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Abstract
Making History Understandable. Problems and Possibilities Facing Students When Learning History

The thesis focuses on how students learn history in the classroom, more precisely on their possibilities and difficulties in
developing competence in the school subject of history. There is a particular emphasis on how they explain and understand
historical processes and concepts within the subject of history. Participants are students of different grades, 8—19 years old.
The purpose of the study is to explore how students learn history in concrete learning situations and my focus is on the types
of knowledge students understand, learn, develop and use in comparison with what they are expected to learn. This is done
based on three fundamental and well-established principles of learning. To examine what kinds of knowledge students
need I use three main types of knowledge: declarative content knowledge (facts and concepts), procedural knowledge
(knowledge about how to do things) and self-regulatory knowledge (knowledge about how to regulate our memory, thought
and learning). I also use concepts and insights from systemic functional linguistics (SFL) in order to explain why the
students use language and communicate the way they do.

The thesis shows that history is challenging for young students. Young students have difficulties with complex and
abstract concepts in history as they treat concepts as facts. Older, more competent, students use concepts on a more abstract
level and use different kinds of linguistic resources when formulating explanations of higher complexity, more similar to
the way explanations in the domain of history are commonly written. The youngest students and some of the older students
lacked factual knowledge, concept knowledge, domain specific self-regulatory knowledge and linguistic resources.

Declarative content knowledge and facts are more important and more difficult for young students to understand,
develop, organize and learn than previous scholars have shown empirically. Students’ abilities to understand facts and
ideas in the context of a conceptual framework and to organize and structure facts with the help of concepts at different
level of abstraction (conceptual understanding) are crucial. Students also need linguistic resources, both lexical knowledge
and knowledge of text structures. Language is crucial both in the process of acquiring knowledge and in the process of
communication. In the learning process, teaching is crucial, since individual students’ potential to develop competence
depend on the potential of the teacher to discover and engage their preconceptions and arrange for learning in a way that
give students the kind of knowledge they need.
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explanation, historical concept, conceptual understanding, SFL.
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Min ldrare i historia pd gymnasiet 14t oss elever skriva o for orsak och &
for konsekvens i marginalen till var ldrobok i historia. Tanken bakom denna
aktivitet var att vi skulle upptidcka de orsaker och konsekvenser ldrobokstex-
ten lyfte fram. Som jag minns det forstod jag aldrig vilka beldgg eller argu-
ment laroboksforfattarna hade for val av orsak till den hiandelse vi for till-
fillet studerade. Hur laroboksforfattarna exempelvis kunde vara sé séikra pa
att skotten i Sarajevo utloste forsta vérldskriget var det ingen som pa allvar
kunde reda ut f6r mig. Jag minns inte heller att jag fick ndgon riktig kldm pa
forhéllandet mellan orsaker till en hdndelse och de olika historiska aktorer-
nas motiv. Historia foref6ll esoteriskt.

Jag borjade intressera mig for historia pa allvar forst ndgra ar efter att jag
hade gétt ut gymnasiet. D& bestimde jag mig for att gé till botten med logi-
ken bakom de till synes motstridiga historiska drivkrafterna. Jag ville forsta
historia som vetenskap. Pa universitet fick jag insyn i historikernas verkstad,
vilket fick mig att forstd pa vilka grunder historiker havdar att skotten i Sara-
jevo utloste det forsta varldskriget. Jag fick dven tillgang till mer kunskap
om hur historiska forklaringsmodeller dr uppbyggda liksom den vetenskap-
liga diskussionen kring historisk forklaring.

Utifran minnet av min egen erfarenhet av svarigheten att som elev i
grund- och gymnasieskola forstd principerna bakom historiska forklaringar
och sédledes dven underliggande historiska fordndringsprocesser, borjade jag
som ldrarkandidat fundera pa varfor det var sa svart. Senare upplevde jag
som historieldrare svarigheten att fi mina elever att fa grepp om orsakerna
till historiska hindelser och kanske sérskilt for mer langsiktig historisk for-
dndring. Som historiker med ett sérskilt intresse for elevers méte med histo-
riedimnet borjade jag fundera kring varfor elever i grundskolan och pa gym-
nasiet har svart for att forstd och analysera historisk férdndring. Beror det pa
undervisningen? Beror det pa elevernas ringa alder och kunskapsbas? Eller
beror det pa att det hir med historisk forklaring &r svart?



Kapitel 1. Inledning

Vissa historieldrare menar att historia dr ett svart 4mne att undervisa i, at-
minstone om undervisningen strivar efter djupférstaelse sasom att ldra ele-
verna att tinka och resonera historiskt. Andra papekar att historia &r ett &mne
dér det dr l4tt att skapa ett intresse hos eleverna, sérskilt om léraren har goda
historiekunskaper och formér att berétta inlevelsefullt och malande.’

Den hér avhandlingen handlar om hur elever lér sig historia i konkreta laran-
desituationer i skolan; och da mer specifikt vilken typ av kunskaper eleverna
behover utveckla for att forsta, 1ara sig och forklara i historia.

En central utgdngspunkt som har varit avgérande for uppliagget av de tre
delstudierna som avhandlingen bestar av och som ligger i linje med tidigare
forskning &r att forhallandet mellan undervisning och inlérning &r komplext.’
Av den anledningen har jag valt att studera ett avgrinsat omrade mer i detalj
samtidigt som jag har tagit hjilp av flera teoretiska ingangar for att pa sé sétt
komma &t och lyfta fram komplexiteten hos specifika ldrandesituationer. Jag
har medvetet valt att studera ldrandet pa “verkstadsgolvet”. Detta med tanke
pa att fa mer kunskap om vilken typ av svarigheter och mojligheter elever
och ldrare faktiskt stélls infor i en konkret klassrumssituation i métet mellan
undervisning och inlérning. Férutom mojligheten att min studie i forlang-
ningen kan fa en praktisk relevans som stod for ldarare i skolan har jag i hu-
vudsak tvd vetenskapliga skil till varfor jag studerar elevernas ldrande i

! Se exempelvis Robert B. Bain, " They thought the world was flat?” Applying the principles
of how people learn in teaching high school history” i How students learn. History in the
classroom, red. M. Suzanne Donovan och John D. Bransford (Washington, DC: National
Academy Press, 2005), s. 209.

2 Se Gerd B. Arfwedson, Undervisningens teorier och praktiker (Stockholm: HLS Férlag,
1998); John Bransford, How People Learn. Brain, Mind, Experience and School (Washing-
ton, D.C: National Academic Press 1999); Jerome S. Bruner, Kulturens vdv. Utbildning i
kulturpsykologisk belysning (Goteborg: Daidalos, 2002); Graham Nuthall, “Relating Class-
room Teaching to Student Learning: A Critical Analysis of Why Research Has Failed to
Bridge the Theory-Practice Gap”, Harvard Educational Review 74:3 (2004): 273-306; For
Each and Everyone Catering for Individual Differences through Learning Studies, red. Mun
Ling Lo, Wing Yan Pong, och Pui Man Pakey Chik (Hong Kong: Hong Kong University
Press, 2005); Ference Marton, Inldrning och omvdrldsuppfatining. En bok om den studerande
mdnniskan (Stockholm: Norstedt, 2009); Jan Hakansson och Daniel Sundberg, Utmadrkt
undervisning. Framgangsfaktorer i svensk och internationell belysning (Stockholm: Natur &
Kultur, 2012).



klassrummet: for det forsta har tidigare forskning visat att elever och lédrare
stills infor kontextuella svarigheter i klassrummet; for det andra saknas det
forskning kring samspelet mellan elevernas fakta- och begreppsforstaelse
och deras mgjligheter att tilligna sig och utveckla kunskapstyper pa olika
nivaer i historia, sérskilt i de ldgre arskurserna.

Det huvudsakliga empiriska kéllmaterialet kommer ifrén en observations-
studie i falt dér jag f6ljt och dokumenterat samtliga historielektioner fran och
med hostterminens borjan och tre manader framét i en sammanhallen klass i
arskurs 4. Forskning om relationen mellan undervisning och inldrning i
historia i klassrummet har en ganska kort historia. Den pedagogiska forsk-
ningen riktade ldnge in sig pd att antingen studera inldrning for sig eller
skapa modeller for undervisning utifrdn generella teorier om hur elever lar
sig. Klassrummet var fortfarande fram till 1960-talet pedagogikens svarta
lada”.? Forst i och med Philip Jacksons kvalitativa studie Life in classrooms
fran 1968 fick klassrumsstudier sitt genombrott. Jackson identifierade en
méngd ramfaktorer, sdrskilt sociala faktorer, som paverkade elevernas resul-
tat i skolan.’ Studien 6ppnade dorren for en mer komplex syn pa relationen
mellan undervisning och inldrning i skolan och flera efterf6ljande studier
visade att larandet var mer komplext och kontextberoende &n vad man tidi-
gare antagit.’

Klassrumsforskningens genombrott sammanf6ll med den kognitiva revo-
lutionen inom psykologin, en forskningslinje som i hog grad péverkat bade
den pedagogiska och dmnesdidaktiska forskningen och skolpraktiken. Mén-
niskans medvetande och tdnkande kom ater i fokus efter att under en tid ha
varit satt pa undantag. Under 1980-talet kom forskningen istillet att influeras
av aterupptickten av den ryske psykologen Lev Vygotskijs teorier om spra-
ket och kulturens betydelse for tankevérlden, detta skedde samtidigt som den
kulturella kontexten for undervisning och inldrning uppmirksammades.®
Idag aterfinns ett konstruktivistiskt forhallningssétt, ddr den ldrande indivi-
den ses som en aktiv deltagare i sitt eget ldrande, parallellt med, och i vissa
fall kombinerat med, ett sociokulturellt perspektiv, som lyfter sprakets och
kulturens betydelse for individens utveckling och ldrande.” Mina teoretiska

3 Hakansson och Sundberg, Utmdrkt undervisning, 2012, s. 38.

* Philip W. Jackson, Life in classrooms (New York: Holt, Rinehart & Winston, 1968);
Hakansson och Sundberg, Utmdrkt undervisning, 2012, s. 39; Arfwedson, Undervisningens
teorier och praktiker, 1998, s. 234.

5 Se Bruner, Kulturens vdv, 2002, s. 10; James W. Stigler och James Hiebert, The teaching
gap. Best ideas from the world'’s teachers for improving education in the classroom (New
York: Free Press 2009).

S Bruner, Kulturens viiv, 2002, s. 17; Roger Sidljo, Ldrande i praktiken. Ett sociokulturellt
perspektiv (Stockholm: Prisma, 2000), s. 57-68.

7 Se Siljo, Lirande i praktiken, 2000; for en éversikt se Richard De Lisi, ”A Developmental
Perspective on Virtiual Scaffolding for Learning in Home and School Contexts” i Collabora-
tive learning, reasoning, and technology, red. Angela M. O’Donnell, Cindy E. Hmelo-Silver
och Gijsbert Erkens, (Mahwah, N.J: L. Erlbaum Associates, 2006), s. 15-35 for en intressant
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resonemang och utgéngspunkter (som presenteras i kapitel 2) bygger vidare
pa tankar och utgangspunkter som dr formulerade savil inom konstruktiv-
ismen som inom den sociokulturella teorin.

Det 4r 1 huvudsak den angloamerikanska forskningen, och da sérskilt den
teoretiska diskussionen om och de empiriska resultaten av elevers idéer om
det forflutna och om historieimnet och hur dessa idéer utvecklas, som ar
relevant som utgangspunkt for min studie.® Den anglosaxiska och angloame-
rikanska historiedidaktiska traditionen har intresserat sig for elevers forsta-
else av den vetenskapliga kunskapsproduktionen, dess nyckelbegrepp, cen-
trala principer och metoder. De har dels dokumenterat elevers idéer om
historieimnets mer formativa sida och hur dessa idéer férindras och utveck-
las over tid, dels diskuterat hur elevers idéer kan utvecklas via undervisning-
en i historia i skolan. Forskningen har riktat in sig pa hur elevers idéer om ett
antal disciplindra nyckelbegrepp, sdsom historiska beldgg, historiska fram-
stdllningar, orsak och verkan, ser ut och varierar mellan individer och éldrar.
Att ta del av den teoretiska diskussion som finns kring vilken typ av kunskap
som krévs for att utveckla det som har kommit att kallas for historiskt tdin-
kande har 1 sin tur skapat mojligheter for mig att formulera mina fragestill-
ningar, utveckla analysverktyg och genomféra mina analyser.’

En aterkommande diskussion inom historiedidaktiken, som i hég grad har
priglat forskningen om undervisning och ldrande i historia, har varit att
historiedamnet i skolan inte enbart bor handla om att memorera fakta och lira
sig historia genom att ta del av narrativ. Bade pedagoger och historiker har
lange papekat att eleverna inte bor var passiva mottagare av information i

diskussion kring gemensamma ndamnare hos Piaget och Vygotsky och en sammanfattning av
”socio-cultural-constructivist theory”; Linda Levstik, “Learning History” i1 Handbook of
research on learning and instruction, red. Richard Mayer och Patricia Alexander (New York,
NY: Routledge, 2011), s. 109.

8 Exempelvis: Denis Shemilt, History 13—16 Evaluation Study (Edinburgh: Holmes McDou-
gall, 1980); Peter Lee, Alaric Dickinson och Rosalyn Ashby, *’There were no facts in those
days’: Children’s Ideas about Historical Explanation” i Teaching and learning in changing
times, red. Martin Hughes (Oxford, UK : Blackwell Publishers, 1996); Peter Lee, Alaric
Dickinson och Rosalyn Ashby, “Children’s Ideas about Historical Explanation” i Raising
Standards in History Education, red. Alaric Dickinson, Peter Gordon och Peter Lee (London:
Woburn Press 2001; Peter Lee, "Putting Principles Into Practice: Understanding History.” i
How students learn. History in the classroom, red. M. Suzanne Donovan och John D. Brans-
ford (Washington, D.C. : National Academies, 2005); Peter Lee och Denis Shemilt, “Is any
explanation better than none?”, Teaching History nr. 137 (2009), s. 42—49; Keith Barton, A
Sociocultural Perspective on Children’s Understanding of Historical Change: Comparative
Findings From Northern Ireland and the United States”, American Educational Research
Journal 38:4 (2001); For en 6versikt se Keith C. Barton, "Research on students’ ideas about
history” i Handbook of research in social studies education, red. Linda S. Levstik och Cyn-
thia A. Tyson (New York: Routledge, 2008).

% For en oversikt se Jannet van Drie och Carla van Boxtel, “Historical Reasoning: Towards a
Framework for Analyzing Students’ Reasoning about the Past”, Educational Psychology
Review 20:2 (2008).



historieundervisningen utan aktiva deltagare som bor ges mojligheter och
verktyg att tinka sjdlva och formulera resonemang i historiska fragor.® Fo-
kus bor, enligt ett sddant resonemang, istéllet liggas pa mojligheten att trina
och utveckla elevernas férmaga att bedoma och sitta in fakta i ett samman-
hang och att bryta ned narrativen."

I Storbritannien har flera stora projekt med avsikt att utveckla historieun-
dervisningen i en sadan riktning genomforts.'” En av idéerna &r att 6va elever
1 historisk metod och historiska unders6kningar genom att bland annat lata
dem mota det historiska killmaterialet.”® En bakomliggande tanke med att
lata eleverna ”goéra” historia var att ge dem mojlighet att ldra sig mer om hur
historieskrivning gér till. Att kénna till hur historisk kunskap ar méjlig och
pa vilka grunder kunskapen bygger dr enligt ett sddant resonemang avgo-
rande for elevers mojligheter att bedoma den, liksom att forstd att det finns
olika perspektiv i historia. De brittiska forskarna menar att ett akademiskt
dgmnesomrade inte endast bor betraktas utifran dess innehall: a body of
knowledge”, utan #ven utifran formen pa innehéallet: ”a form of know-
ledge”." Sarskilt Peter Lee och Rosalyn Ashby har varit tongivande vid for-
muleringen och spridningen av uttrycket ”forsta och andra ordningens be-
grepp” for att halla isir och studera relationen mellan historieimnets innehall
och dess form (betydelsebirande struktur).'”” Andra forskare anvénder istdllet
for, eller som alternativ till, andra ordningens begrepp termerna metabegrepp
eller tankebegrepp, fast i en nagot annan betydelse.'® Jag har kombinerat och
utvecklat dessa forskares teoretiska resonemang om vilken typ av kunskaper
som krévs for att forsta och ldra sig historia i skolan, framfor allt d& eleverna
forvintas ldra sig att forklara i historiedmnet, med resonemang om betydel-
sen av kunskap for inldrning och tre principer for larande. De tre principerna
bygger pa och dr kompatibla med insikter som gjorts inom aktuell neuropsy-

19°Se exempelvis forordet till Peter Seixas och Tom Morton, The big six. Historical thinking
concepts (Toronto: Nelson Education, 2013), av Ken Osborne; Wineberg, Historical thinking,
2001, s. 31.

' Jenny Keating och Nicola Sheldon, “History in education. Trends and themes in history
teaching, 1900-2010” i Debates in history teaching, red. lan Davies (New York: Routledge,
2011); van Drie och van Boxtel, "Historical Reasoning”, 2008.

12 Inspirationsteoretiker till dessa projekt har forutom Jean Piaget varit psykologerna Jerome
Bruner och Benjamin Bloom.

13 Keating och Sheldon, "History in education. Trends and themes in history teaching, 1900—
20107, 2011, s. 10.

'* Denis Shemilt, " The Devil’s Locomotive”, History and Theory 22:4 (1983).

'3 Peter Lee, Alaric Dickinson och Rosalyn Ashby, “Progression in Children’s Ideas about
History. Project CHATA (Concepts of History and Teaching Approaches: 7 to 14). Draft”,
(1993); Peter Lee, Rosalyn Ashby och Alaric Dickinson, ”Progression in Children’s Ideas
about History” i Progression in Learning, red. Martin Hughes (Clevedon [England]: Multi-
lingual Matters, 1996).

16 van Drie och van Boxtel, *Historical Reasoning”, 2008, s. 87-110; Seixas och Morton, The
big six, 2013.
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kologisk och kognitiv forskning: hur kunskap dr representerat i minnet, vil-
ken typ av kunskap som lagras i minnet och hur kunskapen anvénds for att
tidnka, 16sa problem och sjdlvreglera larandet.

Kérnan i fragan om relationen mellan undervisning och inldrning i ett
visst &mne 1 skolan &r & den ena sidan sjélva dverforingen av kunskap och &
den andra sidan tillignandet. I historieamnet spelar spraket en avgérande roll
nér eleverna forvéntas ldra sig ndgonting av nadgon annan, eftersom det {or-
flutna inte dr direkt observerbart. Trots att historiedidaktiker sdsom exem-
pelvis Isabel Beck och Margaret McKeown och under senare tid dven Jannet
van Drie och Carla van Boxtel papekat betydelsen av elevers lingvistiska
kompetens for deras mojligheter att ldra historia har den historiedidaktiska
angloamerikanska forskningen och teoribildningen inte i sdrskilt hog grad
analyserat sprakets funktion och betydelsen av sprakliga resurser i historie-
undervisningen.'” Jag har dérfor tagit del av kunskap och teoretiska resone-
mang som utvecklats inom den systemisk-funktionella lingvistiken (hddanef-
ter forkortat SFL) 1 min analys av sprakets funktion och betydelse i ldrande-
situationen.'®

Jag vill s& hér inledningsvis passa pa att lyfta fram nagra forskare som va-
rit viktiga inspirationskéllor for upplédgget av mina egna studier men vars
samtliga studier och resonemang jag av utrymmesskal inte har haft mojlighet
att aterge."” Detta giller framfor allt pionjdrerna Margaret G. McKeown och
Isabel L. Becks studier som visat elevers svarigheter att 14sa och forsta laro-
bokstexter 1 historia samt betydelsen av elevers faktakunskaper och relation-
en mellan faktakunskaper och begreppskunskaper i historia.** Jag vill dven
passa pa att framhalla att jag tagit intryck av de teoretiska resonemang uti-
frén praktikndra iakttagelser, féorutom ovan ndmnda, som genomforts av

17 Margaret McKeown och Isabel Beck, “Making Sense of Accounts of History: Why Young
Students Don’t and How They Might” i Teaching and Learning in History, red. Gaea Lein-
hardt, Isabel Beck, och Catherine Stainton (Hillsdale, N.J.: L. Erlbaum Associates, 1994); van
Drie och van Boxtel, ”Historical Reasoning”, 2008.

'8 Schleppegrell, Mary J., The language of schooling. A functional linguistics perspective
(Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum, 2004); Caroline Coffin, Historical Discourse. The Lan-
guage of Time, Cause and Evaluation (London; New York: Continuum, 2006); Frances Chris-
tie och Beverly Derewianka, School Discourse. Learning to Write across the Years of School-
ing (London: Continuum, 2008); Agnes Edling, Abstraction and Authority in Textbooks. The
Textual Paths towards Specialized Language (Uppsala: Uppsala universitet, 20006).

' Gaea Leinhardt och James G. Greeno, “The cognitive skill of teaching” i Teaching
knowledge and intelligent tutoring, red. Peter Goodyear (Norwood, N.J.: Ablex Pub. Corp,
1991), s. 233-268; Gaea Leinhardt, “Instructional explanations in history”, International
Journal of Educational Research, 27:3 (1997):.

2 McKeown och Beck, "Making sense of accounts of history”, 1994; Isabel Beck och Marga-
ret McKeown, ”Inviting Students Into the Pursuit of Meaning”, Educational Psychology
Review 13:3 (2001).
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forskare med egen lang erfarenhet av ldrandepraktiken som jag har fa direkta
referenser till men som trots det varit betydelsefulla inspirationskéllor.*!

I Sverige har den historiedidaktiska forskningen 6kat markant de senaste
15-20 aren. Trots denna 6kning &r det viktigt att komma ihag att klassrums-
aktiviteter och relationen mellan undervisning och inlédrning i historia i klass-
rummet fortfarande var en relativt blind flack nir Bengt Schiillerqvist skrev
sin sammanfattning av ldget for svensk historiedidaktisk forskning 2005.
Under de drygt tio ar som forflutit sedan dess har forskningen om undervis-
ning och lirande i skolan 6kat i omfattning.”? Exempelvis har en rad svenska
avhandlingar med fokus pa historieundervisning i skolan tillkommit, samt
flera avhandlingar som berér skolverksamheten och vars resultat har bety-
delse for undervisningen i skolan.** De forskarskolor for yrkesverksamma
larare som upprittats 2009 har resulterat i att ett stort antal licentiatavhand-
lingar producerats.” Trots att jag av naturliga skil (eftersom mitt avhand-
lingsprojekt inleddes redan 2009) inte har kunnat ta in forskningsresultaten
fran dessa studier infor planeringen av mina egna studier har jag haft mojlig-
het att jimfora resultaten fran nagra av dessa studier med mina egna resultat.

Fyra i sammanhanget relativt nyligen genomférda studier i svensk klass-
rumskontext har gett mig 6kade insikter kring ldrandets karaktir hos olika

2l Sisom resonemang som aterfinns i Christine Counsell, History and Literacy in Year 7:
Building the Lesson Around the Text (Hodder Education, 2004); samt dven resonemang av
Arthur Chapman och Robert Bain om hur de som lédrare utgatt ifran och anvént tankebegrepp
pa olika nivaer eller utnyttjat analogier for att hjilpa elever att forsta historiska forklaringar:
Arthur Chapman, ”Camels, diamonds and conterfactuals: a model for teaching causal reason-
ing”, Teaching History, nr 112 (2003); Arthur Chapman, ”Asses, archers and assumptions:
strategies for improving thinking skills in history in Years 9 to 13”, Teaching History, nr 123
(2006); Bain, ’They Thought the World Was Flat?’”, 2005. Likasa Sten Arevik och Ove
Hartzells resonemang och idéer om relationen mellan ténkande och sprak i undervisningen:
Sten Arevik och Ove Hartzell, At géra tinkande synligt. En bok om begreppsbaserad under-
visning (Stockholm: HLS Férlag, 2007).

2 Ett undantag &r Ola Halldéns studier som jag kommer att aterkomma till, Bengt
Schiillerqvist, Svensk historiedidaktisk forskning (Stockholm: Vetenskapsradet, 2005).

% David Ludvigsson, “Kritiska perspektiv pa historiedidaktiken”, i Kritiska perspektiv pd
historiedidaktiken, red. David Ludvigsson (Bromma: Historieldrarnas forening, 2013), s. 7—
17.

24 For att ndmna nagra: Kenneth Nordgren, Vems dr historien? Historia som medvetande,
kultur och handling i det mangkulturella Sverige (Umea: Umed universitet, 2006); Niklas
Ammert, Det osamtidigas samtidighet. Historiemedvetande i svenska historieldrobdcker
under hundra ar (Uppsala: Sisyfos, 2008); Ylva Wibaeus, Att undervisa om det ofattbara. En
dmnesdidaktisk studie om kunskapsomradet Forintelsen i skolans historieundervisning
(Stockholm: Stockholms universitet, 2010); Igor Potapenko, Historiemedvetande och identi-
tet . Om historiens ndrvaro i nagra estniska ungdomars liv (Stockholm: Stockholms universi-
tet, 2010); Ingmarie Danielsson Malmros, Det var en gang ett land. Berdttelser om svenskhet i
historieldrobdcker och elevers forestdllningsvdrldar (Ho6r: Agering, 2012).

% Se David Ludvigssons genomgang i Ludvigsson, “Kritiska perspektiv pa historiedidakti-
ken”, 2013, s. 10.

12



arskurser.” Den svenska historiedidaktiska forskning som studerat ldrande i
klassrummet har stillt en faktaspickad undervisning mot en undervisning
med syfte att utveckla dmnesspecifika formagor sdsom formagan att anvianda
kdllmaterial i undervisningen, att bryta ner narrativ och formagan att forsta
relationen mellan det forflutna, nuet och framtiden (historiemedvetande).
Resultaten visar att undervisningen i historia i en svensk kontext i hog ut-
strickning har premierat minneskunskaper och en berdttande struktur och i
betydligt lagre utstrackning en undervisning som férdjupar elevernas forsta-
else av historiska sammanhang och trinar deras kéllkritiska formaga.’

De svenska klassrumsstudier som finns i historia har med undantag av
Ola Halldéns och Joakim Wendells inte lagt huvudfokus pa historisk forkla-
ring. Studierna har dessutom till 6vervdgande del bedrivits pa gymnasiet —
studier av historieundervisning i grundskolan, sarskilt i mellanstadiet, &r fa.*

Aven internationellt finns fa klassrumsobservationer dir en lirandesituat-
ion observerats och f6ljts under en lingre sammanhéngande period. Tidigare
forskning har, med nagra fa undantag, varken i sérskilt hog grad undersokt
och problematiserat mer langsiktiga larandeprocesser eller studerat relation-
en mellan undervisning, inldrning och dmne i klassrummet.” Framfor allt
saknas studier av samspelet mellan elevers kunskapsutveckling och forsta-
else av historiedmnets formativa sida, dess centrala idéer och mer substanti-
ella innehallsbegrepp.” Dessutom saknas studier som analyserat ldrandepro-

26 Susanne Staf har undersokt liranderesurser och elevtexter i en &rskurs 4, Hans Olofsson har
genomfort en explorativ fallstudie i en arskurs 9, Anna-Lena Lilliestam har studerat tre klas-
ser pa gymnasiet och Joakim Wendell analyserar hur fem gymnasieldrare (varav en undervi-
sade pa ett vuxengymnasium) i historia gor nédr de forklarar olika historiska hiandelser och
foreteelser 1 sin undervisning. Susanne Staf, At ldra historia i mellanstadiet. Undervisnings-
resurser och elevtexter i ett medeltidstema (Stockholm: Stockholms universitet, 2011); Hans
Olofsson, Fatta historia. En explorativ fallstudie om historieundervisning och historiebruk i
en hogstadieklass (Karlstad: Karlstads universitet, 2011); Anna-Lena Lilliestam, Aktor och
struktur i historieundervisning (Go6teborg: Goteborgs universitet, 2013); Joakim Wendell,
“Forklaringar dr ju allt pa nat séitt.” En undersdkning av hur fem Ildrare anvdinder historiska
forklaringar i undervisningen (Karlstad: Karlstads universitet, 2014).

27 Olofsson, Fatta historia, 2011; Niklas Ammert, Historia som kunskap. Innehall, mening
och viirden i moten med historia (Lund: Nordic Academic Press, 2013); Lilliestam, Aktér och
struktur i historieundervisning, 2013; Martin Stolare, ”Did the Vikings really have helmets
with horns? Sources and narrative content in Swedish upper primary school history teaching”.
Education 3—13, 45:1 (2017), (publ. online 2015), doi: 10.1080/03004279.2015.1033439.

8 Hans Olofsson, Susanne Stafs och Martin Stolares studier 4r med andra ord undantag. Jag
aterkommer till tidigare forskning i kapitel 2 och i inledningen till respektive empiriskt kapi-
tel.

» Det finns nigra undantag, exempelvis Keith C. Barton, "’ Bossed around by the queen’.
Elementary students’ understanding of individuals and institutions in history”, i Researching
History Education. Theory, Method, and Context (New York: Routhledge, 2008), s. 157-178.
39 peter Lee, “History education and historical literacy”, i Beyond the canon: history for the
twenty-first century, red. Maria Grever och Siep Stuurman (New York: Palgrave Macmillan,
2007).
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cesser och som studerat och problematiserat relationen mellan undervisning,
inldrning och innehall, mer i detalj, pa individ- och gruppniva.*!

Sammanfattningsvis kan sdgas att tidigare forskning om undervisning och
ldrande i historia i klassrummet kan kategoriseras utifran tre olika ansatser
och forskningsfilt: den pedagogiska forskningen med fokus pa undervisning
och inldrning, den historiedidaktiska forskningen med fokus pa historieam-
net och den lingvistiska forskningen med fokus pa textproduktion och sprék.
Jag har 1 mina resonemang om vilka inre och yttre resurser eleverna forstar,
utvecklar och anvinder i en ldrandesituation anvint och utgatt ifran forsk-
ningsresultat ifran samtliga tre perspektiv:

Den pedagogiska forskningen har gett insikter kring ldrandeprocesser och
okat kunskapsbasen for forstéelsen av den komplexa relationen mellan
undervisning och inldrning, framfor allt i friga om betydelsen av elevernas
forforstaelse och begreppsfoériandringsprocess. Den historiedidaktiska anglo-
amerikanska forskningen som tagit sin utgdngspunkt i den historievetenskap-
liga disciplinen har gett insikter i elevers forestéllningar om och forstaelse av
historieamnets formativa sida och progressionen i elevers sitt att forklara.”
Den lingvistiska forskningen har bidragit med insikter och 6kade kunskaper
kring hur historieimnets textproduktion dr uppbyggd samt om spraket och
sprakutvecklingens betydelse for ldarandet i skolan.

Tidigare forskning om ldrande i historia i svensk skola har lagt fokus an-
tingen pé lararens undervisning, elevernas larande eller pa innehéllet i sko-
lamnet historia. Mindre utforskat &r relationen mellan undervisning, inlér-
ning och innehall i historia i en konkret larandesituation i klassrummet, sir-
skilt i de lagre arskurserna.

Studiens syfte och fragor

Syftet med studien dr att undersdka hur elever lér sig historia i konkreta 13-
randesituationer i skolan. Mitt fokus ligger pa vilken typ av kunskaper ele-
verna forstér, ldr sig, utvecklar och anvinder i jimforelse med vilka kun-
skaper de forvéntas ldra sig. Sdrskild tonvikt ligger pd hur de forklarar och
hur de forstir historiska processer och begrepp i historiedmnet. 1 studien
undersoker jag vilka mojligheter och svarigheter eleverna stélls infor i histo-
rieundervisningen i métet mellan elevernas inre resurser (som de bar med sig
in i klassrummet) och de yttre resurser lirandesituationen erbjuder och hur
progressionen i ldrandet ser ut. Studiens problemomréde é&r relationen mellan
undervisning, inldrning och historia i konkreta undervisningssituationer i

31 Qe Keith Barton, "Research on students’ ideas about history”, 2008, s. 248-251.

32 peter Lee, Alaric Dickinson och Rosalyn Ashby, *Just another emperor’: Understanding
action in the past”, International Journal of Educational Research 27:3 (1997): 233-44; Lee,
”Putting Principles Into Practice”, 2005; Shemilt, ”The Devil’s Locomotive”, 1983.
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skolan. Elevernas inldrning &4r den variabel jag riktar uppmérksamheten mot
genom att utgd ifran tre principer f6r lirande och anvinda variationsteori.

De 6vergripande forskningsfragorna som studien i sin helhet stravar efter att
besvara ar:

o Hur forstar elever och vad kan de forsta?
e Hur lar sig elever och vad kan de ldra sig?
e  Hur forklarar elever och vad kan de forklara?

e  Varfor forstar de som de gor?
e Varfor lir de sig som de gor?
e Varfor forklarar de som de gor?

e Hur ser progressionen i larandet ut?
e Hur kan progressionen forklaras?

e Vad underlittar ldrandet?
e Vad skapar svarigheter i ldrandet?

I avhandlingen studerar jag undervisning och inldrning i konkreta undervis-
ningssituationer. Jag gor det i tre delstudier som analyserar olika aspekter av
elevernas inldarning. Varje enskild delstudie ger svar pa och fordjupar olika
delar av forskningsfragorna, vilket innebdr att de Overgripande fragorna
bryts ner i varje enskild delstudie.

I delstudie 1 undersoker jag utseendet och progressionen i elevernas
skriftliga forklaringar fran arskurs 3 till gymnasiet, utifrdn de inre resurser
som eleverna anviander med utgangspunkt i de tre principerna for larande
(elevernas forforstaelse, &mneskompetens och metakognitiva forhallnings-
sétt).

I delstudie 2 studerar jag de svarigheter och mojligheter eleverna i arskurs
4 har att forstd och sétta in fakta i ett stérre sammanhang med hjélp av vari-
ationsteori.

I delstudie 3 studerar jag motet mellan elevernas inre resurser och de yttre
laranderesurser eleverna i arskurs 4 anvinder och utvecklar nédr de forstar
och forklarar.

Kontext och relevans

I teorikapitlet och i inledningen till varje delstudie presenteras problemom-
rade, relevans och avgrinsningar for avhandlingen i stort och for respektive
delstudie. Nedan foljer en Gvergripande avgriansning, dérefter argumenterar

15



jag for relevansen i att undersoka vilka inre och yttre resurser eleverna an-
vénder nir de lar sig, forstar och formulerar historiska forklaringar.

De filtstudier som jag har genomfort befinner sig samtliga i en svensk
kontext. Undervisningen regleras genom styrdokument (sdsom ldroplan och
skollag), vilka dr unika for den svenska skolan. Skolans uppdrag &r att
framja ldrande dér individen stimuleras att inhdmta och utveckla kunskaper
och virden”.” 1 samtliga delstudier undersoker jag hur eleverna inhdmtar
och utvecklar (lar sig) kunskaper i historia. Hur elever via historiedmnet
dven inhdmtar och utvecklar vdrden ligger saledes utanfor den hir studiens
fokus. Jag kommer exempelvis inte att berdra fragan om historiedmnets moj-
liga identitetskapande och fostrande potential. Historiedmnet i skolan har
emellertid under lang tid varit foremél for en diskussion som framst géllt vad
eleverna ska ldra sig i historia och varfor de ska ldra sig historia i skolan.**
Diskussionen om vad eleverna ska ldra sig i skolan har paverkats av att
historiedmnet av manga setts som sérskilt lampligt for fostransuppdraget.*
Jag studerar hur eleverna lér sig i en ldrandesituation, vilket innebér att fra-
gorna vad och varfor elever lér sig ett visst innehall i historia i skolan inte till
hor mitt huvudsakliga studieobjekt, vilket dven giller f6r kopplingen mellan
innehallet och virderelaterade larandemal.

Varfor jag lagt sérskild vikt vid att undersoka forklaringar i ldrandet av
historia har flera skél. Ett skil &r att det dr centralt i skolans styrdokument.
Att ldra sig att forklara i historiedimnet i skolan aterfinns som ett av flera
larandemal i kursplanen i historia for grundskolan. I kursplanen aterfinns
visserligen sjdlva ordet ’forklara” i kunskapskraven forst i slutet av érskurs 9
(/d/essutom forklarar eleven hur méanniskors villkor och vérderingar kan
paverkas av den tid de lever i”),, men redan i kunskapsmalen for ”de sam-
hillsorienterande d&mnena” i arskurs 3 ska eleven kunna ”ange nagra orsaker
till att ménniskor flyttar frdn en plats till en annan” (vilket huvudsakligen
kan tdnkas vara ett kunskapsmal f6r &mnet geografi men som dven behandlas
i historia).”” For betyget E 1 historia i rskurs 6 aterfinns foljande text:

33 Sverige, Skolverket, Liroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet (Stock-
holm: Skolverket, 2011), s. 7.

3* Sam Wineburg, Historical thinking and other unnatural acts. Charting the future of teach-
ing the past (Philadelphia: Temple University Press, 2001), s. 3-7; Peter C. Seixas, "Who
Needs a Canon?” i Beyond the canon: history for the twenty-first century, red. Maria Grever
och Siep Stuurman (New York: Palgrave Macmillan, 2007). Se gidrna Coffin, Historical
Discourse, 2006, s. 2—10 for en vilformulerad dversikt.

3% Herbert Tingsten, Gud och fosterlandet. Studier i hundra drs skolpropaganda (Stockholm:
Norstedt, 1969); Ingela Nilsson, Nationalism i fredens tjcinst. Svenska skolornas fredsfor-
ening, fredsfostran och historieundervisning 1919—1939 (Umea: Umea universitet, 2015).

36 Skolverket, Léiroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet, 2011, s. 203.

371 kunskapsmélen i arskurs 3 anges kunskapsmélen for de samhillsorienterande dmnena som
helhet och inte varje &mne for sig: Skolverket, Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och
fritidshemmet 2011, s. 201.
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Eleven har grundléiggande kunskaper om historiska foérhallanden, skeenden
och gestalter under olika tidsperioder. Eleven visar det genom att fora enkla
och till viss del underbyggda resonemang om orsaker till och konsekvenser av
samhéllsfordndringar och méinniskors levnadsvillkor och handlingar. Eleven
kan undersoka utvecklingslinjer inom kulturméten, migration, politik och lev-
nadsvillkor och beskriver da enkla samband mellan olika tidsperioder. Eleven
visar ocksa hur ndgon av utvecklingslinjerna har paverkat var samtid, och mo-
tiverar sitt resonemang med enkla och till viss del underbyggda hénvisningar
till det forflutna.*® /originalets markeringar/

Flera av ovanstdende formuleringar, sdsom att “ange orsaker” kan betraktas
som att férklara ndgonting.”” Det dr med andra ord inte frdga om att eleverna
enbart ska kunna beskriva eller karaktirisera ett historiskt skeende, de ska
dven kunna forklara i historieimnet.*

Inom den historiedidaktiska traditionen har historisk forklaring lyfts som
ett av de centrala omraden dér historiedmnets tillimpning i manniskors livs-
vérld innehar en viktig roll.*' En av Storbritanniens tongivande historiedi-
daktiker, Peter Lee, har foreslagit att fordndring (change) och orsak (cause)
bor vara tva av historiedmnets disciplindra nyckelbegrepp.* Keith Barton
och Linda Levstik argumenterar for vikten av att elever ovar formagan att
resonera kring orsaker till historiska hiandelser och processer.* Att forklara i
historia i skolan dr enligt Jannet van Drie och Carla van Boxtel vid sidan av
att beskriva och att jimfora en av de centrala aktiviteter som ingar i kompe-
tensen historiskt resonerande.* ”Cause and Consequence” och “’Continuity
and Change” &r tva av de sex historiska tankebegrepp (historical thinking
concepts) som ingar i den modell historiedidaktikern Peter Seixas utvecklat
som hjélp for larare att utveckla elevers historiska tdnkande.* Lingvisterna
Mariana Achugar och Mary Schleppegrell konstaterar att forklaring spelar en

38 Skolverket, Léiroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet, 2011, s. 202

39 Ragnar Bjork, Den historiska argumenteringen. Konstruktion, narration och kolligation —
forklaringsresonemang hos Nils Ahnlund och Erik Lonnroth (Uppsala: Acta Universitatis
Upsaliensis , 1983), s. 43-45.

40 se Anders Berge, Att begripa det forflutna. Forklaring, klassificering och kolligation inom
historievetenskapen (Lund: Studentlitteratur, 1995).

! Thomas Bredsdorff m.fl., Till gliidjen. En stridsskrift om humanism och humaniora (Stock-
holm: Gidlund, 1981); Birgitta Odén och Goran Behre, Historievetenskap och historiedidaktik
(Lund: Liber Forlag, 1982).

2 1 ee, ”Putting Principles Into Practice”, 2005, s. 41.

4 Keith C. Barton och Linda S. Levstik, Teaching history for the common good (Mahwah,
N.J: Lawrence Erlbaum Associates, 2004), s. 69-90.

4 “We define historical reasoning in the context of history education as an activity in which a
person organizes information about the past in order to describe, compare, and/or explain
historical phenomena.”, van Drie och van Boxtel, ”Historical Reasoning”, 2008, s. 89.

45 Seixas och Morton, The big six, 2013, s. 4.
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viktig roll i skoldmnet historia.*® I empiriska klassrumsstudier har forklaring
visat sig vara central i undervisningen f6r manga historieldrare.*’

Aven inom den akademiska disciplinen historia #r forklaring centralt.*
Dir har det under lang tid pagatt en diskussion om férklaringens virde och
roll inom &mnet. ¥ Lite forenklat kan ségas att ju bredare forklaringsbegrepp
som avses, desto mer framstér forklaring som ett centralt kunskapsmél for
historieskrivningen.*

Att bidra till kunskapsutvecklingen om hur elever ldr sig och utvecklar
kunskaper 1 historia och da sarskild vilken typ av kunskaper de anvéinder och
behover for att kunna forstd och formulera foérklaringar i historia i skolan har
med andra ord bade samhillsrelevans och vetenskaplig relevans.

Disposition

Avhandlingen bestar av sju kapitel. Kapitel 1-2 &r inledningskapitel med
Overgripande syfte, problemformulering, for avhandlingen gemensamma
teoretiska utgdngspunkter, tidigare forskning, centrala begrepp och analys-
verktyg. Kapitel 3 4r en Oversikt 6ver de insamlingsmetoder, deltagare och
det material jag anvédnt mig av i de olika delstudierna. Deltagare och ur-
valskriterier som dr gemensamt for samtliga delstudier beskrivs och introdu-
ceras hir, liksom datainsamlingsmetoder och féltstudier.

Kapitel 4, 5 och 6 dr empiriska kapitel dér delstudie 1, 2 respektive 3 in-
troduceras och redovisas. Varje kapitel inleds med en inledning dir de 6ver-
gripande forskningsfragorna bryts ner i delfragor och den metod som an-
vénts i respektive kapitel beskrivs mer i detalj samt de teoretiska dvervigan-
den och den teoritillimpning som dr relevant for respektive delstudie lyfts
fram. I kapitel 4 undersoks och analyseras hur elever i olika &rskurser forkla-
rar ménskligt handlande i historien genom att 1ita eleverna genomftra
samma skrivuppgift. For att mojliggéra jamforelse mellan och inom arskur-
serna har elevsvaren kategoriserats med hjélp av ett analysschema med syfte
att mita kvantitativ och kvalitativ progression hos elevsvaren. Undersok-

4 Mariana Achugar och Mary Schleppegrell, "Beyond connectors: The construction of cause
in history textbooks”, Linguistics and Education 16 (2005): s. 299.

47 Forklaring dr centralt i den undervisning som Olofsson studerar. Olofsson, Fatta historia,
2011, s. 67-68; Lilliestam, Aktor och struktur i historieundervisning, 2013; Ammert, Det
osamtidigas samtidighet, 2008, s. 92; Wendell, "Forklaringar dr ju allt pa nat sditt”, 2014.

* Berge, Att begripa det forfluma, 1995, s. 8. Mark Hewitson, History and causality (Basing-
stoke, Hampshire ; Palgrave Macmillan, 2015), s. 2.

4 Se exempelvis William H. Dray, Philosophy of history (Englewood Cliffs, N.J.: Prentice-
Hall, 1964); G. H. von Wright, Explanation and Understanding (Ithaca, N.Y.: Cornell Uni-
versity Press, 2004); Hewitson, History and causality, 2015; Richard Evans, Till historiens
forsvar, (Stockholm: SNS Forlag, 2008), s. 139-167.

>0 Berge, Att begripa det forfluma, 1995, s. 9.
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ningen tar teoretiskt avstamp i tidigare forskning kring progression i histo-
riedmnet, sérskilt i frdga om historiska foérklaringar. I kapitel 5 redovisas en
observationsstudier dér jag foljt historieundervisningen i den yngsta av de
arskurser som deltog i delstudie 1 under hostterminen 2011 da de gick i ars-
kurs 4 och arbetade med arbetsomradet Vikingarna och vikingatiden. I stu-
dien identifierar jag sdrskilda svarigheter i larandet med hjélp av variations-
teoretiska analysredskap. Genom att tolka och analysera ldrandeprocessen
utifran skillnader mellan det ldraren lar ut och det som eleverna lir sig ut-
kristalliseras de variationsménster som undervisningen mdéjliggér och kon-
trasteras emot de variationsmonster som eleverna urskiljer. Kapitel 6, ar en
djupstudie av elevernas arbete med en specifik fraga nir de forklarar varfor
vikingarna borjade resa. I analysen identifierar jag hur eleverna gér till viga
ndr de forklarar och hur ldrandeprocessen utvecklas over tid. Detta sitts i
relation till elevernas mojligheter att ldra sig att forklara i historieimnet ge-
nom att undersoka vilka inre respektive yttre ldranderesurser och villkor
eleverna har tillgang till och erbjuds i jamforelse med vilka ldranderesurser
de forstar och anvénder.

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

I det hir kapitlet beskriver jag mitt problemomrade och de teoretiska ut-
gangspunkter som &r gemensamma for avhandlingen i sin helhet, tanken
bakom det 6vergripande upplagget och de teoretiska ingdngarna, liksom de
centrala begrepp som jag utgér ifr&n och de analysverktyg jag anvénder mig
av 1 respektive delstudie. Kapitlet har dven en viktig roll i att definiera de
centrala begrepp och den terminologi jag anvénder samt att férankra begrep-
pen teoretiskt i dialog med relevant och aktuell forskning.

I takt med den 6kade forskningen och kunskapsproduktionen i samhillet
kannetecknas dven den pedagogiska och dmnesdidaktiska forskningen av
6kad pluralism och specialisering, vilket medfort att kontakten mellan olika
forskningstraditioner och tvérvetenskaplig 6verblick blivit lidande. Enbart i
enstaka fall sker samarbeten mellan forskare verksamma inom olika discipli-
ner, vilket innebér att teoribildningen inom dessa omraden, samt relationerna
dem emellan, lider av brist pa 6verblick och forsok till syntes. ' En viktig del
av avhandlingsarbetet har bestatt i att forsoka sammanfora och bedéma rele-
vansen av forskning inom olika omraden och avgora pa vilket sétt de olika
teoretiska ramverken dr kompatibla.

Mitt problemomrade — relationen mellan undervisning och inldrning av
kunskaper i historia i skolan — har tre huvudsakliga teoriomraden varav tva
som till viss del utvecklats parallellt: det ena med rétter i den pedagogisk-
psykologiska teoriutvecklingen om relationen mellan undervisning och in-
ldrning och det andra med rotter i den historiedidaktiska diskussionen om
karaktdren pa historiecdimnet och elevernas forstaelse av och mote med histo-
riedmnet i skolan. Det tredje omradet har beréringspunkter med och é&r rela-
terade till de bada andra teoriomrddena, men integreras sillan med de forsta
tva: diskussionen om sprakets funktion och betydelse for ldrandet.

Jag har anvint insikter och tidigare forskning fran samtliga tre teoriomra-
den da jag utvecklat de analytiska verktyg som jag anvidnder i avhandlingens
tre delstudier. Den pedagogisk-psykologiska teoriutvecklingen berdr huvud-
sakligen elevernas inldrning och inre varld i férhallande till omvérlden. Den
historiedidaktiska och historieteoretiska forskningen berér huvudsakligen

31 Se James V. Wertsch, Mind as action (New York ; Oxford University Press, 1998), s. 3-7,
for ett liknande resonemang dir han tar upp detta problem.
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betydelsen av formen pé det innehall i historia eleverna forvéntas lira sig i
relation till elevernas forforstaelse. Sprakets funktion och betydelse beror
dels den kunskapsoverforing respektive kunskapstillignande som sker mel-
lan individer via spraket och dels sprakets férhallande till tanken. Detta in-
nebdr att jag har utgétt ifrdn 1 huvudsak tre perspektiv som 1 sin tur innehél-
ler kunskap hiamtade fran olika &mnesomraden: (1) didaktisk teori och ldran-
deteori (undervisning och inlédrning); (2) dmnesdidaktisk inklusive historie-
didaktisk teori (undervisning och lidrande i historia); (3) teorier om sprak
(sprak och textproduktion). Samtliga perspektiv dr pa olika sétt kopplade till
relationen mellan de tre huvudkomponenterna i den didaktiska triangeln som
redovisas nedan. Det finns ingen mgjlighet att som enskild forskare pa dju-
pet behérska samtliga omraden. Jag har 16st problemet genom att fordjupa
mig i nagra utgangspunkter och i vissa aspekter genom att utga ifrén 6versik-
ter, metastudier av forskningsresultat nir sadana finns.*

Jag har delat upp det forsta perspektivet, didaktisk teori och ldrandeteori, i
tva avsnitt som jag redovisar under respektive rubrik: ”Grundldggande di-
daktiska principer och variationsteori” samt Inldrning av kunskaper”. Jag
inleder med grundldggande didaktiska principer och variationsteori som ir
overgripande och ber6ér samtliga huvudkomponenter och relationerna mellan
dessa. Direfter redogor jag for och diskuterar inldrning av kunskaper, dir
min huvudsakliga ingéng &r tre principer for ldrande. I samband med de tre
principerna for ldrande nyanserar jag min forstaelse av kunskapsbegreppet.
Direfter presenteras bade historiedidaktiska och historiefilosofiska resone-
mang om historiedimnet och den historiedidaktiska forskning som studerat
elevers forstéelse av historiedimnet for att slutligen beskriva forskning som
studerat betydelsen av spraket for ldrandet och da sérskilt &mnessprikets
betydelse i historia, liksom pé vilket sitt jag anvénder centrala begrepp déri-
frén som analysverktyg.

I delstudie 1 undersoker jag vilka inre resurser i form av olika kunskaps-
typer som eleverna i olika arskurser utvecklat och anvinder sig av nér de
formulerar skriftliga forklaringar genom att jaimfora likheter och skillnader i
elevsvar inom och mellan arskurser. I delstudie 2 och 3 studerar jag relation-
en mellan undervisning och inldrning i historia genom att observera och
dokumentera specifika larandesituationer. I delstudie 2 undersoker jag med
hjdlp av variationsteoretiska begrepp elevernas mojligheter och svarigheter
genom att studera skillnader i lararens iscenséttning av det som det var ténkt
att eleverna skulle lédra sig och vad eleverna liarde sig. Delstudie 3 &r en djup-
analys av hur elevernas inre resurser moter de yttre resurser de erbjuds i

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

For att beskriva och analysera ldrandesituationer behdvde jag en enkel
modell att utgd ifran. Det pedagogiska handlingsférloppet dr komplext, vil-
ket innebér att det dr omojligt och dessutom inte sdrskilt fruktbart att besk-
riva alla enskilda faktorer i en ldrandesituation, samtidigt som tillrackligt
ménga komponenter maste tas i beaktande for att undvika att analysen blir
onyanserad.”

Grundldggande didaktiska principer och variationsteori

Viss kunskap om undervisning och larande dr gemensam for all &mnesdidak-
tik och kallas ibland allméndidaktik eller rdtt och slatt didaktik.* Didaktik
definieras vanligen med tilldgget: undervisningen oc/ inldrningens teori och
praktik.” Den didaktiska triangeln dr liksom de didaktiska fragorna hur, vad
och varfor centrala och gemensamma f6r didaktiken.® Den didaktiska tri-
angeln 4r en beskrivning av en undervisningssituation utifran de huvudkom-
ponenter’” som Konstituerar den: innehallet, ldraren och eleverna, vilka bil-
dar de tre hornen i triangeln (se figur 1).*® Didaktiska modeller och didaktisk
teori forsoker fanga komplexiteten i en formell ldrandesituation. Eftersom en
undervisningssituation innehéller manga komponenter och eftersom under-
visning och inldrning paverkas av flera faktorer 4r de didaktiska modellerna
ofta komplexa. Istdllet for att skapa &n mer komplexa modeller har jag for-
sokt att renodla antalet begrepp i de figurer jag presenterar hir. De teoretiska
resonemangen fors istillet i den l6pande texten.

Jag tar hjilp av den didaktiska triangeln for att beskriva mitt huvudsakliga
undersokningsobjekt och problemomrade och pa vilket sitt huvudkompo-
nenterna i den didaktiska triangeln dr kopplade till relationen mellan under-
visning, inldrning och dmne. Detta for att i den fortsatta texten &skadliggora

>3 Werner Jank och Hilbert Meyer, "Nyttan av kunskaper i didaktisk teori”, i Didaktik — teori,
reflektion och praktik, red. Michael Uljens (Lund : Studentlitteratur, 1997), s. 22.

5% se Hakansson och Sundberg, Utmdirkt undervisning, 2012, s. 44 ff.

55 Hakansson och Sundberg, Utmdirkt undervisning, 2012, s. 28-29; Jank och Meyer, “Nyttan
av kunskaper i didaktisk teori”, 1997, s. 18—19, se dven Staffan Selander och Tomas Kroks-
mark, “Didaktik” i Nationalencyklopedin, didaktik. http://www.ne.se/uppslagsverk/encyklo-
pedi/lang/didaktik [hamtad 2017-05-04].

3 Arfwedson, Undervisningens teorier och praktiker, 1998; Hakansson och Sundberg, Ut-
mdrkt undervisning, 2012.

57 Termen komponenter kommer ifran Arfwedson med hinvisning till Gary Fenstermachers:
”tre komponenter som konstituerar den” [undervisningen], Hakansson och Sundberg anvéinder
uttrycket “undervisningens centrala element”: Arfwedson, Undervisningens teorier och prak-
tiker, 1998, s. 35; Hékansson och Sundberg, Utmdirkt undervisning, 2012, s. 37.

58 Arfwedson, Undervisningens teorier och praktiker, 1998, s. 19, 35; Hakansson, Utmdirkt
undervisning, 2012, s. 37.

22



hur jag forstar, anvinder och kombinerar begrepp fran olika teoretiska ram-
verk, pa vilket sitt jag menar att dessa dr kompatibla och vilka gemensamma
teoretiska grundantaganden och resonemang som giller for samtliga delstu-
dier.

Innehall - Historia

Klagsrums-
kontext

Larare Elev
Undervisning < . Inlarning

Figur 1. Den formella ldrandesituationen med de tre huvudkomponenterna i den
didaktiska triangeln kopplat till relationen mellan undervisning och inlérning i ett
sarskilt dmne (undervisningsinnehall).

De tre huvudkomponenterna dr huvudkomponenter eftersom de konstituerar
en formell ldrandesituation vilket innebdr att 6vriga komponenter pa olika
satt dr kopplade till de tre huvudkomponenterna. I figur 1 har jag lagt till
klassrumskontexten for att fortydliga att det dr undervisning och inlérning i
historia i klassrummet som &r mitt huvudsakliga studieobjekt. Att jag har
uteldmnat samhillskontexten i modellen betyder inte att jag betraktar ldrande
i skolan som kontextlost, oberoende av det omgivande samhéllet, tvirtom,
men samhéllskontexten tillh6r inte mitt huvudsakliga studieobjekt och ater-
finns darfor inte i modellen.

Med en formell ldrandesituation menar jag den situation dér ett visst 14-
rande forvintas ske till skillnad fran spontant eller informellt ldrande déar
larande sker utan att ndgon planerat eller forvéntat sig det. Jag anvénder
begreppet undervisningssituation for att betona undervisningens betydelse
for inldrningen. Med ldrandesituation menar jag larandesituationen i sin hel-
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het och med undervisningssituation refererar jag i hogre grad till undervis-
ningsuppliggets betydelse for elevernas inldrning.

Den didaktiska triangeln dr en modell, ett sitt att beskriva och férdjupa
forstaelsen av en undervisningssituation genom att dela upp den i de tre hu-
vudkomponenter som konstituerar den for att pa sé sitt beakta relationerna
dem emellan. I modellen framgar ingenting om hur relationerna mellan de
tre huvudkomponenterna ser ut och fungerar.” Tanken med den forsta, enkla
modellen med enbart de tre huvudkomponenterna &r insikten att en under-
visningssituation alltid bestar av minst en ldrare, en elev och ett innehall. Jag
anviander modellen som utgangspunkt med tanke pa mojligheten att disku-
tera och reflektera kring relationen mellan de tre huvudkomponenterna, ef-
tersom det &r relationerna jag studerar. Jag har medvetet uteldmnat “tradit-
ionslinjerna” retorik (framstillning), kateketik (interaktion) och metodik
(erfarenhet) i modellen. Jag formulerar istéllet relationerna mellan undervis-
ning, inldrning och innehall utifrdn aktuell teoribildning kring hur for-
medling sker, hur kunskap &r representerad och hur elever lar sig (hér i bety-
delsen: forstar, tillagnar sig och anvéinder kunskaper).®

Uteldmnandet av traditionslinjerna medfor att tre centrala aspekter i
ménsklig undervisning och inldrning inte bendmns i figur 1 och 2. Det forsta
ar pa vilket sitt inldrningen sker, det vill séga hur eleverna lér sig. Det andra
dr det som har kommit att kallas for formen péa innehéllet; betydelsen av
vilken typ av innehall det ar fraga om och hur innehéllet 4r organiserat. Det
tredje dr pa vilket sdtt innehallet formedlas och via vilket media formedling-
en sker. Jag har lagt in pilar i figur 1 och 2 i bada riktningarna mellan samt-
liga tre komponenter for att fortydliga det betydelsefulla med de kommuni-
kationssdtt, kommunikationsformer och arbetsformer/arbetssdtt som an-
viands ndr innehallet formedlas och bearbetas i klassrummet. Hér spelar
spréket en viktig roll. Elevernas inlérning &r mer svarfangad. I den teoretiska
diskussionen om elevernas inldrning har jag tagit tre principer for ldrande
som utgangspunkt. Jag anvinder mig av termer, resonemang och begrepp
lanade ifran neuropsykologin och pedagogiken for att hélla isér och dérige-
nom kunna resonera om olika typer av kunskaper som eleverna lér sig, hur
dessa &r representerade i minnet och hur de anvénds, liksom genom vilka
huvudsakliga védgar kunskaperna lérs in och foréndras.

Det dr elevernas inldrning som jag riktar mitt intresse mot vilket innebar
att jag inte studerar vad som paverkar lidrarens undervisning eller urvalet av
det innehall, arbetssitt eller arbetsmetoder som ldraren anvinder sig av. La-
rarens undervisning paverkas naturligtvis av en méingd faktorer men dessa

% For en intressant och kortfattad genomgging se Stefan Hopmann, “Wolfgang Klafki och den
tyska didaktiken” i Didaktik — teori, reflektion och praktik, red. Michael Uljens (Lund: Stu-
dentlittaratur, 1997), s. 198-214.

80 Se Hopmann, "Wolfgang Klafki och den tyska didaktiken”, 1997, s. 199-207.
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ligger utanfor fokus for avhandlingens problemomrade.®’ Exempelvis gors
bedémningen av ldrarnas ldrarstilar och pedagogiska skicklighet alltid i relat-
ion till andra ldrare och utifran en specifik kontext. Eftersom jag endast fol-
jer en larare och dennes klass finns inga méjligheter att bedoma just denne
larares undervisning i relation till andra lérare.

Det svenska ordet inldrning har kritiserats for att fora tankarna till en pas-
siv process, en mekanisk 6verforningsmetafor vilket medfort att de flesta
pedagoger och didaktiker idag istdllet anvinder uttrycket lirande.®* Min upp-
fattning &r emellertid att begreppet ldrande ofta dven implicit eller explicit
inkluderar undervisning. Jag anvinder darf6ér termen inldrning for att tydlig-
gora och analytiskt (teoretiskt) halla isdr den individuella inre processen fran
den kollektiva larandesituationen dér ldrandet sker. Nér jag talar om ldrande
och larandesituation dr undervisningen inkluderad i begreppet, varfor jag i de
fall jag anser det nodvindigt anvdnder begreppsparet undervisning och inlér-
ning istdllet for undervisning och larande.

Innehallet 4r kanske den term i den didaktiska triangeln som har varit f6-
remal for mest intensiv diskussion. Det som vanligen menas med innehallet
dr det “stoff”, eller det material som ldraren anvénder i syfte att eleverna ska
lara sig nagonting. Med innehall menar jag det innehéll och formen pa det
innehall som eleverna méter 1 undervisningen. Nu innehéller emellertid en
larandesituation mer n vad eleverna férvéntas ldra sig. Innehéllet definieras
dessutom ofta som allt férutom lararen och eleverna som en larandesituation
innehaller, sdsom exempelvis undervisningsmaterial och arbetsformer. Det
som intresserar mig dr det innehall i form av de kunskaper som eleverna
forvintas ldra sig i en ldrandesituation i jaimforelse med vad de ldrde sig.
Detta innebér att jag, for att kunna studera vad i en ldrandesituation som
eleverna ldr sig och vad de inte lar sig, maste beskriva bdda dessa delar av
innehéllet i undervisningssituationen. I delstudie 2 gor jag detta genom att
anvinda variationsteoretiska begrepp 1 kombination med didaktisk teori.

Det finns ingen gemensam definition av vad som egentligen menas med
formen pa innehallet. Det som oftast menas &r att det finns olika sétt att
strukturera, bearbeta och méta innehéllet pa. Pé ett mer abstrakt plan formul-
eras ett amnesomrades form i férhallande till dess innehall. Det som menas

8! Exempelvis finns en hel del forskning om lrarstrategier, sasom olika lirarstilar, skillnader i
larares undervisning beroende pa yttre faktorer som social bakgrund och utbildningsbakgrund
samt jamforelse mellan expertldrare och noviser (ofta sker denna jimforelse mellan sarskilt
skickliga ldrare och medelmattiga larare, men ibland dven mellan just noviser i bemérkelsen
vad som skiljer nyborjare frén erfarna larare), Leinhardt och Greeno, "The cognitive skill of
teaching”, 1991; Hakansson, Utmdirkt undervisning, 2012, s. 181-183; John Hattie och Gre-
gory Yates, Hur vi ldr. Synligt ldrande och vetenskapen om vdra ldrprocesser (Stockholm:
Natur & Kultur, 2014), s. 133—-140; Wineburg, Historical thinking and other unnatural acts,
2001, kap. 6. "Peering at History Through Diffrent Lenses”, s. 139-154.

62 Saljo, Ldrande i praktiken, 2000, s. 24-25; Hakansson och Sundberg, Utmdrkt undervis-
ning, 2012, s. 125.
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med form i ett sddant sammanhang 4r de underliggande strukturerande prin-
ciper (implicita och explicita teoretiska monster) som strukturerar innehallet,
vilket jag kommer att aterkomma till. Bade kunskapskillan, kommunikat-
ionsséttet och bearbetningen har betydelse for larandet. Jag har kallat detta
for motet mellan de yttre ldranderesurserna (de som befinner sig utanfor
individen) och de inre laranderesurserna (de som befinner sig inom indivi-
den, i det har fallet i huvudet pé individen) i en ldrandesituation.

I den didaktiska triangeln har alla komponenter kontakt med varandra. |
det konkreta klassrummet tdnker man sig ofta undervisningen som knuten
till en viss person. Eftersom de didaktiska termerna ligger nédra vardagsspra-
ket finns det risk att forledas och forestilla sig att de didaktiska komponen-
terna larare och elev — undervisning och inldrning — &r knutna till vissa kon-
kreta personer. Jag betraktar och anvinder dem som abstrakta kategorier som
berér komplexa fenomen. Exempelvis dr inldrningen i mina studier huvud-
sakligen kopplad till eleven eftersom det 4r elevernas inldrning som intresse-
rar mig. Nér jag talar om undervisning &dr det frimst ldrarens konkreta ge-
nomforande (iscenséttning) av det som ska ldras som jag avser. I verklighet-
en dr det inte alltid s&; I praktiken &r det svart att halla isér sjdlva undervis-
ningen fran larandet, liksom undervisning ifrdn inldrning. Eleverna kan
hypotetiskt undervisa sig sjdlva genom att pa egen hand soka efter ett inne-
hall. Ibland formedlar ldraren innehallet direkt till eleverna verbalt eller icke-
verbalt via monolog, gester eller dialog. I det moderna klassrummet finns
dessutom en méngd olika ldromedel som eleverna har tillgang till, exponeras
for och fér i uppdrag att anvinda. Att beskriva undervisning i en l4randesitu-
ation dr séledes ett besvirligt metodologiskt problem. For att gora det moj-
ligt att beskriva ldrarens undervisning i relation till elevernas inldrning har
jag tagit fram en analysmodell med syfte att beskriva undervisningsupplég-
get. Analysmodellen 4r inspirerad av variationsteori och variationsteoretiska
begrepp i kombination med didaktiska modeller och begrepp. Jag anvinder
modellen i delstudie 2, kapitel 5.

Variationsteori

I delstudie 2 anvinder jag en begreppsapparat och analytiska verktyg fran
variationsteori. Variationsteori har utvecklats utifrdn en fenomenografisk
ansats dér individers olika sitt att erfara fenomen i omvérlden till en bérjan
stod i centrum for forskarnas intresse. © Trots att jag anvinder variationsteo-
retiska begrepp och idéer som utgadngspunkt i analysen har jag inte bedomt
det som nodvindigt att utgd ifrdn en fenomenologisk teoribildning eller ett
sdrskilt fenomenografiskt forhéllningssétt. Att individer — av olika skil —
uppfattar foreteelser i omvirlden olika betraktar jag som ett viletablerat psy-

83 Ming Fai Pang, “Two Faces of Variation: On continuity in the phenomenographic move-
ment”, Scandinavian Journal of Educational Research 47:2 (2003): 145-56.
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kologiskt fenomen. Att ’det finns ett begransat antal sétt pa vilka dessa fore-
teelser kan uppfattas” stiller jag mig mer tveksam till som fruktbar utgangs-
punkt.* Jag utgar istdllet fran antagandet att elevens disposition, “elevens
inre vérld”, och undervisningsuppldgget med syfte att formedla innehdllet
och da framfor allt det ndgonting som det ar tankt att eleverna ska tilldgna
sig, har olika struktur. Ett viktigt klargorande dér jag till viss del skiljer mig
ifrdn en fenomenologisk ansats dr antagandet att undervisning och inldrning
dr tva olika processer, strukturerade pa olika sitt, om &n beroende av
varandra. Har ligger jag ndrmare det resonemang som Werner Jank och Hil-
bert Meyer formulerat som tes 1.4”: ”inldrning och undervisning &r tva
verksamheter strukturerade pé olika sétt men som &nda ar dialektiskt bero-
ende av varandra”.® Dialektiskt forstar jag i det har sammanhanget som en
interaktion, ett dmsesidigt samspel.”® Av den anledningen 4r det dven ange-
laget att halla isdr hur individen organiserar kunskaper i minnet kontra for-
men och strukturen pd akademiska dmnesdiscipliners produkter”, som
ocksa kallas for kunskap och &r det som eleverna forvéntas ldra sig i skolan.

Nedan f6ljer en kort introduktion av min tolkning av variationsteori och
hur jag anvénder och definierar begrepp och tankar lanade dérifran. I inled-
ningen till kapitel 5 beskrivs och operationaliseras de begrepp och analys-
verktyg jag anvinder i kapitlet mer i detalj.

Jag har funnit antagandet om att det i allt 1drande alltid ar fraga om att ldra
sig nagonting som en konstruktiv, om &n inte sérskilt klargdrande, utgangs-
punkt.”” Inom variationsteori kallas detta nagonting for larandeobjektet.®® 1
den variationsteoretiska litteraturen anvénds uttrycket “capability” for ldran-
deobjektet istdllet for kunskap. P& svenska kan capability oversdttas med
forméga eller kompetens. Jag féredrar kompetens eftersom formaga i léran-
desammanhang ofta exkluderar minneskompetensen och riskerar att enbart
fora tanken till tankeoperationer (tankeférméga) alternativt sjdlva handling-
en. Ference Marton, Ulla Runesson och Amy Tsui papekar att en kompetens
har en generell och en specifik aspekt. Den generella aspekten har att gora
med kompetensens “natur”, som exempelvis att minnas, att urskilja, att tolka
eller att omfatta. Den specifika aspekten har att géra med inom vilket &mne

64 citat fran Lars Owe Dahlgren och Kristina Johansson, “Fenomenografi”, i Handbok i kvali-
tativ analys, red. Andreas Fejes och Robert Thornberg (Stockholm: Liber, 2009), s. 162.

85 Jank och Meyer, Nyttan av kunskaper i didaktisk teori”, 1997, s. 28.

8 Se Stephen von Tetzchner, Utvecklingspsykologi. Barn- och ungdomsdren (Lund: Student-
litteratur, 2005), s. 262, for liknande resonemang.

87 Ference Marton, Ulla Runesson och Amy Tsui, “The Space of Learning” i Classroom
Discourse and the Space of Learning, red. Ference Marton och Amy Tsui (Mahwah, N.J.: L.
Erlbaum Associates, 2004), s. 4.

68 Se @ven Mun Ling Lo och Wing Yan Pong “Catering for Individual Differences: Building
on Variation”, s. 14, i For Each and Everyone. Catering for Individual Differences through
Learning Studies, red. Mun Ling Lo, Wing Yan Pong, och Pui Man Pakey Chik (Hong Kong:
Hon Kong University Press, 2005)
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dessa generella handlingar utfors ”’such as engineering problems, simultane-
ous equations, World War II, or Franz Kafka's litterary heritage”. De gene-
rella aspekterna refererar till handlingar (the indirect object of learning) och
de specifika aspekterna refererar till innehéllet i handlingarna (the direct
object of learning).” Jag héller isar kognitiva handlingar (tankeoperationer)
fran rent motoriska handlingar (fysiska aktiviteter). Nar elever lar sig historia
ar det framst kognitiva handlingar som é&r involverade. Istdllet for uppdel-
ningen av det specifika och det generella ldrandeobjektet anvinder jag upp-
delningen av kunskapstyper i tre huvudsakliga kategorier: deklarativa kun-
skaper (sasom fakta och begrepp, fér enkelhetens skull kallar jag dessa for
innehéllskunskaper), procedurkunskaper och metakognitiva/sjilvreglerande
kunskaper i mina resonemang om av vad eleverna maste kunna for att léra
sig olika kompetenser (det ndgonting eleverna forvéntas léra sig i en larande-
situation).

I variationsteori delas ldrandeobjektet upp i1 det avsedda ldarandeobjektet,
det iscensatta ldrandeobjektet och det levda larandeobjektet.” Jag anvinder
dessa begrepp analytiskt i delstudie 2. Med det avsedda ldrandeobjektet me-
nar jag det ldraren har for avsikt att ldra ut. Med det iscensatta ldrandeobjek-
tet menar jag det som dr mojligt att ldra via ldrarens iscenséttning av det
avsedda ldrandeobjektet och elevernas moéte med ldrarens iscensittning.
Iscenséttningen sker via de arbetssdtt och kommunikationssitt som fore-
kommer i undervisningssituationen. Eleverna moéter det avsedda ldrandeob-
jektet via ldrarens iscenséttning. Lararen arrangerar for ldrandet och eleverna
aktiveras i motet med ldrandeobjektet. Eftersom jag studerar likheter och
skillnader mellan ldrarens intentioner och iscensittning och elevernas mote
med iscensdttningen har jag valt att beskriva detta i termer av ldrarens kontra
elevernas iscenséttning, eftersom bade larare och elever dr aktiva i ldrande-
situationen. Att dela upp det iscensatta ldrandeobjektet i elevernas respektive
lararens iscensittning dr saledes mitt eget bidrag. Med det levda ldrandeob-
jektet menar jag det eleverna ldrde sig i en viss iscensittning. I en ldrande-
situation innebdr detta elevernas sitt att uppfatta och forsta (tolka) det av-
sedda ldrandeobjektet via det iscensatta larandeobjektet. Uttryckt med andra
ord: det eleverna ldrde sig via de mojligheter som skapades i undervisnings-
situationen. I figur 2 har jag har jag kompletterat den didaktiska triangeln
med de variationsteoretiska begreppen.

% Marton, Runesson, och Tsui, “The Space of Learning”, 2004, s. 4.

7 Marton, Runesson och Tsui, “The Space of Learning”, 2004, s. 4-5. Ingmar Johansson har
istdllet 6versatt det avsedda till “det planerade” och det levda till ”det erfarna”, vilket mojlig-
en dr mer klargérande. Eftersom den Oversdttning jag anviander forekommer i flera andra
svenska Oversdttningar har jag behéllit denna: Mun Ling Lo, Variationsteori. For bdttre
undervisning och ldrande (Lund: Studentlitteratur 2014), s. 38.
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Innehall — Historia
Det iscensatta larandeobjektet

Klassrums-
kontext

Larare -Undervisning ‘: :’ Elev - Inldrning
Det avsedda Det levda
ldrandeobjektet ldarandeobjektet

Figur 2. Undervisningssituationen med de tre huvudkomponenterna i den didaktiska
triangeln kopplat till relationen mellan undervisning och inldrning i ett sdrskilt
dmne (undervisningsinnehall). I modellen har de variationsteoretiska begreppen
inforlivats.

Léarare — undervisning: Det avsedda ldarandeobjektet

Det avsedda ldarandeobjektet, det som det 4r tdnkt att eleverna ska lédra sig
kan vara mer eller mindre medvetet hos den enskilde lararen. Det avsedda
larandeobjektet omformuleras och iscensitts genom ldraraktiviteter, sisom
val av innehall, material, arbetsformer, arbetssétt och uppldgg. En for-

medling av innehall sker via de laromedel som eleverna tar del av och for-
véintas anvédnda, sdsom ldrobocker, filmer, olika typer av gestaltning och
bilder. Lararen planerar for vilka arbetsformer och aktiviter som ska tillim-
pas. Léraren producerar dessutom ofta egna liararprodukter sdsom; egna tex-
ter, modeller, elevuppgifter och elevprov. En direkt formedling av innehall
(ansikte mot ansikte) sker genom ldrarens tal, gester och mimik.

Innehéll — historiedmne: Det iscensatta ldrandeobjektet

Det iscensatta ldrandeobjektet tar sig uttryck genom iscenséttningsaktiviteter
1 motet mellan ldraraktiviteter och elevaktiviter (arbetsformer och arbetssditt)
och i tillgéngliga kunskapskdllor. Innehallet formedlas bade av ldrare och av
elever. Kommunikation sker via olika kommunikationssditt. Jag anvénder
kommunikation brett i betydelsen informationsspridning och formedling mer

29



snévt i betydelsen avsiktlig kunskapsformedling. I figur 2 har jag kombinerat
begreppet innehéll med begreppet historia for att fortydliga att det &r ldrande
1 historia jag studerar. Jag har dessutom fort samman innehall och det iscen-
satta lirandeobjektet eftersom innehallet refererar till de aktiviteter som tar
sig uttryck nir det avsedda ldrandeobjektet iscensitts. Eleverna tilldgnar sig
det nagonting som de uppfattar och forstar som larandeobjektet via det
iscensatta larandeobjektet, det som dr mojligt for dem att léra i en viss laran-
desituation.

Elever — inldrning: Det levda ldrandeobjektet

Det levda ldrandeobjektet tar sig uttryck genom elevaktiviteter, via olika
typer av kommunikationssitt: verbala och ickeverbala, arbetsformer, elev-
strategier, samtal, elevyttranden och elevprodukter. Det som dr mgjligt for
mig som forskare att studera &r hur elever uttrycker sig i tal och i skrift vid
olika tillfdllen och i olika situationer.

Variationsmonster och kritiska aspekter

Tva centrala begrepp inom variationsteori som jag anvénder i delstudie 2 &r
variationsmonster och kritiska aspekter. Dessa begrepp och hur jag anvinder
dem redovisas mer i detalj i kapitel 5. En grundidé inom variationsteori 4r att
for att ldra sig ndgonting maste uppmérksamheten riktas mot larandeobjek-
tet. Att ldra sig nagot nytt formuleras inom variationsteori som att urskilja
nya variationsmonster. For att ldrandeobjektet ska bli urskiljbart, méaste de
kontrasterande variationerna framtridda, vilket innebér att uppmérksamheten
maste riktas mot dessa. Ett ldrandeobjekt bestar av flera aspekter som maste
uppmérksammas samtidigt. De aspekter som maste uppmérksammas samti-
digt hos ett ldrandeobjekt kallas inom variationsteori for kritiska aspekter. I
delstudie 2 anvinder jag mig av ett eget begrepp som jag har valt att kalla
sdrskilt kritiska aspekter med vilket jag menar sddana aspekter av larandeob-
jektet som flera av eleverna hade svart att urskilja i den undervisning jag
foljde.

Inldrning av kunskaper

I de tre delstudierna undersoker jag hur eleverna forstar, inhdmtar, anviander
och utvecklar (lar sig) kunskaper i historiedmnet och da sarskilt vilken typ
av kunskaper de anvidnder och utvecklar for att forstd och formulera histo-
riska forklaringar. Definitionen av inldrning som jag anvdnder som utgangs-
punkt i avhandlingen 4r bred: En process av relativt varaktig férdndring hos
en individs kapacitet for beteende (kompetens) som inte beror pa genetiska
faktorer eller dagsform, sdsom mognad, trotthet eller skada utan 4r erfaren-
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hetsmissig.” Jag anvinder den psykologiska termen disposition som ett
samlingsnamn pd de mojliga inre resurser (bade mer genetiskt betingade
faktorer och inldrda) som eleverna har med sig in i klassrummet. Att defini-
era kunskap &r svarare vilket delvis beror pa att det finns olika typer av kun-
skaper. Jag utgér ifrén en enkel, bred definition av en individs inre kunskap-
er som vissa av individens “’kognitiva minnen”, vilket jag aterkommer till,
och yttre kunskap som detsamma som en viss &mnesdisciplins produkter.

Kunskapsbegreppet

En central utgdngspunkt i mina resonemang &r att en kompetens alltid bestar
av bade en handling och ett innehall. En stor teoretisk utmaning bestar i att
forsoka forstd och forklara forhallandet emellan en individs erfarenheter och
kunskaper 4 den ena sidan och kunskapsbaserade handlingar & den andra.
Den uppdelning av ldrandeobjektet, en kompetens, i en generell (kompeten-
sens natur) och en specifik aspekt (kompetensens innehall) som ndmndes
tidigare dr en elegant och enkel 19sning pa ett svart problem.”” Pa sa sitt
klargors att ett larandeobjekt, da det formedlas och ldrs in, alltid bestar av
bade en handling och ett innehall, vilket medfor att dikotomin innehall
kontra formdga undviks.”

Den brittiska historiedidaktikern Carolin Counsell har reflekterat 6ver och
diskuterat problemet med ett sitt att tdnka ddr innehallet 1 historieundervis-
ningen halls isdr ifrdn de forméagor som eleverna forvéntas ldra sig och ut-
veckla och som finns namngivna i den brittiska nationella kursplanen i histo-
ria. Enligt Counsell florerar det en uppfattning om att eleverna lér sig olika
formégor genom att helt enkelt 6va pd dessa, vilket jag formodar dven &r
fallet i en svensk skolkontext. Samtidigt &r det snarare s att de flesta for-
magor eleverna forvéntas utveckla i skolan &r beroende av tidigare forvér-
vade kunskaper.™

Kunskapsbegreppet dr mangfasetterat. Jag utgar ifran aktuella teoretiska
resonemang om olika sorters kunskap som samspelar.”” Som nidmndes i in-
ledningen lyfts ofta behovet av att trina och utveckla formagor i skoldmnen i
kontrast till en typ av faktaspidckad undervisning som resulterar i mekaniska
minneskunskaper. Detta &r en olycklig forenkling bdde av vad som menas

! Definitionen #r vanligt forekommande inom psykologin med skillnaden att foréindringen
ibland @ven definieras som adaptiv Michael W Passer, Psychology. The Science of Mind and
Behaviour (London: McGraw-Hill Higher Education, 2009), s. 281; Tetzchner, Utveckling-
spsykologi, 2005, s. 311.

72 Marton, Runesson och Tsui, ”The space of learning”, 2004.

73 Lo, Variationsteori, 2014, s. 35.

™ Christine Counsell, “Historical knowledge and historical skills. A distracting dichonomy” i
Issues in history teaching, red. James Arthur och Robert S. Phillips (London ; Routledge,
2000); Se dven: Lo, Variationsteori, 2014, s. 35.

75 Hakansson, Utmcdirkt undervisning, s. 129.
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med kunskap och hur kunskaper 4r representerade i minnet. For att exempel-
vis forstd ndgonting maste man ocksd minnas detta nidgonting, oavsett om
det 4r friga om minnen som lagras under en kortare tid eller lingre tid.”
Forstaelse och andra sé kallade generiska formagor sadsom att ldsa, skriva
eller analysera dr inte enskilda, sammanhallna enheter, exempelvis finns det
olika typer av forstaelse (comprehension) som till viss del innehéller unika
processer, det dr inte frdga om ett enhetligt fenomen utan snarare en “familj”
av formagor och aktiviter.” Jag anvinder begreppet procedurkunskaper som
ett samlingsnamn pé sddana kunskaper som en individ maste ha for att kunna
utfora vissa procedurer (sddan kunskap som brukar bendmnas “veta hur”
kunskap). Det dr annars vanligt att exempelvis termen “procedurkunskaper”
uttrycks bade som en fardighet ("how to do something”) och som innehalls-
kunskap om firdigheter, sdsom kunskaper om olika metoder och tekniker,
kunskap om algoritmer, kinnedom om tekniker och metoder och sjélva far-
digheten som sadan (att tillimpa metoder, algoritmer och tekniker).”

I vardagliga sammanhang &r det vanligt att endast forknippa faktakun-
skaper med minneskunskaper, men dven en individs begreppsforstaelse,
procedurkunskaper och metakognitiva sjélvreglerande kunskaper som lagras
ar per definition ”minnen”.” Det som i allménhet brukar kallas f6r “minnen”
och dven innefattar individens kunskaper kallas inom neuropsykologin for
kognitiva minnen.®® Kunskaperna som finns lagrade i en individs minne dr
sorterade 1 kognitiva associationsscheman. Hur individens kunskaper om
omvirlden &r organiserade &r avgoérande for individens forstdelse och ut-
veckling inom en viss kunskapsdomén (dmne).*

Jag betraktar saledes inte att forklara” som en sammanhallen kognitiv
process.®” Detta da det for det forsta finns olika typer av forklaringar (och

% Jag gar inte in pa hur inlirning rent kliniskt gér till, eftersom minnesfunktioner och tin-
kande 4r komplexa processer maste dessa processer forenklas i spraket varfoér de termer som
anvinds kan vara missvisande. Se Torkel Klingberg, Den lirande hjérnan. Om barns minne
och utveckling (Stockholm: Natur & kultur, 2011), s. 51-66 for en populdrvetenskaplig ge-
nomgang.

" Paul Van den Broek m.fl., ”Assessment of Comprehension Abilities in Young Children” i
Children’s reading comprehension and assessment, red. Scott G. Paris och Steven A. Stahl
(Mahwabh, N.J: L. Erlbaum Associates, 2005), s. 109.

"8 Inom psykologin anvinds istillet termen procedurminnen om motoriska firdigheter, som
ocksa #r ett slags minnen om &n i hogre grad omedvetna. Hékan Eriksson, Neuropsykologi.
Normalfunktion, demenser och avgrdnsade hjdrnskador (Stockholm: Liber, 2001), s. 128—
129.

7 Hakan Eriksson, Neuropsykologi, 2001, s. 125.

% Jag 4r medveten om att denna definition av kunskaper &r bred och inte gor skillnad mellan
sanna respektive falska kunskaper.

81 Gregory Schraw, “Knowledge: Structures and Processes” i Handbook of educational psy-
chology, red. Patricia A. Alexander och Philip H. Winne (Mahwah, N.J.: Erlbaum, 2006).

82 Lorin Anderson W. och David R. Krathwohl, A taxonomy for learning, teaching, and as-
sessing: a revision of Bloom’s taxonomy of educational objectives (New York: Longman,
2001), s. 13-14.
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saledes dven olika sitt att forklara) och att férklara for det andra 4r en sam-
mansatt kompetens, bestdende av olika typer av kunskaper i samspel. Bade i
fraga om att forstd forklaringar som férekommer i historieamnet och att for-
mulera egna forklaringar 1 historia krévs att eleven anvdnder olika typer av
tidigare forvirvade kunskaper och forstaelse. De sa kallade sjélvreglerande,
metakognitiva kunskaperna dr avgorande for mojligheten att vérdera och
granska kunskap, liksom att férstd meningen med att tillimpa olika kunskap-
er i olika sammanhang. Precis som en elev kan ldra sig en méangd faktakun-
skaper utantill (s& kallad mekaniskt ldrande), kan en elev lédra sig en forkla-
ring utantill, det vill sdga utan forstaelse for vad en forklaring dr, hur en for-
klaring dr uppbyggd och varfér den dr meningsfull. Ett sddant ldrande kan
jédmforas med att rent mekaniskt ldra sig att laga mat genom att folja recept
utan att forstd vad matlagning &r, hur det gér till i en mer generell bemér-
kelse och varfor det 4r meningsfullt att laga mat.

Jag anviénder uppdelningen av kunskaper i deklarativa kunskaper (kun-
skaper som dr medvetna och mojliga att verbalisera), procedurkunskaper och
sjdlvreglerande (self-regulatory) kunskaper, som grund fér min analys och
mina resonemang kring vilken betydelse olika typer av kunskaper som finns
representerade i minnet har for elevernas larande i historia. ¥ Jag kommer att
gé in pé vilken typ av historiekunskaper eleverna méter i klassrummet och
hur de forstar dem nedan. Inom den historiedidaktiska litteraturen brukar
man i frdga om den historiska kunskapen istiéllet tala om innehéllskunskaper
och innehéllsbegrepp, procedurkunskaper samt metakognitiva eller metakun-
skaper och metabegrepp/andra ordningens begrepp, vilket jag kommer att
aterkomma till eftersom forskarna anvéinder olika ord for liknande saker och
sdllan forankrar sina resonemang i kognitiv teori eller kunskapsteori.** Min
viktigaste poédng &r att det dr viktigt att halla isdr hur kunskaper &r represen-
terade i minnet och hur olika &mnesdiscipliners produkter, som ocksé kallas
kunskap, &r organiserade och definieras. Det dr av den anledningen som jag
har utgétt ifrdn de resonemang som formulerats av Gregory Schraw, som i
sin tur bygger pa aktuell psykologisk forskning och behandlar betydelsen av
kunskap for inldrning. Precis som Schraw papekar menar jag att for att
kunna fora en sddan diskussion maste forst frdgan om hur kunskap dr repre-
senterad 1 minnet stéllas, vilken typ av kunskap som lagras i minnet och om
hur kunskapen anvdnds for att tinka, 16sa problem och sjdlvreglera ldrandet.
Sarskilt i fraga om komplexa intellektuella aktiviter dr det fraga om ett intri-
kat samspel mellan olika typer av kunskaper som finns representerade pa

8 Schraw, ”Knowledge: Structures and Processes”, 2006.

8 Lee, ”Putting Principles Into Practice”, 2005; Bruce VanSledright och Margarita Limdn,
”Learning and teaching social studies: A review of cognitive research in history and geogra-
phy”, i Handbook of educational psychology, red. Patricia A. Alexander och Philip H. Winne
(Mahwah, N.J.: Erlbaum, 2006); van Drie och van Boxtel, "Historical Reasoning”, 2008, s.
87-110; Erik Lund, Historiedidaktikk. En handbok for studenter og leerere (Oslo: Universi-
tetsforlaget, 2009).
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olika sdtt och anvénds utifrdn ett komplicerat system av omedvetna och
medvetna tankeprocesser, sisom inldrda schemata och heuristiker.

Tre principer for ldrande

En central teoretisk utgdngspunkt for samtliga delstudier i avhandlingen &r
tre principer for larande. Principerna har sina rétter i en oversikt av forsk-
ningsresultat om maénskligt lirande som finns sammanfattade i rapporten
How people learn. Brain, Mind, Experience and School. Projektet drivs av
The Committee on Developments in the Science of Learning, och 6versikten
innehéller insikter om ménskligt larande fran flera olika discipliner.* Princi-
perna dr formulerade i ett forsok att utifrdn den samlade kunskapsbasen om
ménskligt ldrande dra slutsatser kring implikationer for undervisning och &r
tinkta som hjélp for ldrare da de planerar for kvalitativ undervisning.*® Jag
anvinder dem som en sammanfattning av tre ingangar till mitt forsknings-
problem som ligger till grund for att beskriva, belysa, problematisera och
stdlla fragor till empirin. De tre principerna ar forenliga med variations-
teori.V

1. Elever kommer till klassrummet med forestdllningar om hur vérl-
den fungerar och ser ut. Om deras egen, genuina forstéelse for detta
inte engageras, kan de misslyckas med att forstd nya begrepp och
med att ta in information, alternativt lar de sig dessa och tar in detta
infor prov, for att sedan aterga till sin ursprungliga forstaelse utanfor
klassrummet.

2. For att utveckla kompetens inom ett amnesomrade® maste elever:
(a) Fa en djupt grundad faktakunskap inom omradet

(b) Forsta fakta och idéer i ett begreppsméssigt sammanhang

(c) Kunna organisera kunskapen pa sétt som underléttar framtagning
och tillampning av densamma

3. En metakognitiv ansats — att reflektera over sitt eget lirande — i
undervisningen kan hjdlpa elever att ldra sig ta kontroll over sitt eget

85 Bransford, How People Learn, 2000, s. 14-19.

8 M. Suzanne Donovan och John D. Bransford, “Introduction” i How students learn. History
in the Classroom red. M. Suzanne Donovan och John D. Bransford (Washington, DC: Na-
tional Academies Press, 2005); Hakansson, Utmdrkt undervisning, 2012.

87 Lo, Variationsteori, 2014, s. 20.

% Den svenska termen “dmnesomride” 4r egentligen nigot missvisande och kanske hellre
borde bendmnas “undersokningsomrade”, i Hdkansson och Sundbergs verséttning “omrade”.
I den engelska texten anvinds uttrycket “area of inquiry”.

34



larande, det &dr darfor viktigt att definiera ldrandemal och aktivt folja
elevernas arbete med att nd dem.*

Innan jag gér in pa de tre principerna nedan vill jag forst kort redovisa hur
jag har resonerat vid Gversittningen av nigra av de termer som anvénds till
svenska eftersom det finns betydelsenyanser som behdver uppmérksammas.
Den svenska Oversittningen av de bada engelska termerna conception och
preconception &r forestdllning. *° Den engelska termen conception dr nagot
bredare dn den svenska forestdllning, vilket fatt till f6ljd att den foreteelse
som pa engelska bendmns preconception pa svenska snarare benimns forfor-
staelse. I engelska finns emellertid mojligheten att anvénda prior understan-
ding i liknande betydelse, vilket medfor att det svenska begreppet forforsta-
else dr nigot bredare 4n det engelska preconception. Den svenska termen
begrepp anvinds ofta i en mer sndv bemérkelse dn den engelska termen con-
cept. Med begrepp menas i en svensk kontext (huvudsakligen) en terms ab-
strakta innehallsreferens (en idé om ett innehall). Den engelska termen con-
cept har en nagot bredare betydelse och kan ségas innefatta bada de svenska
termerna begrepp och forestillning. Inom den engelska terminologin an-
vinds dessutom conceptual, vilket pa svenska kan Oversitta till begrepps-
missig eller mojligen konceptuell.

Princip 1: Elevers forestillningar

Forforstaelse dr en tidigare erhallen forstaelse (forestdllning) som péaverkar
den direkta forstaelsen (forestdllningen) i klassrummet. Det finns en lang
tradition av att studera elevers forestdllningar om olika delar av verkligheten
och svarigheterna for elever att erhélla en vetenskaplig forstaelse av omvirl-
den, sérskilt nar denna kommer i konflikt med en tidigare uppfattning.”’ En
individs forforstaelse &r i sin tur beroende av individens férkunskaper. Be-
greppet forforstaelse ér ett viktigt centralt begrepp som har styrt fragestill-
ning och undersékningsdesign i samtliga delstudier. Jag anviander begreppet
i en bred bemérkelse utifrén insikten att “ny forstdelse dr konstruerad utifran
en stomme (eng. foundation) av existerande forstaelse och erfarenheter”.’
Nér jag talar om tolkningsramar menar jag inre resurser i form av olika typer
av forforstaelse (inklusive forkunskaper) som en individ anvénder i sin tolk-
ning av omvirlden och som pa sa sétt dven kan sidgas begrinsa tolknings-

% Oversittningen fran engelska till svenska 4r gjord med hjilp av Hakansson och Sundberg,
Utmdirkt undervisning, s. 128—129. Donovan och Bransford, "Introduction”, 2005, s. 1-2.

% Jag har visserligen sett ordet forforestillning anviindas i nagot sammanhang men det verkar
inte vara sérskilt vanligt forekommande.

°! John Bransford, How People Learn, 2000, s. 14—16; International handbook of research on
conceptual change, red. Stella Vosniadou (York: Routledge, 2008).

92 *new understandings are constructed on a foundation of existing understandings and expe-
riences”, Donovan och Bransford, “Introduction”, 2005, s. 4.
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mdjligheten. For att en individs kunskaper ska bli meningsfulla och anvénd-
bara maste individen forstad kunskapen, med vilket menas sitta in den i nagot
for individen meningsfullt sammanhang, det vill sdga en tolkningsram. Vad
som &r ett meningsfullt ssmmanhang varierar fran individ till individ.

Forkunskaper dr en term som anvédnds inom ldrandeteori och som har néra
koppling till forforstaelse. For att ett en viss forstielse och ldrande ska vara
mojligt méste vissa kunskaper si att siga redan finnas pa plats.”> Aven for-
kunskaper bestar naturligtvis av olika typer av kunskaper i samspel.

Den forsta principen lyfter elevens forestdllningar om hur vérlden funge-
rar och ser ut”, liksom elevernas “egen genuina férstaelse”. I samtliga
delstudier har jag analyserat vilka komponenter detta vardagliga ténkande
bestar av, forsokt att bedéma hur elevernas forstaelse ser ut och vad de kan
forsta, hur larandet gar till och varifrdn kunskapen kommer. Jag utgér ifrén
att elevers “egen genuina forstaelse” om omvérlden dven kan vara fragmen-
tarisk och att de i vissa fall anvénder sig av enkla tumregler i sitt tdinkande,
sa kallad heuristik, snarare dn en mer genomtinkt, sammanhéallen och med-
veten forestillning (vardagsteori).

Enligt den forsta principen méste elevernas forestéllningar “engageras”.
Diskussionen om hur detta gér till och vad som menas med att elevernas
forestéllningar engageras har pagatt lange. Diskussionen har framfor allt rort
huruvida undervisningen bor bygga vidare pa och utmana elevernas fore-
stdllningar eller endast avvisa dem som felaktiga. Jag har framfor allt 1
delstudie 2 och 3 studerat pa vilka sétt lararen har mojlighet att engagera och
utmana elevernas forestillningar.

Princip 2: Kompetens inom ett dmnesomrade

I den andra principen for ldrande framhalls betydelsen av en djupt grundad
faktabas for elevers mojligheter att utveckla kompetens inom ett omrade.
Den andra principen har &ven att géra med den ldrande individens forstaelse
av ett &mnesomrades inre uppbyggnad. Forskningen om vad som ér att be-
trakta som kompetens inom ett amnesomrade gar ofta ut pa att jamfora novi-
ser med experter. En svar fraga for forskningen att besvara &r hur vigen mot
okad kompetens gér till, det vill sdga hur det gar till nidr novisen blir expert. I
frdga om skolkunskaper 4r det dessutom sa att eleverna inte forvéntas erhalla
expertkompetens, utan snarare ett slags “allmdnkompetens”. Tidigare forsk-
ning har visat vilka skillnader som finns mellan noviser och experter i histo-
ria. Men det finns fa studier som kartlagt vad som krévs for att erhalla den
kunskap och kompetens som elever forvintas ldra sig i historiedmnet och
framfor allt hur dessa kunskaper utvecklas 6ver tid.

% Tnom kognitionsforskningen anviinds ibland begreppet forforstaelse dven som beteckning
for en specifik vérldsbild (worldview), vilket &r synonymt med “forestdllningar om hur vérl-
den fungerar”, men forstds som en mer systematisk uppbyggd bild.
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I delstudie 1 och 2 undersoker jag skillnader mellan yngre och dldre ele-
vers sitt att tala och skriva, sérskilt i friga om hur deras begreppsforstéelse
kommer till uttryck pa olika nivaer och vilken betydelse tillgang till fakta-
kunskaper har fér deras mojligheter att formulera skriftliga forklaringar i
historia. Jag undersoker dven vilken betydelse andra typer av kunskaper och
forstaelse har, elevernas egna inre resurser i motet med de resurser de har
tillgéng till 1 klassrummet.

Sammanstdllningar som stravar efter att kombinera forskning som gjorts
inom olika discipliner, som den metastudie som gjorts av det amerikanska
forskningscentret LIFE Center vid Stanford University, framhaller betydel-
sen av ldrande for forstaelse. For en novis inom ett &mnesomrade framtréder
ofta ytliga drag av begrepp. Sa kallad djupforstaelse innebér att den larande
individen istillet utvecklar igenkédnning av djupstrukturerna bakom det som
ska lédras, det vill sdga forstaelse for varfor och hur, inte bara att.”* Jag an-
vinder begreppet djupforstdelse i denna betydelse. Samtidigt dr det natur-
ligtvis orimligt att anta att noviser har lika goda kunskaper inom ett &mnes-
omrade som experter har. Virt att notera i sammanhanget 4r att ex-
pert/novisforskningen visat att expertkunskaper tar tid att utveckla. Djupex-
pertis utvecklas langsamt, vanligtvis krdvs 5-10 ar och tiotusentals timmars
traning for att kunna utféra hogkvalitativa prestationer.”

Den andra principen uppmirksammar samspel mellan olika typer av kun-
skaper, sdsom fakta och begrepp. Jag har, som ndmnts tidigare, valt att an-
vénda en uppdelning av kunskaper i tre huvudsakliga kategorier: deklarativa
innehéllskunskaper (sdsom termer, faktakunskaper och begrepp), procedur-
kunskaper (kunskaper om hur man utfor vissa handlingar och procedurer),
samt dominspecifika och domingenerella sjdlvreglerande kunskaper. En
viktig aspekt i friga om elevers ldrande i historia har att goéra med begrepps-
forstaelse pd olika nivaer: att forstd fakta och idéer i ett begreppsmaéssigt
sammanhang. Enskilda begrepp &r en slags generaliseringar, ett sitt att kate-
gorisera mer specifika objekt (fakta). Ett begreppsmaéssigt sammanhang in-
nebér att individen forstar relation och samband mellan olika begrepp, men
dven principerna bakom struktur och samband mellan olika begreppssche-
man, det vill sdga dmnets djupstrukturer, dédr dven sjdlvreglerande domén-
specifika kunskaper spelar roll. Jag har i samtliga studier sirskilt intresserat
mig for hur elevers faktakunskaper (specifika kunskaper om unika foreteel-
ser) samspelar med deras begreppsforstaelse (sitt att generalisera) och hur de
forstar och uppfattar samband mellan foreteelser och begrepp (schemata) och
pa vilket sétt dessa kunskaper dr betydelsefulla f6r deras ldrande i historia.

% Hakansson, Urmdirkt undervisning, 2012, s. 127; John Bransford m.fl., ”Learning Theories
and Education: Toward a Decade of Synergy” i Handbook of educational psychology, red.
Patricia A. Alexander och Philip H. Winne (Mahwah, N.J.: Erlbaum, 2006).

% Schraw, “Knowledge: Structures and Processes”, 2006, s. 256.
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Ett amnesomrades “faktakunskaper” sorteras under mer generella struktu-
rerande begrepp, eller teman. I historieimnet dr exempelvis epokbegreppen
ett exempel pa en typ av séddana strukturerande substantiella begrepp (inom
historievetenskapen s& kallade kolligationer) som béade &4r komplexa och
befinner sig p& en hog abstraktionsniva. Det finns med andra ord anledning
att halla isidr “faktakunskaper” i betydelsen specifik information och mer
generella begrepp, vilket i sin tur &r ett sétt att kategorisera sddan specifik
information i mer abstrakta kategorier vilka hos den enskilda individen

struktureras och organiseras med hjilp av flera flexibla ”schemata”.”

Princip 3: Metakognitiv ansats

En metakognitiv ansats innebdr i bred bemérkelse “att reflektera Gver sitt
eget larande”. Termen metakognition &r bred och sjdlva begreppet har inte i
sarskilt hog grad diskuterats av historiedidaktiker, atminstone inte explicit.”’
Diremot finns en diskussion kring elevers forstaelse pa metaniva. En succes-
siv forstaelse for kunskapens struktur och uppbyggnad inom en kunskaps-
domén &r delar av den metakognitiva ansatsen pa s sétt att eleven successivt
med stigande alder blir mer medveten om vad ett amnesomrade handlar om,
liksom hur kunskapsproduktionen inom olika omrdden &r mojlig. Schraw
anvinder termen “sjdlvreglerande kunskap” (self-regulatory knowledge),
som i sin tur delas upp i doménspecifik (domain-specific) och doméngenerell
(domain-general) kunskap.”® Sjdlvreglerande kunskap samspelar med och
omstrukturerar faktakunskap och begreppsforstaelse. En metakognitiv ansats
och sjélvreglerande kunskap &r inte riktigt samma sak, men den sjélvregle-
rande kunskapen kan sdgas vara en forutsittning for ett metakognitivt for-
hallningssitt (ansats) och sjédlvreglerande kunskaper befinner sig pd meta-
kognitiv niva. Inom den historiedidaktiska litteraturen har den hér typen av
kunskap kommit att kallas fér ”andra ordningens begrepp/idéer” (i svensk
oversittning anvinds uttrycken strukturerande idéer och begrepp eller tanke-
begrepp alternativt metakunskaper).”

Inom historiedmnet, liksom i andra dmnen, har forskare dven pekat pa be-
tydelsen av elevers “epistemologiska grundantaganden”, det vill sdga hur

% Schraw, ”Knowledge: Structures and Processes”, 2006, s. 248.

°7 Jannet van Drie och Carla van Boxtel, “Developing conceptual understanding through talk
and mapping”, Teaching History, nr 110 (2003), s. 27; Lee, Putting Principles Into Practice”,
2005.

%8 Schraw, Gregory, “Knowledge: Structures and Processes”.

% Lee, ”Putting Principles Into Practice”, 2005; Lund, Historiedidaktikk, 2009; Olofsson,
Fatta historia, 2011; Bruce VanSledright, The challenge of rethinking history education: on
practices, theories, and policy (New York: Routledge, 2011); Lilliestam, Aktér och struktur i
historieundervisning, 2013; Martin Stolare, ”Pa tal om historieundervisning: Perspektiv pa
undervisning i historia pa mellanstadiet”, Acta Didactica Norge 8:1 (2014): s. 4.
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elever tinker sig att historisk kunskap skapas, blir méjlig och utvecklas.'®
Sadana insikter dr betydelsefulla foér elevers mojligheter att exempelvis be-
doma och forsta konstruktionen och principerna bakom olika typer av histo-
riska framstéllningar och varfor det finns olika perspektiv i historiedmnet
och olika tolkningar av historiska héndelser.

Trots att det &r omojligt att veta hur elevernas sjdlvreglerande kunskap ser
ut och &dr organiserad dr det mojligt att fora en diskussion kring betydelsen av
den hir typen av kunskap. Aven sjilvreglerande kunskap kan antingen vara
mekanisk eller dynamisk. Att forsta utifran vilka premisser (urvalsgrunder)
vissa fakta om det forflutna viljs ut dr ett exempel pa sjélvreglerande kun-
skap. Att ldra sig att anvinda och applicera kéllkritikens grunder pa histo-
riska kéllor en annan. Jag har tolkat de “historiska tankebegrepp” som Peter
Seixas lanserat i The Big Six. Historical Thinking Concepts som exempel pa
sjdlvreglerande kunskap med hjélp av sex centrala begrepp. Begreppen tick-
er nagra for historiedmnet karaktéristiska omraden:

Urvalsprincipen: ”Det historiskt betydelsefulla” (Historical Significance),
fragan om vetenskapliga beldgg och historiska killor: ”Historiska beldgg och
killor” (Evidence), dmnets huvudsakliga undersokningsobjekt Over tid:
”Kontinuitet och fordndring” (Continuity and Change), fradgan om historisk
forklaring och historiska drivkrafter: ”Orsak och konsekvens” (Cause and
Consequence), olika perspektiv pa det forflutna: “Historiska perspektiv”
(Historical Perspectives) samt ”Den etiska dimensionen” (The Ethical Di-
mension)."”"!

Principernas roll 1 de olika delstudierna

I delstudie 1 undersoker jag hur elever i olika &rskurser gor nir de forklarar
ménskligt handlande i relation till en historisk hindelse i det férflutna. I stu-
dien lyfts framfor allt fragor i anslutning till princip 1 och 2 ovan. Jag pro-
blematiserar betydelsen av och karaktiren pa elevernas forforstaelse (fram-
for allt deras forestdllningar och forkunskaper). Samtidigt stiller jag fragor
om vilken typ av kompetenser 1 form av kunskaper, firdigheter och forméagor
eleverna behover utveckla for att forstd och formulera historiska forklara-
ringar i historiedmnet. Jag undersoker ocksa varifran kunskapen kommer,
liksom vilka resurser eleverna behover for att 1dra sig dessa kunskaper, fér-
digheter och formagor. I delstudie 2 utgér jag fran variationsteori for att ana-

10 Gerhard L. Stoel, Jannet van Drie och Carla van Boxtel, ”Teaching towards Historical
Expertise. Developing a Pedagogy for Fostering Causal Reasoning in History”, Journal of
Curriculum Studies 47:1 (2015): s. 49-76; Barbara K. Hofer och Paul R. Pintrich, "The De-
velopment of Epistemological Theories: Beliefs About Knowledge and Knowing and Their
Relation to Learning”, Review of Educational Research 67:1 (1997): 88—140; Panayiota
Metallidou, “Epistemological Beliefs as Predictors of Self-Regulated Learning Strategies in
Middle School Students”, School Psychology International 34:3 (2013): 283-98.

191 Seixas och Morton, The big six, 2013.
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lysera larandesituationen. I studien problematiseras mdjligheterna att utifran
centrala tankar och begrepp fran variationsteori férdjupa forstaelsen for re-
lationen mellan undervisning och inldrning i historia. Jag fortsétter att karak-
tdrisera elevernas forforstaelse i fraga om hur de hanterar faktakunskaper,
olika typer av strukturerande begrepp och samband mellan fakta och begrepp
som de moter i historieundervisningen. I delsstudie 3 férdjupas analysen av
hur eleverna gor nér de forklarar i det hér fallet vikingarnas resor. I studien
foljer jag elevernas ldrande over tid. Larandeprocessen kan dédrigenom ana-
lyseras och relationen mellan undervisning och inldrning studeras i ett tids-
perspektiv.

Kunskap och kompetens 1 historia

De tre principerna for ldrande &r generella och giller for larande i flera 4m-
nen. Jag har med hjilp av historiedidaktisk och historiefilosofisk teoribild-
ning och empiriska resultat kring det specifika med kunskaper i historia (och
dé sarskilt historiska forklaringar) forsokt att precisera vad som é&r intressant
att analysera i fraga om elevernas ldrande i historia. De generella principerna
behover omformuleras for att passa ett visst innehall i praktiken. I How stu-
dents learn. History in the classroom gors ansatser till just detta. Framfor allt
1 det forsta kapitlet ”Putting Principles Into Practice: Understanding History”
skrivet av Peter Lee ges en sammanfattning av den angloamerikanska forsk-
ningen kring elevers ldrande i historia med utgangspunkt i de tre principer-
na‘lOZ

Som ndmndes ovan finns en koppling mellan kompetens inom ett &mnes-
omrade och forstaelse av &mnets djupstrukturer, med vilket menas kunskaper
och insikter kring &mnesomradets uppbyggnad och empiriska och teoretiska
grund. Inom den vetenskapliga disciplinen historia rader det emellertid inte
en liknande konsensus som exempelvis inom de naturvetenskapliga amnena
kring vad som &r centralt i historieamnet. Samtidigt finns det ett liknande sétt
i savil de naturvetenskapliga som humanistiska och samhéllsvetenskapliga
dmnena att dela upp olika delar av &mnesomréden i en empirisk faktaniva, en
teoretisk niva och en vetenskapsteoretisk niva. Idag &dr det dessutom vanligt
att tillféra ytterligare tvd omraden: etiska aspekter och &mnesomradets prak-
tiska tillampning och plats i samhillet i stort.'”

Oavsett syftet med och urvalet av ett specifikt innehall i historieimnet i
skolan har det, sdrskilt inom den angloamerikanska historiedidaktiska dis-
kussionen, funnits en konsensus om att skoldmnet historia bor strava efter att

1021 ee, ”Putting Principles Into Practice”, 2005

193 Bisrn Andersson, Aft utveckla undervisning i naturvetenskap. Kunskapsbygge med hjélp
av dmnesdidaktik (Lund: Studentlitteratur, 2011), s. 45-47; Seixas och Morton, The big six,
2013.
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eleverna utvecklar ett historiskt tinkande (vilket indirekt innebér att historisk
forstaelse efterstrivas).'™ Diskussionen har roért vad som karaktiriserar ett
historiskt tinkande och vad detta egentligen &r och forskningen om under-
visning och inldrning av ett visst innehall i historia i skolan har haft till stor
del riktat sin uppmirksamhet pa elevernas idéer om och ldrande av vissa
amnesspecifika formagor, sdsom att tolka historiska primérkéllor. Inom den
nordiska historiedidaktiska traditionen har istédllet begreppet historiemed-
vetande lyfts som ett centralt 6verordnat begrepp.'® Historieundervisningen i
skolan bor, enligt den svenska ldroplanen, stridva efter att utveckla elevernas
historiemedvetande. Vissa forskare menar att historiemedvetandebegreppet
dven innefattar historiskt tinkande och historisk kunskapsbildning, framfor
allt framhalls att ett vetenskapligt perspektiv formedlat via skolans historie-
undervisning dr nodvéndig for att ge elever verktyg att reflektera kring sin
egen och andras historieanvindning, vilket i férlingningen antas resultera 1
ett mer utvecklat historiemedvetande.'” Begreppen anvinds ofta normativt,
pa sa sitt att foretrddare for respektive stindpunkt menar att historicunder-
visningen 1 skolan bor striva efter att eleverna utvecklar vissa kompetenser
som respektive forskare menar ingar i begreppen.'” Jag tar upp dem hir
eftersom dessa begrepp i hog grad har paverkat den historiedidaktiska forsk-
ningen och teoribildningen.

Litteraturen kring det teoretiska begreppet historiskt tinkande har berort
forstaelsen av det dmnesspecifika med fokus pa det vetenskapliga histo-
riedimnets inre logik, struktur och dess teori- och metodutveckling men ocksa
den tysta kunskap” som specialister i ett amne behirskar men som av olika
skal ar dolt for noviser (nyborjare). Det dr ofta friga om meningsskapande
strukturer (djupstrukturer) hos ett dmne som for en amator (eng. naive-
learner) &r svara att direkt urskilja. Att djupstrukturerna &r svara att urskilja
beror pd att de meningsskapande strukturerna inte dr sjédlvklara (intuitiva),
vilket i sin tur innebér att en individ inte kan férviarva dem helt pa egen hand
eftersom det kraver vissa forkunskaper, inklusive kinnedom om och forsta-

194 Stéphane Lévesque, Thinking historically . Educating students for the twenty-first century
(Toronto: Buffalo, 2008), s. 26-38.

195 Se exempelvis Bengt Schiillerqvist, “Kanon och historiemedvetande. Tva centrala dmnes-
didaktiska begrepp”, i Kanon och tradition. Amnesdidaktiska studier om fysik-, historie- och
litteraturundervisning, red. Lars Brink och Roy Nilsson (Gévle: Hogskolan i Gévle, 2006).

196 Klas-Goran Karlsson, “Historia, historiedidaktik och historiekultur — teori och perspektiv”
i Historien dr ndrvarande. Historiedidaktik som teori och tilldmpning, red. Klas-Goran Karls-
son och Ulf Zander (Lund: Studentlitteratur, 2014), s. 57; Chauncey Monte-Sano och Abby
Reisman, ’Studying Historical Understanding” i Handbook of educational psychology, red.
Lyn Corno och Eric M. Anderman (New York: Routledge, 2016), s. 282.

197 Se exempelvis van Drie och van Boxtel, ”Historical Reasoning™, 2008, for en dversikt och
ett forslag till teoretiskt ramverk; Bruce VanSledright, Narratives of Nation-State, Historical
Knowledge, and School History Education”, Review of Research in Education 32:1 (2008);
VanSledright, The challenge of rethinking history education, 2011; Lund, Historiedidaktikk,
2009; Seixas och Morton, The big six, 2013; Lee, ’Putting Principles Into Practice”, 2005.
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else av de normer och principer som kunskapsomradet bygger pa. Ett sddant
perspektiv lyfter mojligheten att i historieimnet i skolan striva efter att syn-
liggora djupstrukturerna bakom det vetenskapliga @mnet historia (forsk-
ningsdmnet historia). Historieundervisningen bor saledes, enligt ett sddant
resonemang, striva efter att eleverna erhaller en mer medveten (explicit)
forstaelse for hur och varfor och inte bara art.'®

I inledningen beskrev jag att sidrskilt foretrddare for den anglo-
amerikanska forskningstraditionen menar att det i historieimnet &r fraga om
djupstrukturer, formulerade som ett &mnesomrades form, som befinner sig
pa en metateoretisk niva. Peter Lee lanserade tillsammans med Rosalyn
Ashby och Denis Shemilt idén om att skilja mellan forsta ordningens sub-
stantiella begrepp (det substantiella innehallet, the body of knowledge) och
andra ordningens strukturerande begrepp i historia, utifrdn tanken om att ett
amnesomrade dven dr a form of knowledge”.'”. Andra ordningens begrepp
ar begrepp som hierarkiskt befinner sig pd en hogre strukturerande niva dn
de substantiella forsta ordningens begrepp som historieimnet ocksa innehal-
ler.""” Dessa forskare menar att det dr den begreppsliga forstaelsen av andra
ordningens begrepp som dr nyckeln till "historiskt tinkande”.

Bruce VanSledright och Margarita Limon har nyanserat uppdelningen av
historiedmnets karaktdr (specialiserad kunskap) i tva olika kunskapstyper: en
substantiell kunskapstyp och en ”procedurell” kunskapstyp (som de kallar
strategisk kunskap). Den substantiella kunskapstypen delas i sin tur upp i (1)
forsta ordningens begreppsliga och narrativa idéer och kunskaper respektive
(2) andra ordningens begreppsliga idéer och kunskaper.'"" De brittiska fors-
karna har papekat att dven faktakunskaper och forsta ordningens begrepp ér
viktiga nér elever lar sig historia men att nyckeln till progression i &mnet ar
elevernas mojligheter att utveckla mer kraftfulla idéer av andra ordningens
begrepp. Sarskilt Margarita Limon liksom Jannet van Drie och Carla van
Boxtel har emellertid papekat att det saknas forskning kring betydelsen av
faktakunskaper och begreppskunskaper pa en innehallsniva for elevernas
utveckling av dmnesspecifika férmagor sdsom exempelvis deras formaga att
anvinda och tolka historiska primérkédllor. VanSledright har, liksom jag,
papekat att elevernas ldrande i historia sker i samspel mellan kunskapstyper
pé olika nivaer.'?

1% Hakansson och Sundberg, Ummdirkt undervisning, 2012, s. 127.

19 Shemilt, “The Devil’s Locomotive”, 1983, med hanvisning till Paul Hirst.

1% Uttrycket “second order concept” forekommer inom sprékfilosofin.

" VanSledright och Limén, “Learning and teaching social studies: A review of cognitive
research in history and geography”, 2006, s. 547.

"2 VanSledright och Limén, “Learning and teaching social studies: A review of cognitive
research in history and geography”, 2006; Margarita Limon, ”Conceptual Change in History.”
1 Reconsidering conceptual change. Issues in theory and practice, red. Margarita Limén och
Lucia Mason (Dordrecht: Kluwer Academic, 2002); van Drie och van Boxtel, “Historical
Reasoning”, 2008; VanSledright, The challenge of rethinking history education, 2011.
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Flera forskare har pekat pé betydelsen av elevernas forforstaelse for 4m-
net historia, liksom deras sitt att tinka kring vad historia &r och hur historisk
kunskap dr mojlig.'"* Forskare forankrade i sociokulturell, kognitiv teori har
papekat att elever kommer till klassrummet med en forforstaelse som &r re-
sultatet av att de 1 sitt sitt att tinka paverkas av den omgivande milj6 (socio-
kulturella kontexten) de vdxer upp i och de kulturella tidsmarkorer eller ste-
reotyper som de moter utanfor skolan, sdsom i hemmet, via internet och
massmedia.'* En annan diskussion géller vilken typ av formagor eleverna
kan och bor utveckla i historieimnet och hur dessa formagor bast utveck-
las.'"

Inom ramen for det brittiska projektet CHATA har forskare kartlagt ele-
vers idéer kring andra ordningens begrepp: forstitt som elevernas forestall-
ningar om historieimnets procedurer och dmnets logik och kérna. Elever
som haft en mer traditionell faktaspidckad undervisning med tyngdpunkt pa
memorering har enligt forskarna mindre mojligheter att utveckla en mer
komplex historisk forstaelse. '

Min tolkning av begreppet historiskt tdnkande &r att kérnan i begreppet tar
sin utgdngspunkt i ett historievetenskapligt tdnkande; det vill séga ett tén-
kande utifran det vetenskapliga historieimnets teoretiskt forankrade princi-
per. Principerna befinner sig pa en abstrakt niva och ligger bakom hur histo-
riker gor, tinker och resonerar nir de forskar i och skriver historia. Princi-
perna har byggts upp och fordndrats Gver tid. Det dr den typ av principer som
vanligen formedlas via de handbdcker och introduktioner i historia som be-
handlar &mnets struktur och dess teori och metod.!"” Jag forstar séledes be-
greppet historiskt tdnkande i betydelsen historiskt vetenskapligt tinkande,
det dr ocksa i den betydelsen som jag forstar att begreppet huvudsakligen

'3 Lee, Dickinson och Ashby, “Progression in Children’s Ideas about History. Project
CHATA (Concepts of History and Teaching Approaches”, (draft) 1993; Lee, Dickinson och
Ashby, *’There were no facts in those days’”, 1996; Lee, ”Putting Principles Into Practice”,
2005; Barton, A Sociocultural Perspective on Children’s Understanding of Historical
Change”, 2001; Keith Barton, I Just Kinda Know’”: Elementary Students’ Ideas about
Historical Evidence”, Theory & Research in Social Education 25:4 (1997).

"% Bruce VanSledright, Assessing historical thinking and understanding. Innovative designs
for new standards (New York: Routledge, 2013, s. 25.

15 Bruce A. VanSledright, “Fifth Graders Investigating History in the Classroom: Results
from a Researcher-Practitioner Design Experiment”, The Elementary School Journal 103:2
(2002), s. 131-160; Samuel S. Wineburg, ’Historical Problem Solving: A Study of the Cogni-
tive Processes Used in the Evaluation of Documentary and Pictorial Evidence”, Journal of
Educational Psychology 83:1; Samuel S. Wineburg, "Reading Abraham Lincoln: An ex-
pert/expert study in the interpretation of historical texts”, Cognitive Science 22:3 (1998).

"6 Lee, Ashby och Dickinson, “Progression in Children's Ideas about History", 1996, s. 50—
51.

7 Det finns visserligen en viss deskripans mellan sadana handbdcker och det historiska
hantverket, vilket framfor allt Samuel Wineburg framhallit: Wineburg, ”"Reading Abraham
Lincoln:”, 1998; Se dven Berge, Att begripa det forflutna, 1995.
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anviands i den angloamerikanska litteraturen.'"® Flera av de anglosaxiska
historiedidaktikerna menar att historieundervisningen bor striva efter att ge
kunskaper och insikter i de “spelregler” som det akademiska historiedamnet
har att folja.'” Historiskt tdnkande forstds i ett sddant perspektiv som ett
underbegrepp till begreppet vetenskapligt tinkande.'® Jag betraktar de bada
begreppen historiskt tinkande och vetenskapligt tinkande som teoretiska
begrepp, med vilket jag menar att det inte dr fraga om ett sdrskilt sitt att
tanka i en mer praktisk bemirkelse.'”!

En annan anledning till att jag vill klargora att det huvudsakligen &r det
vetenskapliga dmnet historia jag avser nér jag anvdnder begreppen historisk
forstaelse och historiskt tinkande &r att det dven skrivs historia utanfor aka-
demin. Det dr med andra ord mojligt att ténka sig ett mer allmént historiskt
tankande i bemérkelsen hur médnniskor i allménhet forhéller sig till historien,
exempelvis pa vilket sétt historiska hiandelser dr betydelsebdrande i minni-
skors liv. Detta &r naturligtvis betydelsefullt for ldarande i historia i skolan,
sarskilt i forhallande till den forsta principen i frdga om elevernas forestall-
ningar som de bir med sig in i klassrummet, men det ligger utanfor mitt
direkta studieobjekt.

Med forankring i kognitiv och sociokulturell teori skiljer jag analytiskt
mellan ett vardagligt historiskt tdnkande och ett vetenskapligt historiskt tdn-
kande. Med “vetenskapligt tinkande” menar jag teoretiskt konceptuell for-
staelse (abstrakt). Jag anser att det &r fruktbart att hélla isér den ldrande indi-
videns forforstaelse och métet med det vetenskapliga tinkandet, som &r teo-
retiskt. Det dr hogst osannolikt (om 4n rent teoretiskt mojligt) att en enskild
individ #r innehavare av ett “vetenskapligt tinkande”. Aven historiker och
forskare dr ménniskor, vilket innebér att d&ven de som individer paverkas av

118 Robin George Collingwood, The idea of history. With lectures 1926—1928 (Oxford: Ox-
ford University Press, 1994), s. 7; Rosalyn Ashby, ”Understanding historical evidence. Teach-
ing and learning challenges” 1 Debates in history teaching, red. lan Davies (New York:
Routledge, 2011), s. 137.

19 Enligt Shemilt #r historia ”a *form of knowledge’” med hinvisning till Paul Hirst (1965), s.
1. Han betonar att filosofin bakom det brittiska ldroplansforslaget “History 13—16” bestod av
fyra principer. Den forsta principen “history should be taught as a *form of knowledge’ since
pupils will only be able to make appropriate sense of the past to the extent that they under-
stand logic, methods, and prespectives peculiar to the discipline”, Shemilt, ”The Devil’s
Locomotive”, 1983.

120 S3s0m det exempelvis anvinds i vetenskapsteoretiska handbdcker: Jan Hartman, Veren-
skapligt tinkande. Fran kunskapsteori till metodteori (Lund: Studentlitteratur, 2004).

121 Wineburg, Historical thinking and other unnatural acts, 2001, s. 5-7 Wineburg anvinder
inte en mer abstrakt akademisk d&mnesforstielse som grund for det han kallar historiskt tén-
kande, istéllet menar han att historiker, i hans terminologi experter, har ett mer utvecklat
historiskt tinkande &n noviser.
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sin "forforstaelse” och av vanliga ménskliga tankefel.'” Jag menar att det dr
fruktbart att halla isir dessa bada fenomen, eftersom jag vill pasta att det ar
tva olika typer av fenomen: f6r det forsta “historiskt tinkande” med vilket
menas individuellt "historiskit tinkande”, ddr man intresserat sig for skillna-
den mellan noviser och experter; och for det andra “historiskt ténkande” med
vilket menas den akademiska disciplinens “historiska tdnkande”, teoretiskt
“tankande” i1 betydelsen kunskaper om hur historisk kunskap blir till (histo-
risk metod) och utifran vilka vetenskapliga grunder och principer historiska
framstéllningar dr konstruerade (historieteori). Jag har utifran antagandet att
undervisning och inldrning ar strukturerade pé olika sitt analyserat undervis-
ningsuppldgget utifrdn en dmnesteoretisk forstéelse och elevens inre virld
utifran en psykologisk forstaelse i mina studier av elevernas ldrande i histo-
ria i skolan.

Historia som d&mnesomrade

Samhillets kunskapsproduktion och kunskapsformedling dr uppdelad i 4m-
nen (dmnesomraden). Forhallandet mellan det som vanligen kallas skolkun-
skap och som organiseras i skoldmnen eller teman och de akademiska disci-
plinerna dr av flera skil komplex.'” Det vetenskapliga &mnet historia &r inte
heller en sammanhallen enhet pa sé sitt att olika universitet och hdgskolor
har olika sitt att organisera sin verksamhet och séledes kan det finnas flera
institutioner pa ett universitet som bedriver historisk forskning. Jag har av-
griansat min studie till att studera den kunskapsformedlingen som sker pa
klassrumsniva och kommer endast till viss del att beréra problemet med att
forenkla och anpassa historiedmnet till elever i en viss arskurs (sa kallad
didaktisk reduktion).” Jag utgar emellertid ifran antagandet att skoldmnet
historia har som ambition att hdmta sitt kunskapsinnehéll fran akademiska
discipliner. Jag har bendmnt detta som elevernas mote med den vetenskap-
liga disciplinen historia via skoldmnet historia. Detta 4r naturligtvis en grov
forenkling av en mycket komplicerad process, men eftersom jag inte studerar
eventuella felaktigheter, eftersldpning av forskningsresultat eller pd négot
annat sétt virderar sjilva urvalet av innehdllet i den historieundervisning jag
studerar kan jag inte se att en mer utforlig beskrivning av denna process &r
motiverad.

Ett problem som historieldrare pa olika nivaer stélls infor, vilket upp-
mirksammats bade av historiedidaktiker, historiografer och historieteo-

122 Daniel Kahneman, Paul Slovic och Amos Tversky, Judgement under uncertainty: heuris-
tics and biases (Cambridge: Cambridge U.P., 1982), s. 18; Daniel Kahneman, Thinking, fast
and slow (New Yor : Farrar, Straus and Giroux, 2011).

123 Herwig Blankertz och Gerd B. Arfwedson, Didaktikens teorier och modeller (Stockholm:
HLS, 1987), s. 130-131.

124 Werner Jank och Hilbert Meyer, “Didaktikens centrala fragor” i Didaktik — teori, reflektion
och praktik, red. Michael Uljens (Lund: Studentlitteratur, 1997), s. 63.
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retiker, dr historiedmnets dkade pluralism och s kallat “horisontella” alter-
nativt ”6ppna” dmnesuppbyggnad.'” T och med att jag studerar elevernas
forstaelse och ldrande i en viss undervisningssituation och inte problematise-
rar undervisningens val av innehall pa samhéllsniva finns ingen anledning att
ge mer dn en Oversiktig beskrivning av det komplicerade forhallandet med
det vetenskapliga historiedmnets karaktdr och uppbyggnad i forhéallande till
transformeringen av vetenskapliga discipliner till skolimnen. Amnets upp-
byggnad och karaktér har dock i hog grad betydelse for vilken typ av &mnes-
specifik kunskap och da sdrskilt metakunskap (dven kallad sjdlvreglerande
doménspecifik kunskap) som den ldrande individen behover tilldgna sig och
forsta.

P& grund av historiedimnets pluralism &r det svart att karaktérisera vad
som dr sérpriglat for historia: pa vilket sétt historieamnet skiljer sig ifran
andra dmnesomraden. Margarita Limén har gjort ett fors6k med férankring i
vad som &r sdrpriaglat med historieimnet och som i sin tur medf6r svarighet-
er for elever. Jag kommer att aterkomma till Limons resonemang i de empi-
riska kapitlen och i diskussionskapitlet eftersom hon 4r en av fé forskare som
har resonerat kring det som utmérker innehallskunskaper i historia, vad som
karaktdriserar historiska begrepp pé olika abstraktionsnivéer och vad som
skiljer historiska begrepp frén naturvetenskapliga begrepp. For det forsta ar
det svart att identifiera de historiska begreppen, beroende pa att de &r sa
ménga och &r beroende av vilken period, handelse och region som studeras.
For det andra @ndrar de betydelse over tid — de dr rums och tidsspecifika. De
ar dessutom mer omdebatterade &n naturvetenskapliga begrepp. De histo-
riska begreppen dr abstrakta, i bemérkelsen inte direkt observerbara.'*

Den anglosaxiska historiedidaktiska forskningen har tagit det akademiska
historiedamnet som forebild d& de formulerat vilken typ av kompetens, i fraga
om djupforstaelse, som den kompetens professionella historiker besitter nér
de foreslagit vilken typ av kompetens skolelever behover for att forsta dm-
nets djupstrukturer, vilket i sin tur antas medfora att d&ven deras forstéelse av
det mer substantiella innehallet kvalificeras.'”” Flera av de centrala idéer och
begrepp som forskarna har foreslagit dr emellertid omdebatterade inom den
akademiska disciplinen historia, sisom orsaker/historiska forklaringar, be-
lagg/kéllkritik, historiska narrativ/framstéllningar, aktor/struktur, tid, krono-

125 Se exempelvis: Samuel S. Wineburg, “Historical Problem Solving”, 1991; Coffin, Hist-
orical Discourse, 2006; Eva Osterberg, “Kultur, genus och samtiden. Svensk historieforsk-
ning frén senare delen av 1980-talet till 2010” i Historieskrivningen i Sverige, red. Gunnar
Artéus och Klas Amark (Lund: Studentlitteratur, 2012), s. 175; Basil Bernstein, ”Vertical and
Horizontal Discourse: An Essay”, British Journal of Sociology of Education 20:2 (1999):
157-73; Mary Fulbrook, Historical theory (London: Routledge, 2002), specifikt s. 12 ff.

126 L imén, ”Conceptual Change in History”, 2002, s. 259-260.

127 Wineburg, Historical thinking and other unnatural acts, 2001; Peter Lee, Putting Princi-
ples Into Practice”, 2005; Seixas och Morton, The big six, 2013; VanSledright, Assessing
historical thinking and understanding, 2013.
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logi, fordndring och kontinuitet."” Omdebatterade pa sa sitt att historiker,

ofta beroende pa historiesyn och vetenskapligt forhallningssétt, har olika
uppfattningar kring dem och den roll de spelar i det historiska hantverket.'”
Samtidigt dr det fraga om centrala begrepp inom disciplinen som ofta ater-
finns i de introduktionsbocker for studenter som ldser historia pa hogskole-
niva.

Termen historia anvénds av historiker for att bendmna det akademiska
dgmnesomradet historia — ldran om den forflutna verkligheten. Ett vanligt
papekande som ofta forekommer i introduktioner till historiska studier 4r att
historia till vardags anvinds bade for att beteckna sjdlva det forflutna i sig
och historieskrivningen (“what historians write about the past”).””” De flesta
historiker héller emellertid isdr begreppet historia och det forflutna (histori-
kernas objekt).””' Historiebegreppet har fordndrats Gver tid, men idag &r de
flesta historiker dverens om att det d&r ménskliga handlingar i det forflutna
eller minskliga samhéllen i det forflutna som &r i fokus."* Ett viktigt fortyd-
ligande som ofta papekas i litteraturen &r att historiker inte undersoker allt
som hént ménniskor i det forflutna utan studerar det som ar viktigt eller be-
tydelsefullt fér ménniskor och det ménskliga samhillet (societal signifi-
cans)'*, det vill sdga allt som nagonsin hént dr inte att betrakta som historia
utan det méaste for att betraktas som historia inga i ndgon vetenskaplig frdge-
stdllning om det forflutna, vara sddant som historiker ansett vara virt att
upprepa och fora vidare till nidsta generation.”* Ett vanligt fortydligande ar
att det historiskt betydelsefulla dr betydelsefullt pé sé sétt att det gar att sétta
in hindelsen eller hiandelserna i ett (stérre) sammanhang av nagot slag."* Att

128 Lee, "Putting Principles Into Practice”, 2005; VanSledright och Limén, “Learning and
teaching social studies: A review of cognitive research in history and geography”, 2006; van
Drie och van Boxtel, ”Historical Reasoning”; Seixas och Morton, The big six, 2013.

12 Se exempelvis Hewitson, History and causality, 2015, sérskilt s. 1-15 och s. 26-27 for en
uppdaterad genomgang av denna oenighet.

130 Historikern John Arnold anvinder termen historiografi for historieskrivningsprocessen (the
process of writing history”) och “historia” i betydelsen slutprodukten av den processen. Histo-
riografi betyder i andra sammanhang, kanske sérskilt i nordiskt sprakbruk, ldran om historie-
skrivning: John H. Arnold, History. A very short introduction (Oxford: Oxford University
Press, 2000), s. 5.

131 Michael Stanford, 4 companion to the study of history (Oxford: Blackwell, 1994), s. 11—
12; Dray, Philosophy of history, 1964, s. 1; Collingwood, The idea of history, 1994, s. 9;
Stellan Dahlgren och Anders Florén, Frdga det forflutna : en introduktion till den moderna
historieforskningen (Lund: Studentlitteratur, 1996), s. 46—49; Knut Kjeldstadli, Det forflutna
dr inte vad det en gang var (Lund: Studentlitteratur, 1998), s. 35; Arnold, History. A very
short introduction, 2000, s. 5.

132 Collingwood, The idea of history, 1994, s. 9; Stanford, A companion to the study of histo-
ry, 1994; Marc Bloch, The historians craft (New York: Knopf, 1953); Edward Hallet Carr,
What Is History? (Basingstoke: Palgrave, 2001), s. 80.

133 Dray, Philosophy of history, 1964, s. 4, med hanvisning till Maurice Mandelbaum.

134 Arnold, History. A very short introduction, 2000, s. 8.

135 Arnold, History. A very short introduction, 2000.
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sdtta in en héndelse i1 ett sammanhang innebér att inte enbart beskriva vad
som har hint pa en konkret niva utan dven vad det som har hént betyder; hur
det kan tolkas eller forstas. Historiker gor detta genom att sitta in historiska
hindelser i en storre kontext, genom att tolka eller begripliggéra det for-
flutna med hjélp av olika typer av metoder och teoretiska monster.'*

Flera historiker hdvdar att historievetenskapen dven har som mal att for-
klara, vissa menar till och med, sdsom E. H. Carr och pa senare tid Mark
Hewitson att historikerns frimsta uppgift 4r att forklara.”*” Vad det innebér
att forklara i historiedimnet finns det ddremot olika asikter kring. Historiker
ir medvetna om att det finns olika tolkningar av historiska hiandelser liksom
av historien i stort, dér framfor allt oenigheten mellan historiker har rort
fragan om och i vilken grad enskilda ménniskors intentioner driver utveckl-
ingen & den ena sidan och huruvida mer strukturella faktorer styr ménskliga
handlingar & den andra.

Historisk forklaring

Disciplindra forklaringar skiljer sig frén vardagliga forklaringar pé flera sitt.
Det problem jag varit ute efter hér har inte varit forklaring i historieunder-
visningen i stort (se Geia Leinhardt for en diskussion och analys av ldrares
anvindning av forklaring i historieundervisningen i skolan), jag har istéllet
intresserat mig for hur elever lir sig historia, hur de sjdlva forklarar och
framfor allt hur de forstar de historiska forklaringar de maéter 1 historieunder-
visningen i skolan."*

Historikern Anders Berge skriver 1 sitt forord till boken A#t begripa det
forflutna, att: "Ménga av historievetenskapens forklaringsproblem &r
svara”."”’ Faktum &r att det dr svart att ens reda ut vad en forklaring (i all-
ménhet) egentligen &r, eller kanske snarare vad som egentligen menas med
en forklaring (vilket till viss del har att géra med diskussionen kring skillna-
der mellan en vetenskaplig forstaelse och uppdelning av kausalitet och orsak
a den ena sidan och teleologiska resonemang och avsikter & den andra)."® En
mojlig utgangspunkt &r att en forklaring &r ett svar pa en varfor-fraga.'*' Men
en varfor-fraga &r inte sirskilt entydig. For att ndrmare ringa in vilken typ av
kunskap jag &r ute efter har jag tagit fasta pa definitionen att en forklaring ar
en typ av slutledning, det vill séga ett sétt att resonera. Anders Berge anvén-

136 Gunnar Artéus, Krigsteori och historisk forklaring. 1, Kring Karl XII:s ryska filttig (Go-
teborg: Goteborgs universitet 1970), s. 1; Berge, At begripa det forflutna, 1995.

137 Carr, What Is History? 2001; Fulbrook, Historical theory, 2002; Berge, Att begripa det
forflutma, 1995; Artéus, Krigsteori och historisk forklaring. 1, Kring Karl XII, 1970, s. 1.
Hewitson, History and causality, 2015, s. 2.

138 Gaea Leinhardt, “Instructional explanations in history”, International Journal of Educa-
tional Research, 27:3 (1997); Margarita Limén, Conceptual Change in History.”, 2002.

139 Ander Berge, Att begripa det forfluta, 1995, s. 5.

140 Se exempelvis von Wright, Explanation and Understanding, 2004.

141 Berge, Att begripa det forflutma, 1995, s. 8.
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der ordet sammanhang och begriplighetsformer (vilket jag funnit fruktbart)
som en bendmning pa det slag moénster historiker konstruerar nér de forséker
begripliggora det férflutna (genom att pavisa sammanhang i det).'* Jag ater-
kommer till begriplighetsformerna nedan.

En annan insikt som jag har utgatt ifran i mina studier 4r att en forklarings
utseende har att gora med vad det &r som ska forklaras och pa vilken niva
den som forklarar bedomer att forklaringen bor ligga (vilket inbegriper vilka
normer forklaringen utgér ifran och pa vilka principer forklaringen vilar).'*
En forklaring med vilket jag menar “nagot som anvénds att forklara” (inom
vetenskapsteorin bendmnt explanans) utgar alltid ifrén “nagot som ska for-
klaras” (explanandum). For att kunna forklara ndgonting maste forst det som
ska forklaras “beskrivas”.'* T historiedmnet &r det framfér allt historiska
processer, historiska hindelser, ménskliga handlingar och forindring och
kontinuitet som dr foremal for “nagonting som ska forklaras”. Det som in-
tresserar mig 4r & den ena sidan elevers egna forklaringar och 4 den andra
sidan elevers mote med historiska forklaringar via skoldmnet historia, liksom
under vilka villkor de ldr sig att forklara. Det &r elevers sétt att forklara och
forstd ménskliga handlingar, historiska hiandelser och fordndring och konti-
nuitet (historiska processer) i det forflutna som min uppmérksamhet riktas
mot. For det forsta undersoker jag, enligt den forsta principen, vilken bety-
delse deras forforstaelse har for hur de i sin tur forstar de eventuella forkla-
ringsmodeller de moter i historia i skolan. Problemet innefattar betydelsen av
elevernas inre resurser nir de moter de yttre resurserna i klassrummet som
de anvénder nir de forklarar, vilket innebdr att jag studerar ldrandet kring
historiska forklaringar som en del i ldrandesituationen i sin helhet. Utifran
den andra och tredje principen studerar jag pa vilket sétt faktakunskaper,
begreppsforstaelse och sjédlvreglerande kunskaper har betydelse for elevernas
mojligheter att forklara i historieimnet.

Vad &r det da som karaktériserar historiska foérklaringar och pé vilket sétt
ar detta intressant? Jag har valt att aterge nagra forklaringsteoretiska problem
som grund for forstdelsen av varfor det hiar med historisk forklaring &r svart.
Sarskilt under 2000-talet har historiker argumenterat for att de flesta histo-
riska hindelser &r sa pass komplexa att historiska forklaringar, det vill sdga
de faktorer, orsaker eller &ndamal, som historiker lyfter fram som betydelse-
fulla for héndelseutvecklingen, mer &r att betrakta som kvalificerade anta-

192 Berge, Att begripa det forflutna, 1995, s. 7.

31 fraga om betydelsen av vilken nivé en forklaring bor ligga pa har jag till viss del inspire-
rats av resonemang som forts fram av Christer Ohman, At forklara franska revolutionen. Om
begreppsbildning och forklaringar i historieundervisningen (Uppsala: Uppsala Univ., 1990).
144 Bjork, Den historiska argumenteringen, 1983, s. 38, 94; Ola Halldén, ”Learning History”,
Oxford Review of Education 12:1 (1986), s. 56.
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ganden och forsok till begripliggoranden &n (kausala) uttdommande forkla-
ringar.'®

Enligt Anders Berge forsoker historiker begripa det forflutna genom att se
sammanhang i det. De olika sammanhang historiker ser kallar Berge for
“begriplighetsformer” ett slags “tankeformer som historikerna anvénder”.
Begriplighetsformerna besvarar nigon eller nagra av fragorna vad, hur och
varfor. Vad och hur (klassificering och kolligation; soker ett inbordessam-
manhang) och varfor (historiska forklaringar; soker ett upphovssamman-
hang).'*

Jag utgér ifran ett liknande resonemang kring begreppet historiska forkla-
ringar som i frdga om begreppet historiskt ténkande, d& jag uppfattar dessa
begrepp som kopplade till den akademiska disciplinen (disciplindra be-
grepp). Pa samma sétt forstar jag begreppet historiska forklaringar som séd-
ana forklaringar och forklaringsresonemang som forekommer inom den aka-
demiska disciplinen historia.

Ofta &r det sa att nagot som ska forklaras i historiedmnet &r sammansatt. |
frdga om historiska hiandelser maste forst dessa hindelser definieras, vilket
dr en process i sig. En term som anvénds for att benimna den typ av begrepp
som anvénds for att beteckna historiska hiandelser och historiska epoker har
inom historievetenskapen kommit att kallas for kolligation:'” Forstaelsen av
hindelsen franska revolutionen maste enligt ett sidant resonemang forst ga
via forstaelsen av sjdlva “kolligationen”, eller logiken bakom att vissa sam-
mansatta (kronologiska) foreteelser beskrivs med hjélp av en gemensam
term och sitts i samband med andra tematiska sammanhang. Berge skriver:
”Kolligation &r alltsa inte bara en bendmning utan en ’konstruktion’.”'**

Inom historievetenskapen gér det varken att kontrollera initialomsténdig-
heterna eller de tillrdckliga och/eller nédvindiga faktorerna for nagot som
ska forklaras. Historiska forklaringar &r med andra ord osikra, fastheten i
orsakssambanden ir 14g.'* Trots detta kan det verka som att historiker an-
vénder enfaktor-forklaringar, eller snarare soker efter en huvudsaklig forkla-
ring. Sadana enfaktorforklaringar ar i de flesta fall inte att betrakta som enkla
kausalforklaringar, det &r snarare friga om argumentering kring en huvud-
saklig orsak."’ De flesta historiker 4r medvetna om osékerheten i sina forkla-
ringar, sdsom att forklaringen exempelvis inte dr uttémmande (klargér och
faststéller samtliga orsaksrelationer) och att en historisk forklaring inte ar

145 Arnold, History. A very short introduction, 2000, s. 12—13; Joyce Oldham Appleby, Lynn
Avery Hunt och Margaret Jacob, Telling the truth about history (New York: Norton, 1995);
Berge, Att begripa det forflutna, 1995.

146 Berge, Att begripa det forflutna, 1995, s. 7-9.

197 Berge, Att begripa det forflutna, 1995, s. 104.

198 Berge, Att begripa det forflutna, 1995, s. 104 med hinv. till Ragnar Bjork (1983), (s. 93).
19 Berge, Att begripa det forfluma., 1995, s. 21-24.

150 Berge, Att begripa det forflutna, 1995, s. 30; Carr, What Is History? 2001, s. 84.
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direkt empiriskt provbar utan maste belédggas med hjilp av teoretiskt grun-
dade argument med stdd i historiska killor. '*!

Det finns olika syn pa huruvida kausalforklaringar i ndgon mening alls ar
mojliga i historia (liksom vad som egentligen menas med orsak och kausali-
tet)."”” Vissa historiker menar att det enbart dr mojligt att soka hermeneutiska
motivforklaringar eller anvinda sig av sjilvforklarande narration.'” Histo-
riska héndelser 4r som jag varit inne pa ovan dessutom ofta komplexa, varfor
historiker anvénder sig av historisk kontextualisering och tolkningar av f6r-
héllanden mellan del och helhet.'**

I fraga om att begripliggéra handlingar i det forflutna har flera historiker
papekat att en av svérigheterna for nutidsménniskan med att folja intention-
erna bakom aktorers handlingar i det forflutna ar att ménniskor i det for-
flutna hade andra intentioner &n nutida ménniskor i allménhet har. Insikter
om ménniskors olika forestillningsvirdar och kopplingen mellan ménskliga
handlingar och forestéllningsvérldar har 6kat i och med att kulturhistoria och
sdrskilt mentalitetshistoria vuxit fram som ett eget forskningsfilt under
1900-talet med Annales-skolan som huvudsaklig foregédngare och inspira-
tor.'>

Kriterierna for vad som betraktas som en kvalificerad forklaring &r olika
for olika historiker. James Woodcock argumenterar i en artikel i Debates of
history teaching for hur larare kan arbeta for att utveckla elevers historiska
forstaelse. Woodcock har gétt igenom professionell historisk och filosofisk
litteratur och dérifran urskilt sju succékriterier for en forklaring och orsaksa-
nalys: (1) Ett relevant urval och tillimpning av faktareferenser (beldgg) och
exempel; (2) en sortering och kategorisering av bevis och idéer i bredare
teman och faktorer; (3) ett underbyggt och logiskt klargérande av hur en viss
standpunkt besvarar fragan; (4) att visa pa kausala samband mellan héndel-
ser och teman; (5) bestimma sig for en orsakshierarki; (6) bestyrka med
argument som #r konsistenta, relevanta och logiska; (7) adressera alternativa
perspektiv och tolkningar av hindelser eller ett specifikt kédllmaterial."*® Jag

15! Berge anser att historikerna bor grunda sina argument, de bor vara friga om teoretiskt
acceptabla orsaksfaktorer, andra historiker har papekat att detta inte alltid 4r fallet, se exem-
pelvis Arne Jarrick och Johan Séderberg, Praktisk historieteori (Stockholm: Almqvist och
Wiksell, 1993) och Fulbrook, Historical theory, 2002.

152 Dray, Philosophy of history, 1964, s. 41-42.

153 Berge, Att begripa det forflutna, 1995, s. 13.

154 Berge, Att begripa det forflutna, 1995, s. 13.

155 Marie Lindstedt Cronberg, “Forestillningsvirld”, i Perspektiv pg historia. En introduktion
till historiestudier, red. Henrik Agren (Lund: Studentlitteratur, 2015).

156 James Woodcock, "Causal explanation" i Debates in History Teaching, red. Ian Davies
(New York: Routledge, 2011), s. 125: “(1) pertinent selection and deployment of evidence
and examples; (2) sorting and categorizing evidence and ideas into broader themes and fac-
tors; (3) informed and logical explanation of how a particular point answers the question; (4)
drawing causal links between events and themes; (5) deciding upon a hierarchy of causes; (6)
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anvinder Woodcocks sammanfattning av den historieteoretiska litteraturen i
delstudie 1, for att jaimf6ra huruvida dessa kriterier fatt genomslag i elever-
nas sitt att formulera skriftliga forklaringar. Trots att jag anvinder
Woodcooks sammanfattning vill jag passa pa att papeka att det finns ett pro-
blem med den hér typen av sammanfattning och forsok att urskilja ’succékri-
terier” som gar att tillimpa i historieundervisningen i grund- och gymnasie-
skola. Problemet &r att sddana kriterier riskerar att skapa en mall for hur en
historisk forklaring bor se ut snarare dn att ldra ut vilka forklaringsresone-
mang som ligger bakom olika historikers sitt att férklara, vilket exempelvis
Anders Berge gor nédr han exemplifierar olika sétt som historiker forklarar pa
(forklaringar med en orsaksvariabel, interaktiva orsaksforklaringar, @nda-
malsforklaringar och funktionalistiska forklaringar).'”’

Nir jag undersoker elevers sitt att forklara dr det delvis deras sétt att for-
sta forklaringsbegreppet som intresserat mig, vilket i sig ar néra forknippat
med hur de uppfattar och forstar begreppet orsak. Uttrycket “orsak” kan leda
tanken till direktkausalitet (lagbundna samband), vilket som ndmndes ovan
ar ovanligt att historiker anvénder sig av nér de forklarar, varfor istéllet or-
den anledning eller skdl anvénds, sérskilt vid intentionsforklaringar. Ofta
anvénds dven ordet forklaring eller forklaringar istéllet for orsak. Jag har i
vissa fall istéllet for orsak eller forklaring, sirskilt i delstudie 1 och 3, anvént
ordet forklaringsfaktorer: Detta eftersom det inom historievetenskapen &r
meningsfullt att halla isér inre skil (motiv) och yttre orsaker, 1 forldngningen
sd kallade teleologiska motivforklaringar kontra kausalforklaringar eller
funktionsfoérklaringar. Nar jag anvénder orsak, skil eller anledning i den
l6pande texten gor jag det i en bred bemirkelse (vardaglig). En annan anled-
ning till att jag anvént forklaringsfaktorer som ett samlingsnamn pa vad som
ofta bendmns orsaker alternativt anledningar, férutom den rent férklaringste-
oretiska, dr att det forekommer en méngd olika bendmningar i mitt material.
Deltagarna i delstudie 2 och 3 anvinder exempelvis varken termen forkla-
ring eller orsaker nér de forklarar vikingarnas resor (besvarar en varfor-fraga
och soker ett upphovssammanhang). I delstudie 2 och 3 anvinder jag i vissa
fall deltagarnas egna ord, alternativt de som forekommer i undervisnings-
materialet sisom i den ldrobok som klassen anvéinder sig av. Jag har valt att
anvinda termen forklaringsfaktorer som en dvergripande term eftersom det
exempelvis dr oklart huruvida elevernas egna forklaringar liksom de forkla-
ringar som de moter i undervisningen dr en sammanhallen forklaring (fler-
faktorsforklaring) eller om det dr friga om alternativa forklaringar. Detta for
att hélla isdr ”en sammanhallen forklaring” fran forklaringsfaktorer”. Ett
annat skl till att jag undvikit termen orsak dr att det dr svart, for att inte sdga
omojligt, att faststélla vad eleverna uppfattar som “orsaker” och vad de istil-

sustaining an argument which is consistent, persuasive and logical; (7) addressing alternative
views and interpretations of events or particular pieces of evidence”.
157 Berge, Att begripa det forfluta, 1995.
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let menar dr initialvillkor”. Jag har inte heller kategoriserat elevernas for-
klaringar med hjilp av forklaringsteoretiska termer (sdsom dndamalsforkla-
ringar, olika typer av kausalforklaringar eller funktionalistiska forklaringar),
eftersom elevernas forklaringar av naturliga skil inte lever upp till historie-
vetenskapliga krav, vilket historikers forklaringar forvéntas gora. Jag har
istéllet forsokt anvidnda kategorier som dr enklare att anvénda beroende pa
vad det dr jag analyserar och som hjilper till att forsta varfor elevernas for-
klaringar ser ut som de gor.

Sprékets funktion och betydelse for ldrandet

Jag utgér ifrdn och anvénder, framfor allt i delstudie 3, ett resonemang med
utgangspunkt i en uppdelning fran neuropsykologin i de huvudsakliga
”véagar” via vilka individens kunskaper (kognitiva minnen) fordndras:

e Genom direkt kontakt med verkligheten via sinnena
e Genom spraklig kommunikation
e Genom introspektion, reflektion och struktur

De kognitiva minnena utgdr grunden for individens kunskaper om vérlden
och for individens mojligheter att sjdlv reflektera 6ver och uttala sig om
verkligheten. Vissa minnen dr medvetna och andra 4r mer omedvetna. Spra-
ket har, forutom for tillignandet av kunskaper dven betydelse for tinkandet.
Neuropsykologen Hakan Eriksson beskriver och formulera detta pa ett bra
satt: ”Spraket spelar genom sina kategorier, begrepp och mdjligheter till
liknelser och strukturering en viktig roll for utveckling och organisationen av
tankar och minnen.” Som exempel nidmner Eriksson tankeexperiment sdsom
langsiktiga planer for framtiden dér vi lever oss in i alternativa framtider,
genomlever dessa for att testa praktiska och kénslomissiga konsekvenser.
Sadana tankeexperiment blir ocksd minnen och kan spela roll for attityder
och prioriteringar infor framtida beslut. Hjdrnan &r ett sjdlvlarande system,
larande sker inte enbart genom utifrdn kommande stimulans. Individen lar
sig genom att omformulera och omstrukturera befintliga kognitiva minnen,
de kognitiva minnena (kunskaperna) 4r med andra ord inte fasta eller statiska
da de sa att sdga ldrs in”, de &r flexibla.'®

Eftersom spraket dr socialt till sin karaktdr och i och med att barnet till-
dngar sig bade ord och grammatik fran vuxna sker i och med spraktillignan-
det ett mote mellan tanke och ord, mellan det individuella och det kollektiva.
Det tar tid att tilligna sig sprdket men trots att barn och vuxna anvidnder
samma ord med ganska lika betydelser, skiljer sig barns begreppsforstaelse

18 Eriksson, Neuropsykologi, 2001, s. 126127, citat s. 127.
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frdn vuxnas pé ett annat sétt &n vad vuxnas begreppsforstaelse skiljer sig at
sinsemellan.'” Barn dr naturligtvis dven delaktiga i utvecklingen av spréket,
de har formaga att utveckla och anpassa sitt sprak efter sina egna behov.

I delstudie 3 studerar jag samspelet mellan undervisning och inldrning i
frdga om eleverna mojligheter att formulera skriftliga forklaringar genom att
folja larandeprocessen dé eleverna arbetar med att 16sa en viss specifik elev-
uppgift. [ analysen av elevernas ldrandeprocess stiller jag fragan om varifran
kunskapen som eleverna tilldgnar sig och anvinder kommer.

Det talade och skrivna spréaket intar en sirplats bland 6vriga artefakter och
ar betydelsefull i all kommunikation mellan ménniskor. Bild och gestaltning
ar andra kommunikativa symbolsprak. Liaroboken och de ovriga ldromedel
som forekommer i en ldrandesituation dr mojliga féormedlare av kunskap,
liksom andra individer som befinner sig i den direkta ldromiljon eller utanfor
densamma. I delstudie 3 kallar jag dessa férmedlare av kunskap for “’kun-
skapskéllor”. De kunskapskéllor som en elev verkar ha mest fortroende for
(och dirigenom paverkas mest av i sitt ldrande) har jag kallat for auktorita-
tiva”.

SFL och sprakets tre metafunktioner

Den sprakliga aspekten av larandet har till viss del negligerats av den histo-
riedidaktiska forskningen i det att dmnesspraket hanterats implicit. Jag har
déarfor kompletterat det teoretiska ramverket om historiskt ténkande med
lingvistisk teori om sprékliga resurser och da sérskilt den forskning som
studerat skoldamnesspraket som en del av en kulturell och social kontext, den
systemiskt-funktionella lingvistiken (SFL).'®

SFL baseras pa studier kring hur ménniskor i sociala praktiker lir sig att
forstad sprakets funktion i olika situationer. Inom SFL ses spréket som ut-
vecklat utifran ett visst syfte beroende pa vad spraket anvénds till. Spraket
ses inte som en fast struktur utan som ett rorligt system med vissa normali-
serade regler utifran de behov sprakbruket fyller i en viss kulturell och social
kontext. Lédrandet i ett &mne dr enligt detta synsétt i hog grad karaktiriserat
av att ldra sig vissa sprakbruk som tillimpas inom olika d&mnesomraden
(subkulturer). Forenklat kan man séga att det 4r fraga om att ldra sig me-
ningen med sprékbruket, det vill siga varfor man anvénder sig av ett visst
sprak for att formedla kunskaper och fardigheter i ett visst &mne. Foretrddare
for SFL poédngterar vikten av att elever ldr sig att hantera det &mnesspecifika,
ofta teoretiska, spraket eftersom det 4r en del av kunskapsférmedlingen inom

159 Lev Semenovi¢ Vygotskij, Ténkande och sprék (Goteborg: Daidalos, 2001).

1% Mary J. Schleppegrell, The language of schooling, 2004; Coffin, Historical Discourse,
2006; Christie och Derewianka, School Discourse 2008; Edling, Abstraction and Authority in
Textbooks, 2006.
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amnestraditionerna, istéllet for att forenkla spréket i skolan och gora det mer
likt vardagsspraket.'®!

Centrala begrepp inom SFL ir sprak och kontext som &r dverordnade be-
grepp och kulturell kontext och genre som dr en yttre analysdimension.
Social kontext (situationskontext) och register aterfinns i en viss kulturell
kontext. Sprakets inre uppbyggnad i en specifik text (muntlig eller skriftlig)
skapas 1 ett visst socialt sammanhang i en viss kulturell kontext. Sprékregist-
ret delas upp 1 filt, relation och kommunikationssétt. P4 den semantiska ni-
van delas spraket i tre metafunktioner kopplat till respektive register; ideat-
ionell (idémissig) metafunktion: fdil#; interpersonell metafunktion: relation;
och textuell metafunktion: kommunikationssdtt. Varje metafunktion har sin
egen lexikogrammatik och motsvarigheter i den sociala kontexten dar spré-
ket dger rum: filt, relation och kommunikationssitt. ' Filt och den ideation-
ella metafunktionen har att géra med vilket &amnesomrade spraket behandlar
som aterfinns i den sociala kontexten. Relation har att géra med interperso-
nella relationer i kommunikationen och textuell metafunktion och kommuni-
kationssétt har att gora med vilken typ av text/kommunikationssitt (sdsom
talad eller skriven text) det &r frdga om. I delstudie 1 och 3 anvénder jag
uppdelningen i sprakets tre metafunktioner: filt, relation och kommunikat-
ionssitt i analys och tolkning av varfor elevernas skriftliga forklaringar ser ut
som de gor.

Amnessprakets betydelse i historia

Forutom att ett amnesomrade &r konstituerat av dess teori och metod brukar
man tala om ”Subject-Specific Literacy”'®, eller det &mnessprak som olika
dgmnen utvecklat over tid. Eleverna forvéntas inte bara utveckla innehdlls-
kunskaper och disciplinirt tdnkande i olika &mnen, de ska dven léra sig att
hantera olika sprakliga fardigheter. Genrepedagogiken har fokuserat pa ele-
vers sétt att ldra sig att hantera skriftsprak och att behérska de olika sprakliga
genrer som forekommer i skolan men som inte alltid gors explicit.

Caroline Coffin har studerat elevers sitt att i historia anvidnda spraket ge-
nom att skriva och pa sé sétt dven tdnka, uppfatta och forsta historia. Hennes
analys baseras bade pa de elevproducerade texter som elever forvintas

161 Qtaf, »Att ldra historia i mellanstadiet”, 2011, 19; Edling, Abstraction and Authority in
Textbooks, 2006.

192 p3 engelska field, tenor och mode. For en bra dvergripande figur se: Britt Johansson och
Anniqa Sandell Ring, Lat spraket béra. Genrepedagogik i praktiken (Stockholm: Hallgren &
Fallgren, 2012) s. 226.

'3 Exempelvis hade International Standing Conference for the History of Education 2006
temat “Technologies of the World: Literacies in the History of Education”, dir négra av de
papers som presenterades adresserade literacy utifran historieundervisning. Daniel Lindmark,
red., “Tidskrift for ldrarutbildning och forskning. Theme: Historical Literacy”, Tidskrift for
ldrarutbildning och forskning 2007, nr 4 (2007): s. 7.
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skriva och pa de texter eleverna forvéntas ldsa i historieundervisningen i
skolan.'* Coffins studie gav henne mdéjlighet att studera vad det innebér att
lara sig de olika sitt att tala och skriva som anvénds och foresprakas i &mnet,
det vill siga historiediskursen.'® Coffins studie dr relevant eftersom hon
studerat hur elever gor olika typer av lingvistiska val nir de strukturerar sitt
sdtt att skriva och att det som utmérker framgangsrika elever ar att de lyckas
att gora detta med 6kad grad av sofistikation fran ldgre arskurser till hogre.

Lingvisterna menar att skrivutveckling hénger ihop med “elevers mojlig-
het att forsta sprakets funktion och hur olika texter dr uppbyggda”.'® Den
systemisk-funktionella lingvistikens sitt att se pa sprak och skrivutveckling
har vissa likheter med Denis Schemilts argumentation for betydelsen av ele-
vers insikt 1 historiedimnets form (form of knowledge) i kontrast till innehéllet
(body of knowledge).'"” Vetenskaplig historieskrivning dr en sérskild form av
social praktik. Eleverna behover forstd pa vilka grunder historisk kunskap
blir till for att fullt ut férstd den vetenskapliga historieskrivningen som kon-
struktion. Men framfor allt maste den formativa nivan goras mojlig att ur-
skilja for eleverna, det vill sédga vara explicit.

SFL undersoker vilken typ av social funktion en text fyller, samt hur tex-
terna &r uppbyggda, vilka delar av spréket som manifesteras i en text. Spré-
ket betraktas som ett system i fordndring, spréket innehéller vissa lingvist-
iska mojligheter men ocksé begransningar att uttrycka och formedla nagon-
ting 1 ett visst socialt sammanhang. Lingvister har kartlagt den progression
som sker d& texter blir mer sofistikerade och eleverna lér sig att behérska
flera olika textgenrer, vilket innebér att eleverna lar sig att behdrska fler
lingvistiska resurser.'®

Att ldra sig att behdrska dmnesspréket dr enligt SFL en nédvindig forut-
sdttning for att lara sig olika &mnen.'® Framfor allt menar man att elever som
behérskar dmnesspraket, vilket innefattar sprakets struktur och de lingvist-
iska resurser som kravs for att uttrycka ett visst innehéll och innebérd (me-
ningsskapande resurser), dr de som uppfattas som framgangsrika i &mnet.

I delstudie 1 tolkar och analyserar jag elevtexter fran olika arskurser. Jag
anvinder begreppen skoldiskurs och historisk diskurs i diskussionen av re-
sultaten av analysen av elevtexter for att belysa den sprékliga fordndring som
sker, da elever hanterar fler och mer nyanserade sprakliga resurser. I delstu-
die 2 studerar jag hur eleverna kommunicerar innehallet i undervisningen
och vilka svarigheter de moéter i fraga om att ta till sig, anvdnda och tolka de

164 Coffin, Historical Discourse, 2006, s. xii.

185 Observera att inom SFL anviinds begreppet diskurs pa ett annat sitt n hos Foucault: Cof-
fin, Historical Discourse, 2000, s. 15 for jamforelse med Foucaults definition se not 5.

166 Staf, » Att ldra historia i mellanstadiet”, 2011, citat s. 13.

167 Shemilt, History 13—16 evaluation study, 1980; Shemilt, “The Devil’s Locomotive”, 1983,
s. 1-18.

18 Johansson och Sandell Ring, Ldt sprdket béira, 2012, s. 229.

19 Staf, ”Att lira historia i mellanstadiet”, 2011, s. 19.
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sprakliga resurser som fackspréket (skolspraket) erbjuder. I delstudie 3 for-
djupas diskussionen kring pa vilket sitt det teoretiska ramverk som utveck-
lats av SFL kan hjilpa till att belysa och 6ka forstaelsen av elevers larande i
historia.
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Kapitel 3. Kéllmaterial och insamlingsmetoder

Det hir kapitlet innehaller en 6versiktlig redovisning av det kédllmaterial och
de insamlingsmetoder som jag har anvéint mig av i avhandlingens tre empi-
riska delstudier. Ett mer detaljerat metodavsnitt inleder varje delstudie.
Delstudie 1 &r en experimentell tvérsnittstudie, det vill sdga jag later elever i
olika arskurser genomfora samma elevuppgift med syfte att beskriva variat-
ion mellan elever i olika arskurser. Delstudie 2 och 3 ir istillet upplagda
som tidsseriestudier da jag foljt elevernas undervisning och ldrande under en
sammanhallen period om drygt tre manader. Delstudie 2 och 3 &r observat-
ionsstudier med syfte att beskriva och analysera elevers l4rande.

Deltagare

Deltagare och urvalskriterier for delstudie 1 redovisas mer i detalj i kapitel 4.
De allra flesta deltagare i studien kommer fran en och samma skola, en
kommunal grundskola som ligger i en nérforort till Stockholm. I delstudie 1
ingar forutom elever frdn grundskolan dven elever fran tvd kommunala
gymnasieskolor. Deltagarna frén den ena gymnasieklassen kommer ifrdn en
gymnasieskola med néra anslutning till grundskolan. Deltagarna i den andra
gymnasieklassen kommer ifrdn en innerstadsskola. Samtliga elevuppgifter,
intervjuer och observationer dr gjorda i respektive skola.

I delstudie 2 och 3 anvinder jag ett kidllmaterial som samlats in under en
och samma féltstudie, vilket innebar att jag under en termin foljde en sam-
manhallen klass i arkurs 4 och dokumenterade den undervisning i historia da
klassen arbetade med ett specifikt arbetsomrade: Vikingarna.

Under hostterminen 2010 bestod arskurs 4 av 30 elever, 9-10 ar gamla,
18 flickor och 12 pojkar. Det dr samma klass som deltog i delstudie 1, da
som arskurs 3. Léraren i arskurs 4 ar den ldrare som vid delstudie 1 var 13-
rare for arskurs 6 (ocksé det en sammanhallen klass). Lararen i arskurs 4 har
fatt det fingerade namnet Agneta. Lararen var i fyrtioarsaldern da studierna
genomfordes. Det dr en erfaren ldrare med behorighet att undervisa elever pa
mellanstadiet i historia.

Fyra nya elever borjade och en elev slutade i klassen vid 6vergéngen fran
arskurs 3 till arskurs 4. De flesta eleverna bodde i nédra anslutning till skolan,
upptagningsomradet for skolan var ett hogre medelklassomrade. Samtliga
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elever hade svenska som modersmal. Jag har, framfor allt av etiska skil, inte
samlat in personliga uppgifter om elevernas bakgrund. Eftersom populat-
ionsurvalet &r sa pass litet har jag dessutom bedomt sadana typer av uppgif-
ter av mindre vetenskapligt vérde, vilket stiarkt det etiska argumentet ytterli-
gare. Jag har istdllet bedomt elevgruppen utifran de allmédnna uppgifter om
skolans elevunderlag som finns tillgédngliga for allménheten (via SIRIS).
Eleverna fran grundskolan kommer ifran ekonomiskt vélbestidllda hem med
vardnadshavare som har hogre utbildningsnivéa &n genomsnittet. Eleverna pa
skolan presterar 6ver genomsnittet vid nationella prov. Mycket fa elever nar
inte upp till malen i svenska, engelska och matematik.'”

Deltagarna &r anonyma, vilket innebér att skolorna, eleverna och ldrarna
har fatt fingerade namn eller kodnummer. Klasserna har jag kallat for ars-
kurs 3-9 samt gymnasieklass 1 och gymnasieklass 2, grundskolan for
”grundskolan” alternativt ’skolan” i de sammanhang dér det inte finns risk
for sammanblandning. Gymnasieskolorna kallas for gymnasieskola 1 respek-
tive gymnasieskola 2.

For att underlétta lasvénligheten har jag i kapitel 5 och 6 valt att ge delta-
garna trovirdiga namn och inte nummer eller pahittade namn. Detta genom
att ta de forsta namnen pa en lista fran statistiska centralbyrans statistikdata-
bas pad de 100 vanligaste tilltalsnamnen som getts till flickor och pojkar
fodda ar 2001 (vilket dr det ar da eleverna dr f6dda) — de 18 forsta flicknam-
nen och de 12 forsta pojknamnen pa listan — och slumpvis ge eleverna ett
fingerat namn utifran dessa listor.'”" Det forsta namnet pa namnlistan for
flickor fran 2001 &r Julia, detta namn har slumpméssigt getts till ndgon av
flickorna i klassen osv. Pa sa sitt kan nigra av de fingerade namnen av na-
turliga skil (hog sannolikhet) aterfinnas i den verkliga klassen. Ingen av
eleverna har emellertid fatt samma fingerade namn som sitt verkliga namn.

Ibland forekommer 6vrig personal i datamaterialet, det dr framst friga om
sa kallade "hjdlpldrare” med vilket menas personal som anvinds som extra
resurser 1 klassen. Jag har inte gett dessa personer nagot fingerat namn utan
de bendmns “hjilplarare” eller i de fall det &r friga om annan personal pa
skolan anvinds deras titel sisom “skolbibliotekarie” eller speciallédrare”.
Den enda person som férekommer med sitt riktiga namn ir jag sjélv. Jag har
bendmnt mig sjilv “forskaren” eller med mitt férnamn ”Anna-Carin” forkor-
tat ”A-C” vid transkribering av intervjuer istéllet for det mer formella “inter-
vjuaren” (vanligen forkortat ”’I””).

170 Killa: SIRIS, Skolverkets internetbaserade resultat- och kvalitetsinformationssystem,
startsida: http://siris.skolverket.se/siris/f?p=Siris:1:0.

"I Nyfodda, de 10 och 100 vanligaste tilltalsnamnen fodda 1998-2016, Pojknamn 2001;
Flicknamn 2001, Statistiska Centralbyran (SCB), http://www.scb.se/sv. [atkomstdatum 27
mars 2014].
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Etiska 6vervdganden

Samtliga féltstudier har utforts i enlighet med de etiska forhallningssétt och
de regler som finns upprittande av Vetenskapsradet for den hér typen av
forskning (CODEX).'” Eftersom flertalet av deltagarna i studien &r under 18
ar forfattades ett brev bade till elevernas fordldrar och till eleverna med en
kortfattad beskrivning av studien, enligt CODEX. Elever och foréldrar in-
formerades om att deltagandet i studien var frivilligt.

Eleverna i arskurs 4 tillfragades inf6r delstudie 2 och 3 om de ville delta i
faltstudien genom ett brev hem med information om projektets omfattning,
betydelse, anonymitet och frivillighet. Brevet riktade sig bade till elevernas
mélsman och till eleverna sjdlva. Som bilaga till brevet fanns ett samtycke
som bade malsman och elev uppmanades att ta stéllning till och skriva un-
der. I samband med skolstart, hosten 2010, besokte jag klassen for att d&ven
ge muntlig information om studien till eleverna och deras ldrare. Samtliga
elever ville vara med i undersokningen. Alla deltagare och elevernas foréld-
rar har skrivit under ett samtycke. Jag har med jimna mellanrum pémint
deltagarna om undersokningens syfte, anonymitet och frivillighet och deras
mojlighet att nér som helst avbryta deltagandet i studien trots att de skrivit
under samtycket. Ingen av eleverna har velat avbryta sitt deltagande i stu-
dien.

Vid en deltagande observation dir informanterna &r minderariga och som
i det hir fallet s& unga som 9—10 ar gamla dr det extra viktigt att som fors-
kare vara lyhord for den enskilde individens integritet, sérskilt under inter-
vjuerna. Jag valde av den anledningen att sa fort jag anade, exempelvis via
kroppssprak, att eleven pa nagot sitt kinde sig obekvdm av vissa fragor att
avbryta och istillet tala om négot annat som eleven verkade vara mer till-
freds med. Samtliga elever visade intresse for studien och ville vara med,
trots att vissa elever ibland visade ett visst obehag av att bli inspelade. Nér
jag upptickte att nagon elev verkade uppleva obehag av ljudinspelaren in-
formerade jag dem om att de kunde stinga av den. Jag var noga med att pa-
peka att det bara var jag som lyssnade péa allt inspelat material och att jag
inte transkriberade de delar av samtalen da eleverna talade om négot helt
annat 4n historieundervisningen (av privat karaktér).

Jag valde att enbart spela in ljud eftersom jag inte ville fotografera eller
filma i klassrummet nir eleverna var dir. Valet att inte fotografera under
lektionerna gjorde jag bade av etiska och vetenskapliga skl. Jag ville inte att
eleverna bade skulle behova tidnka pé att de blev inspelade och fotografe-
rade, vilket jag antog skulle péverka ldrandesituationen i hogre grad. Att
fotografera eller spela in pa video innebér dessutom att materialet inte lingre
dr avanonymiserat. Daremot fotograferades elevernas tittskap” under tva

2 CODEX, Samlingen av regler och riktlinjer for forskning. Hemsida:
http://www.codex.vr.se/index.shtml
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dagar da tittskapen visades i skolbiblioteket. Jag fotograferade dven vid ett
tillfdlle under klassens besok pa Historiska museet. Under en utflykt till
Birka 14t jag eleverna sjédlva fotografera och spela in ljud och video med
hjilp av “pennkameror”, en enkel apparat som kan ta stillbilder, video och
spela in ljud. Jag har valt att inte anvénda eller arkivera de bilder dir elever
fingats pa bild. Det insamlade materialet innehéaller inga kénsliga person-
uppgifter.

Datainsamlingsmetod och filtarbete

De teoretiska utgangspunkterna fér datainsamling och arbetssitt &r olika for
respektive delstudie och har resulterat i olika tillvigagangssitt och metoder.
Nedan redogor jag kortfattat for karaktdren pd och forutsittningarna for
nagra av insamlingsmetoderna.

Egendesignad elevuppgift

Forskningsdesignen i delstudie 1 innehaller en egendesignad elevuppgift, en
papper-och-penna uppgift. 109 elevsvar fran fem olika arskurser har samlats
in. Elevuppgiften presenteras mer i detalj i kapitel 4. I anslutning till elev-
uppgiften gjordes tva inspelade ldrarintervjuer och 24 elevintervjuer.

Intervjuer

Vid alla delstudier genomfordes intervjuer. Samtliga intervjuer som jag har
genomfort har varit av typen semistrukturerade intervjuer. Intervjuerna hade
ett pa forhand valt syfte, en huvudsaklig fragestéllning och ett antal forbe-
redda fragor med syfte att besvara denna fragestillning; en intervjuguide.
Genom att genomfora intervjuer och samtala med deltagarna i studien frigérs
ytterligare mojligheter att synliggéra information och tankar som annars dr
svaratkomliga. Semistrukturerade intervjuer ger intervjuaren mojlighet att
stdlla f6ljdfragor, samt att avvika ifran den forberedda intervjuguiden.'”
Intervjuerna genomfordes i informanternas skolmiljo, enskilt i ett for till-
fallet ledigt rum, vilket kunde vara ett grupprum, ett samtalsrum eller ett
tomt klassrum. De intervjuer som genomférdes med ldrarna utférdes till
Overvidgande del 1 deras arbetsrum. Eftersom ldrarna delade arbetsrum med
andra hinde det vid enstaka tillfdllen att andra ldrare var nédrvarande i rum-
met under intervjun. Eftersom vi befann oss i skolmilj6é hinde det vid nagra
tillfdllen att vi blev avbrutna av nigon lédrare eller elev som behovde tillgdng

173 Michael Quinn Patton, Qualitative Research & Evaluation Methods (Thousand Oaks,
Calif.: Sage, 2002); Steinar Kvale och Svend Brinkmann, Den kvalitativa forskningsintervjun
(Lund: Studentlitteratur, 2009).
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till den lokal vi befann oss i. Sddana avbrott visade sig svara att undvika men
till 6vervdgande del fl6t intervjun pa utan avbrott. Jag upplevde inte att det,
under de fa génger da andra personer var ndravarande i rummet, paverkade
informanten 1 sdrskilt hog grad. Diaremot péaverkade ytterligare en persons
ndrvaro mig som intervjuare varfor jag i mojligaste man forsokte genomfora
intervjuerna enskilt. Vid de formella intervjuerna var jag noga med att an-
svara och redogora for ramarna for intervjun.

Jag har transkriberat samtliga intervjuer och dvriga ljudinspelningar sjélv,
da sjélva transkriberingstillfillet ger mojlighet att géra en inledande analys,
samt att aterskapa minnet av intervjusituationen. Att skriva ut intervjuerna
sjalv ger dessutom mojlighet att utvirdera sin roll som intervjuare.' Jag har
anvént en forenklad transkriberingsteknik, dir jag skriver ned s& ordagrant
som mojligt vad som sédgs vid intervjun och anvinder punkt och komma-
tecken for att underldtta genomldsning samt markera vad i1 textflodet jag
uppfattar som sammanhéllna meningar och pauser. Vid analysen har jag haft
mojlighet att atervinda till ljudinspelningen vid oklarheter i transkriberingen.

I de transkriberingar jag citerar i avhandlingstexten har jag med tanke pa
lasvanligheten gjort mindre justeringar. Att transkribera intervjuer innebér
att omvandla talsprak till skriftsprdk. Overlag har jag trots allt forsokt att
aterge samtalen s& ordagrant som mojligt. Det dr framst vissa upprepningar,
smaord som “typ” eller "liksom” som tagits bort 1 de fall d& de forekommer
extra frekvent, men behéllits i andra fall eftersom jag menar att det ger en
viss autentisk inblick i ett sprak som ar kdnnetecknande for aldersgruppen. I
de fall, nér jag finner skratt, tillgjord rost, pauser eller annat som inte uttalas
i ord (gester eller aktiviteter) relevant for lasforstaelsen, anges dessa inom
hakparentes. Eftersom talspraket skiljer sig fran skriftspraket medfor detta
ofta att ordagranna transkriberingar kan uppfattas som onddigt rériga av
lasaren.'” Citat ryckta ur sitt sammanhang kan dessutom litt missuppfattas,
vilket dr en av anledningarna till varfor jag vill undvika alltfér ménga och
langa citat fran mitt originalmaterial i avhandlingstexten. Samtidigt har jag
bedomt det som viktigt for transparensen att redovisa underlaget for mina
tolkningar och inte enbart tolkningarna.

Lérarintervjuerna har ett annat syfte dn elevintervjuerna. De ldrarinter-
vjuer som genomfordes inom ramen for delstudie 1 hade som malsittning att
fa en viss inblick i ldrarnas undervisningsuppldgg, och samtidigt vara un-
derlag for information om klassammanséttningen, ldrarens utbildning och
lararens tankar om historieundervisningen. Tanken bakom och uppliagget av
de ldrarintervjuer som genomfordes inom ramen for den filtstudie da det
empiriska materialet som delstudie 2 och 3 bygger pa samlades in, redovisas
mer i detalj i kapitel 5.

174 Kvale och Brinkmann, Den kvalitativa forskningsintervjun, 2009, s. 196.
175 Kvale och Brinkmann, Den kvalitativa forskningsinterviun, 2009.
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Filtstudien

For att f& mojlighet att studera autentisk formell undervisning i en svensk
skola har jag genomfort en filtstudie. For att f& en s& nyanserad bild som
mojligt av larandesituationen samlade jag in en stor méngd data for att i ef-
terhand vélja ut viss data for analys. Huvudsyftet med féltstudien &r att un-
dersoka hur elever lar sig historia i en formell ldrandesituation. Mitt tillviga-
gangssitt 1 delstudie 2 och 3 har dérfor vissa likheter med etnografiska me-
toder. Samtidigt vill jag papeka att jag inte &r etnolog och att jag snarare
utgar ifrén beteendevetenskaplig teori. Etnografiska metoder har utvecklats
av etnologer Gver tid med syfte att studera en viss ménsklig verksamhet i
samtiden, en sirskild sociokulturell praktik.'”® En kvalitativ féltstudie gar ut
pa att forskaren forsoker beskriva och forstd verksamheten genom att obser-
vera, dokumentera och i olika grad sjdlv delta i de dagliga aktiviteterna. Pa
sa sitt samlas och skapas ett stort kdllmaterial i form av transkriberade inter-
vjuer och klassrumssamtal, dokument sdsom kursplan, schema, féltanteck-
ningar och liromedel."”

Vid en sa kallad deltagande observation deltar forskaren mer eller mindre
aktivt genom interaktion med informanterna. Graden av deltagande i en del-
tagande observation och méjligheten till inlevelse med deltagarna skiljer sig
fran forskare till forskare liksom fran studie till studie. Graden av deltagande
ar avhingig forskarens syfte med deltagandet och &r alltid forbunden med ett
etiskt férhallningssitt.'” Jag deltog sjdlv i den filtstudie jag har genomfort i
den bemirkelsen att jag Oppet interagerade med Ovriga deltagare i studien,
det vill sdga det 4r fraga om en direkt observation.'”. Min aktivitetsgrad ar
att betrakta som lag i den bemirkelsen att jag inte férsokte ta ndgon annan
roll dn forskarrollen i klassrummet. Samtidigt efterstrivade jag en god relat-
ion till deltagarna och ville genom samtal och fragor fa tillgéng till informat-
ion som annars skulle ha forblivit outtalad. Eftersom jag genomférde inter-
vjuer ville jag skapa ett fortroende hos deltagarna, vilket bland annat innebar
att jag forsokte vara s& 6ppen som mgjligt med vad jag gjorde dir samt svara
pé fragor och samtala med informanterna.'

En malsittning bakom mitt sétt att samla in och skapa ett kdllmaterial &r
att kdllmaterialet ska ge s goda forutsittningar som mojligt for att besvara
studiens fragor. Genom att exempelvis interagera med elever vid tillfillen da

176 patrik Aspers, Emografiska metoder. Att forsta och forklara samtiden (Malmo: Liber,
2011).

177 Patton, Qualitative Research & Evaluation Methods, 2002, s. 4.

178 Jag delar Barbara Czarniawskas “pragmatiska tendenser”, i det hir hinseendet i forhél-
lande till metodval: Barbara Czarniawska, Ute pa filtet, inne vid skrivbordet (Lund: Student-
litteratur, 2014), s. 65—66.

179 Czarniawska, Ute pa faltet, inne vid skrivbordet, 2014, s. 66.

180 [ inda S. Levstik, “Narrative as a primary act of mind?” i Researching history education,
red. Linda S. Levstik och Keith C. Barton (New York: Routledge, 2008), s. 5.
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eleverna arbetade i grupp och att samtala med ldraren fore och efter lektion-
erna skapades ett brett underlag, ett kdllmaterial, att anvdnda for att forsta,
tolka och analysera elevernas sitt att forsta, ldra sig och resonera i kontrast
till ldrarens avsikt med och sitt att ldgga upp undervisningen.

Ett problem med deltagande observation som har diskuterats livligt, &r att
forskaren av naturliga skél pé olika sitt paverkar den autentiska situationen
genom sitt deltagande. Jag som forskare &r inte en del av den autentiska 14-
randesituationen vilket innebdr att min nérvaro i klassrummet medfor att
larandesituationen inte ldngre dr autentisk i beméirkelsen sddan den skulle ha
varit om jag inte hade deltagit. Samtidigt dr det omdgjligt att genomfora en
etiskt forsvarbar observation av en verksamhet utan att géra avtryck. Utifrén
syftet med min studie var det viktigt for mig att folja den dagliga verksam-
heten och studera ldrandesituationen i en klassrumskontext. Av den anled-
ningen ville jag paverka uppldgget av undervisningen, sdésom larandemal och
arbetsmetoder i sa liten utstrdckning som maojligt. Men jag behovde samti-
digt fa tillfille att friga ldraren om undervisningen, vilket i sig kan tdnkas ha
paverkat lararens upplégg i viss utstrickning sa att det iscensatta larandeob-
jektet paverkades nagot av min nirvaro. Eftersom mitt huvudsakliga under-
sokningsobjekt dr elevernas inldrning har min eventuella paverkan pé det
iscensatta larandeobjektet mindre betydelse eftersom detta i sig inte paverkar
elevernas inldrning. Jag ingar i undersokningen som en mgjlig “kunskaps-
killa” som eleverna kan anvdnda sig av, eftersom jag interagerar med ele-
verna, men eftersom jag dokumenterar och tar hénsyn édven till min egen roll
i analysen (som forskare och “hjilplarare”) paverkar detta inte studiens re-
sultat.

Genom att inta rollen som forskare fick jag mojlighet att samtala med
eleverna pa ett sddant sétt som kéndes naturligt bade for dem och f6r mig.
Genom samtal gavs fler mojligheter att forstd hur elever lar sig historia i
skolan. Ett sitt att utrycka denna aspekt av forskningsprocessen dr att jag
som forskare utnyttjar det faktum att jag till viss del paverkar ldrandesituat-
ionen genom mitt deltagande. Samtidigt innebdr deltagandet att jag som
forskare lar kdnna klassen bittre och att de forhoppningsvis dven ldr kdnna
mig lite battre vilket medfor att de kan kénna sig mer bekvdima med mig i
klassrummet och pé sikt paverkas mindre av min direkta nérvaro.

Eftersom jag inte kunde veta pa forhand exakt hur undervisningen skulle
komma att se ut — tanken med att anvinda deltagande observation och den
etnografiska metoden &r att ta reda pa detta — samt vad jag skulle finna sér-
skilt intressant ur larandesynpunkt, forsokte jag att dokumentera sd mycket
av undervisningen som mojligt. Exempelvis dgnades en relativt stor del av
lektionstiden &t att elever satt tillsamman i grupper om tre och besvarade
fragor genom att diskutera dessa med varandra. Eftersom det dr 30 elever i
klassen innebar det att klassen delades i tio grupper. Vid denna aktivitet gick
jag runt bland grupperna for att observera elevernas arbete och for att fa
tillfdlle att samtala med eleverna. Det var omgjligt att som ensam betraktare
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f4 ndgon generell dverblick Gver allt som hédnde i dessa grupper. For att do-
kumentera gruppsamtalen fick varje elevgrupp en diktafon var, vilket resul-
terade i att 146 gruppsamtal av varierande lingd finns inspelat pa ljudfil.
Eftersom jag under filtstudien samlat in en stor mdngd data har jag gjort
vissa prioriteringar i vilket material som transkriberats. Jag har dérfor exem-
pelvis lyssnat pé fler gruppsamtal dn vad jag transkriberat. Gruppsamtalen,
sdrskilt nir eleverna samtalade utan ndgon vuxen nirvarande, visade sig ge
andra mojligheter till insikt i elevernas sétt att forsta innehdall och struktur i
undervisningen samt deras sitt att resonera och argumentera tillsammans
med sina klasskamrater. Darfor dokumenterade jag i mojligaste man samt-
liga elevgruppsamtal genom ljudupptagning.'®'

Arbetsordning, kdllmaterialets karaktdr, kontext och apparatur

Det finns flera olika sitt att genomfora en direkt observation. Eftersom
forskningsprocessen fore, under och efter en deltagande observation &dr kom-
plicerad och omfattande &r det av utrymmesskél omgjligt att ge en detaljerad
beskrivning av tillvigagangsittet. Nedan sker en 6versiktlig redogorelse for
mitt arbete.

Jag holl kontakt med skolan och ldrarna under varterminen 2011. Lararen
som skulle undervisa blivande arskurs 4 i historia planerade att borja host-
terminen med arbetsomradet vikingatiden (arbetsomradet presenteras som
”Vikingarna” for eleverna varfor jag har valt att bendmna arbetsomradet sa i
andra sammanhang i texten). Arbetsomradet skulle pagé under hela terminen
och jag fick ta del av ldrarens preliminira upplagg.'®

I delstudie 2 och 3 har jag inte samma kontroll 6ver material och procedur
sdsom i delstudie 1, eftersom det &r ldraren som arrangerar den undervisning
jag foljer. Pa planeringsstadiet, det vill sdga redan innan den deltagande ob-
servationen genomfordes valde jag begrepp lanade fran variationsteori som
utgangspunkt vid planeringen av datainsamlingen.' Datainsamlingen base-
rades pa mojligheten att identifiera det avsedda, det iscensatta och det levda
larandeobjektet. For att underlitta problemet med formulering och beskriv-
ning av ldrandeobjektet metodologiskt organiserade jag datainsamlingen sa
att det skulle bli mojligt att genom tolkning och analys av flera olika typer

181 Att arbeta med inspelningsutrustning innebér alltid att vissa logistiska och tekniska pro-
blem uppstér. Vid négra fa tillfillen hénde det att en diktafons batteri tog slut. Nér eleverna
arbetade 1 grupp ansvarade jag som forskare for att dela ut ljudinspelare och se till att de
fungerade. Flera elevgrupper kom trots detta och bad om en ljudinspelare. Arbetssittet inne-
bar att eleverna vid nagot enstaka fall hade borjat ett samtal innan de fatt en ljudinspelare.
Trots dessa rent logistiska och tekniska problem har jag de allra flesta lirandesamtal som
pagick under lektionstid digitalt dokumenterade. Vissa grupper har arbetat med att firdigstilla
frdgorna hemma och da har jag inte haft mgjlighet att spela in dessa samtal.

182 Dokument 7 (D7), Lektionsplanering vikingatiden, eget arkiv.

183 Se kapitel 2.
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av kdllmaterial ta fram en sé fullstindig beskrivning som mojligt av de olika
delarna av ldrandeobjektet och ldrandesituationen: (1) vad ldraren tdnkt att
eleverna skulle ldra sig (det avsedda ldrandeobjektet); (2) hur den faktiska
larandesituationen sag ut (det iscensatta lirandeobjektet samt betingelserna
for larande); (3) vad eleverna larde sig (det levda ldrandeobjektet).

For att fa en ungefirlig bild 6ver hur undervisningen skulle komma att se
ut intervjuade jag ldraren innan undervisningen borjade. Intervjun genom-
fordes dels for att jag skulle f& mojlighet att forbereda mig, planera uppliagg
och vilja lamplig apparatur fér dokumentation och dels for att fa insikter i
det avsedda larandeobjektet, det vill sdga ldrarens ldrandemal och lektions-
planering. Jag hade dé redan gjort en intervju med ldraren under delstudie 1,
i november 2010 (LI1). Eftersom jag behovde f& information om hur léraren
lade upp undervisningen i historia gav den férsta intervjun dven insikter
infor delstudie 2 utan att jag hade haft mojlighet att férutse det nir jag ge-
nomforde den forsta intervjun. Nista formella intervju med ldraren genom-
fordes i slutet av augusti 2011 (LI2). Dérefter genomférdes en intervju i
september, en i oktober, en i december och en i januari 2012. Férutom de
formella intervjuerna genomférde jag flera informella samtal med ldraren,
ibland utan bandspelare.

Samtliga lektioner och intervjuer dokumenterades med hjilp av digitala
ljudinspelare och uppgifter om de resurser som anvindes i undervisningen
antecknades. '™

I det inspelade materialet finns elevyttranden av olika karaktdr. For att
fanga upp s& mycket som mdojligt av elevernas samtal under lektionerna,
bade samtal mellan lirare och elever, samtal mellan elever och samtal mel-
lan elever och forskare anvinde jag flera digitala ljudinspelare som placera-
des ut i klassrummet. Vid undervisning i helklass stod alltid tva ljudinspelare
utplacerade, en lidngst fram i klassrummet och en lidngst bak. Nér eleverna
arbetade i grupper om tre placerades en ljudinspelare hos varje grupp. Samt-
liga ljudupptagningarna frén helklassundervisningen har transkriberats. Jag
har anvént en forenklad transkriberingsteknik. Att bedéma hur mycket av
ljudupptagningarna samt hur detaljerade transkriberingar som behovs ér en
svar uppgift som dr beroende av forskningsfragan. Jag ville undvika att lagga
ned alltfér mycket tid pd detaljerade transkriberingar av allt inspelat material
for att istdllet transkribera det material jag bedomde som sirskilt intressant
att analysera mer ingdende och pa sé sitt fa mer tid till analysarbetet.

Forutom de muntliga klassrumssamtalen har skriftliga elevsvar samlats in.
Dessa dr av tva typer: samtliga elevsvar fran ett historieprov (jag har kopie-
rat elevsvar och fragor) samt 10 elevsvar till alla instuderingsfragor som
aterfinns i elevernas arbetsbok. Jag har saledes samlat in och kopierat 10 av

18 De digitala ljudinspelarna som anvints i samtliga delstudier var av tre olika typer: Tvé
ljudinspelare av mérket Zoom, tio Pencam av mérket Aiptek, och en diktafon av mérket
Olympus.
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elevernas arbetsbocker i sin helhet. Eftersom jag i delstudie 2 valde att ana-
lysera klassens arbete med en tankekarta som anvindes i undervisningen
genomfordes tio kortare semistrukturerade elevintervjuer med elever i érs-
kurs 4 och tvé intervjuer med elever i arskurs 8, med tankekartan som ut-
gangspunkt. Intervjuerna med arskurs 4 genomfordes négra veckor efter det
att undervisningen om vikingarna avslutats. De elever som intervjuades nér
de gick i &rskurs 8 hade arbetat med en liknande tankekarta nér de gick i
arskurs 4, det vill sidga fyra ar tidigare. Dessa intervjuer beskrivs i kapitel 5.

Undervisningen i historia i arskurs 4 markerades i schemat som ”SO”
men undervisningen i SO-dmnena skedde uppdelat i respektive dmnesom-
rade historia, religionskunskap, samhillskunskap och geografi.'"® Enligt
schemat hade klassen undervisning i SO tre ganger i veckan: klassen hade
historia pd4 méndag morgon kl. 8.10-9.00 och torsdag eftermiddag (vid ter-
minstart 13.55-14.55 fran och med 10 november 12.00-13.00) och geografi
pa fredagseftermiddagarna. Jag observerade de lektioner dé klassen enligt
uppgift fran lararen hade historia, pd méndagar och torsdagar. I verkligheten
varierade den exakta tiden for nér lektionen i historia borjade och slutade,
men undervisningen lag huvudsakligen vid dessa tider och pagick under
cirka 50 minuter pd mandagar och cirka 60 minuter pa torsdagar. Eftersom
méndagslektionen var den forsta lektionen den veckan inleddes den lektion-
en med en genomgang av veckan och dagens verksamhet. Under den forsta
delen av terminen lag torsdagslektionen sist och avslutade skoldagen for
eleverna.

Eleverna hade egna biankar som var placerade om rader med sex elever i
varje rad med en mittgang placerad med tre elevplatser pa var sida. Samtliga
elever var placerade med huvudet framdt mot ldrarens arbetsplats och
whiteboardtavlan. Néar jag observerade helkassundervisningen satt jag place-
rad pa en stol (en likadan stol som eleverna satt pa) ldngst bak i mitten av
klassrummet. Lararen hade sin arbetsplats, sitt arbetsbord (kateder), langst
fram till véanster (sétt fran klassen) och befann sig under huvuddelen av ge-
nomgangarna i helklass langst fram i mitten av klassrummet. Léraren stod
oftast upp vid sina genomgangar och vid samtal i helklass och rorde sig ofta
langst mittgangen i klassrummet. Under gruppsamtalen rérde sig ldraren
mellan grupperna och samtalade med eleverna.

Det dr fran och med forsta terminen i arskurs 4 som eleverna i svensk
skola enligt kursplan pé allvar moter d&mnet historia. Eleverna hade egna
larobocker som de placerade i en 1ada i sin arbetsbénk. Klass 4 hade ett eget
hemklassrum dér historieundervisningen bedrevs.

Vissa av de &mnen som finns pa arskurs 4:s schema hade sirskilda salar
som eleverna forflyttade sig emellan sdsom exempelvis idrott och slgjd. La-
raren Agneta undervisade forutom i SO &dven i matematik och NO. I de 6v-
riga &mnena hade eleverna andra larare. De flesta &mnen hade eleverna i sitt

185 Dokument D6. Filtanteckningar.
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eget hemklassrum. Eleverna arbetade mycket med bild dven under andra
lektioner dn ndr de hade bild pa schemat. Klassen hade en sérskild ldrare i
bild och arbetade med tittskép” under bildlektionerna med tema vikingatid.
Bildkonsumtion och produktion, skonlitterédrt skrivande och ldsande, musik,
rorelse och gestaltning vivdes in 1 historieundervisningen.
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Kapitel 4. Utseende och progression i
elevernas forklaringar

”Jag tycker inte att det var svart att forstd varfor Kristian II bestdmde sig for

att ta over Sverige, for som jag skrev pa fraga 1 ville han ha mer makt och

pengar.”l%

I det hir kapitlet redovisas delstudie 1. I delstudien undersoker jag utseendet
och progressionen i elevers skriftliga férklaringar i olika arskurser. Jag stu-
derar den kvantitativa progressionen genom att jimfora antalet férklarings-
faktorer i elevernas forklaringar och den kvalitativa progressionen genom att
kartlagga vilka inre resurser eleverna anvédnder i form av faktakunskaper,
begreppsforstaelse och olika typer av sjdlvreglerande kunskaper och lingvist-
iska resurser som tar sig uttryck i elevernas sitt att forklara. Jag undersoker
dven om eleverna anvinder en viss typ av forklaring i en viss arskurs och
diskuterar varfor.

Delstudiens syfte och forskningsfragor

Huvudsyftet med delstudie 1 &r att undersoka hur elever i olika arskurser gor
nir de forklarar ménskligt handlande i det forflutna och att studera progress-
ionen i elevernas forklaringar. For det forsta underséker jag om elever i en
viss arskurs anvinder en viss typ av forklaring och om och i sé fall hur det
finns en relation mellan en viss typ av forklaring och elevernas forforstaelse
och deras sa kallade alternativa tolkningsramar i historiedmnet.'"” Jag gor
detta genom att studera vilka inre resurser i form av olika typer av kunskaper
eleverna ger uttryck for i sina forklaringar. For det andra undersoker jag hur
progressionen i elevernas sitt att férklara ser ut: om den varierar med sti-

186 Elevsvar arskurs 6, fraga 2.

187 Med &rskurs menar jag det som ibland &ven i skolsammanhang bendmns “4r”, jag har valt
att anvédnda uttrycket arskurs for att inte riskera att blanda ihop ar och élder, eftersom elevens
alder uttrycks i ar.
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gande kunskapsniva.'® Avslutningsvis resonerar jag kring vad progressionen
kan tidnkas bero pa for att pa sa sétt skapa nya fragor att stilla i delstudie 2
och 3. Av avhandlingens fragor som redovisades i kapitel 1, har foljande
fragor styrt upplagget av delstudien: Hur forklarar elever och vad kan de
forklara? Hur ser progressionen i ldrandet ut? Utifrdn delstudiens resultat
resonerar jag dven kring fragan: Varfor forklarar eleverna som de gor? Och
varfor ser progression ut som den gor?

Jag har brutit ner de 6vergripande fragorna till mer specifika fragor an-
passade for delstudie 1. Det ar sérskilt avhandlingens dvergripande fraga om
hur progressionen i ldrandet ser ut dér jag i den hér delstudien inte studerar
elevernas ldrande i klassrummet utan progressionen i elevernas skriftliga
forklaringar. Fragorna som styrt delstudiens uppligg ar:

e Hur forklarar elever i olika arskurser i historieimnet i skolan?

e Vilka likheter och skillnader finns mellan elevers forklaringar i
olika arskurser?

e Vilka likheter och skillnader finns inom arskurser?

e  Hur ser progressionen i forklaringarna ut?

Delstudiens fragestillning och syfte dr kopplade till de tre principerna for
larande som aterfinns i kapitel 2 under rubriken ”Tre principer for lirande”.
Det ér framf6r allt den forsta principen, som har att gora med elevers forfor-
staelse, som styrt undersokningsdesignen. Den andra principen, som har att
gora med vad som &r att betrakta som kompetens inom ett dmnesomrade,
anvinder jag genom att med utgangspunkt i resultat och resonemang fran
tidigare forskning frdga vilken typ av kompetens eleverna i min studie ger
uttryck for alternativt saknar. I diskussionen av resultaten gor jag dven ett
forsok att konkretisera vad en metakognitiv ansats kan tidnkas innebédra (den
tredje principen).

Tidigare forskning och utgangspunkter

Hér redovisas en sammanfattning av tidigare forskning om elevers idéer av
historisk forklaring och progressionen i elevernas id€er liksom deras mojlig-
heter att formulera forklaringar i historiedmnet som &r relevant for delstudie
1. (Se kapitel 2 for en 6versikt 6ver den forskning och de teoretiska utgdngs-
punkter som géller for studien i sin helhet.)

Tidigare forskning har hdvdat och empiriskt belagt svarigheten for elever
och noviser att forstd och forklara ménskliga handlingar som gt rum i det

188 Jag studerar forindring baserad pa arskurs, inte alder. P4 gymnasiet spelar arskursen min-
der roll i frdga om kunskapsniva i historia, dér spelar det istéllet in vilka kurser i historia
eleverna har lést eftersom eleverna pa gymnasiet kan vilja att ldsa mer eller mindre historia.
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forflutna.' Forskarna har studerat elevers forstaelse av ménskliga handling-
ar i det forflutna och av “kausalitet” genom att kartldgga elevers forestall-
ningar av nagra av forskarna identifierade disciplindra nyckelbegrepp (sa
kallade andra ordningens begrepp) inom historieimnet, sdsom historisk em-
pati och orsak." Ett brittiskt forskarteam har kartlagt elevers progression
utifran kvalitativa skillnader i elevers uppfattningar av saddana disciplindra
nyckelbegrepp som kategoriserats i ett antal nivaer som forskarna menar att
dessa forestéllningar befinner sig pa.'!

I kapitel 2 ndmnde jag att Peter Lee med kollegor menar att “centrala
idéer” (disciplindra nyckelbegrepp) som aterfinns i andra d&mnen inte pa
samma sétt aterfinns 1 historiedmnet. Istéllet har forskarteamet lanserat nagra
forslag pé en annan typ av strukturerande begrepp som befinner sig pa en
metaniva och saledes har att gora med forstaelsen for sjdlva d@mnet som sé-
dant och skillnaden mellan &mne (konstruktion, rekonstruktion) och omvérld
(verklighet). Om den underliggande intuitiva f6rstielse som eleverna har for
historieimnets formativa niva inte engageras, riskerar eleverna att fa en ytlig
forstaelse av historiedamnet. Detta géller bade dmnets relation till verklighet-
en (det forflutna) och for forstaelse av forutséttningar for minniskor i det
forflutna (att forstd det forflutna och dess ménniskor utifran deras egna vill-
kor).

Kompetensen att férstd hur ménniskor i det férflutna uppfattade verklig-
heten och att forklara ménskliga handlingar i det forflutna har av Peter Lee,
Alaric Dickinson och Rosalyn Ashby bendmnts “historisk empati” och “’per-
spektivtagande”.'”? Peter Lee har i ett flertal artiklar problematiserat fenome-
net och diskuterat begreppen. Istéllet for historisk empati” eller “perspek-
tivtagande” har Lee anvint sig av och diskuterat begreppet “rational rea-
soning” for att finga den kompetens han menar &dr involverad nér elever for-
klarar ménskligt handlande i historien, sérskilt s&dant handlande som
eleverna finner obegripligt.”” Min tolkning av begreppet “rational rea-
soning” &r att det dr fraga om en férméga att resonera utifrén en explicit teori
om forflutna ménniskors sétt att uppfatta verkligheten. Det dr med andra ord
inte en friga om att eleven ldr sig att anvinda en (hermeneutisk) metod som

'8 Lee, Dickinson och Ashby, “Progression in Children’s Ideas about History. Project
CHATA (Concepts of History and Teaching Approaches: 7 to 14), Draft”, 1993; Peter Lee
och Rosalyn Ashby, "Empathy, Perspective Taking, and Rational Understanding” i Historical
empathy and perspective taking in the social studies, red. O. L. Davis, Elizabeth Anne Yeager
och Stuart J. Foster (Lanham, Md: Rowman & Littlefield, 2001); Wineburg, Historical think-
ing and other unnatural acts, 2001.

1901 ee, ”Putting Principles Into Practice”, 2005, s. 46; 49.

! Lee och Shemilt, "Is any explanation better than none?”, 2009.

192 ee, Dickinson och Ashby, ’Just another emperor’”, 1997; Lee, “Putting Principles Into
Practice”, 2005.

193 peter Lee och Rosalyn Ashby, "Empathy, Perspective Taking, and Rational Understand-
ing”, 2001.
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gér ut pa att ”leva sig in 1" aktorer i det forflutna utan det &r snarare fraga om
att liksom Robert Darnton och andra kulturhistoriker argumentera for det
rationella hos till synes irrationella handlingar (i bemirkelsen extremt hin-
synslosa eller grymma) i1 det forflutna baserat pa kunskaper om ménniskor i
det forflutnas forestéllningsvérld, normer och levnadsvillkor.'

En annan forskningslinje har jamfort noviser och experter i historia. Re-
sultaten av denna forskning visar att i jamforelse med professionella histori-
ker har nyborjare som studerar historia svart att kontextualisera ménskligt
handlande, de har problem med att erhélla en kompetens som forskarna har
kallat for historisk forstaelse, sérskilt i friga om att uppmérksamma att mén-
niskor i det forflutna hade andra tolkningsramar (i bemérkelsen andra fore-
stdllningar, normer, kunskaper, idéer och vérderingar) och darigenom dven
en annan mentalitet (sétt att ténka) &n moderna méanniskor. Historisk forsta-
else handlar om att kontextualisera méinskliga handlingar, att forstd hand-
lingar utifran det sammanhang dir de sker. Historiedmnet innebér saledes att
historiker bade analyserar det ytfre sammanhang vari handlingarna utspelas
och den inre mentalitet som styr den handlande individens tolkning av de
yttre villkoren. Nybdrjare 1 historia har istéllet en tendens att tolka det for-
flutnas ménniskor via nuets livsvillkor och mentalitet (“fall into pre-
sentism”).'

Yngre elevers kontra dldre elevers forstielse av historisk kausalitet har
studerats av Carretero med kollegor.'” Forskarna fann att yngre studenter
(medelaldern i den yngsta gruppen i deras studie &r 15 ar) tillskrev hogre vikt
till personliga (personalistic) faktorer (férstatt som predisposition/personliga
egenskaper) dn dldre studenter, trots att personliga faktorer fortfarande var
betydelsefulla for dldre studenter (de tva éldsta studentgrupperna hade en
medelalder pa 22 &r). De fann dven skillnader i vilken typ av forklaring stu-
denterna foredrog beroende pé vilken hidndelse som skulle forklaras, denna
tendens var storst bland de studenter som studerade historia vid universitetet.
Historiestudenterna valde i hogre grad olika typer av forklaringar beroende
pa vilken héndelse som skulle forklaras, de bedomde varje hindelse utifran
dess specifika kontext.'’

194 Robert Darnton, Stora kattmassakern och andra kulturhistoriska bilder frén fransk upplys-
ningstid (Stockholm: Ordfront, 1987).

195 Det #r framfor allt Samuel Wineburg som har drivit denna forskningslinje i historia. For en
sammanfattning av hans forskning och resonemang se, Wineburg Historical thinking and
other unnatural acts, 2001.

196 Mario Carretero m.fl., ”Historical Knowledge: Cognitive and Instructional Implications” i
Cognitive and instructional processes in history and the social sciences, red. Mario Carretero
och James F. Voss (Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1994); Mario Carretero, Asuncién Lopez-
Manjon, och Liliana Jacott, "Explaining historical events”, International Journal of Educa-
tional Research, Explanation and Understanding in Learning History, 27:3 (1997).

7 Carretero, Lépez-Manjon, och Jacott, "Explaining historical events”, 1997, s. 253.
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Den svenska pedagogen Ola Halldén har genomfort en serie klassrums-
observationer pa gymnasiet. Halldén driver tesen att eleverna forstar det
historiska héndelseférloppet pa en individniva, dér enskilda individer och
grupper driver hidndelseutvecklingen medan ldraren istdllet formedlar en
historiesyn dédr samhilleliga institutioner och regelverk (s& kallade struk-
turer) forklarar héndelseforloppet. Enligt Halldén befinner sig elevernas
alternativa tolkningsramar i historieimnet pa en metaniva, med vilket menas
att det dr fraga om att skillnaden mellan elevers och ldrares sitt att struktu-
rera fakta och historiska hiandelser befinner sig pa en metateoretisk niva och
inte, sdsom i naturvetenskapliga &mnen, pa en teoretisk niva.'”® Samtidigt har
Halldén argumenterat for att det finns liknande problem med elevers svarig-
heter att forstd historia som de har i sin forstaelse av de naturorienterande
amnena.'” Keith Barton har studerat hur yngre elever forstar individer kontra
institutioner. Han kommer fram till att eleverna inte uppmérksammar sam-
hallsstrukturer och att de forklarar historiska héndelser genom att hdnvisa till
enskilda handlingar och intentioner.*”

For att sammanfatta de viktigaste resultaten av tidigare forskning: yngre
elever anvinder intentionella forklaringar, inom historievetenskapen sa kal-
lade dndamélsforklaringar, med koppling till den handlandes syfte och per-
son (sdsom personliga 6nskningar och drifter) i hégre utstrickning an dldre
elever.”! Elever ”personifierar” historiska drivkrafter, med vilket menas har
en tendens att tolka historiska forklaringar som de moter i undervisningen
som intentionella snarare dn som funktionella/strukturella, d4ven da de méter
mer strukturella forklaringsresonemang.>? Aldre elever som har mer domén-
specifika kunskaper anser i hogre grad att olika historiska hiandelser kan ha
olika typer av huvudorsaker, dér de inblandade ménskliga aktdrerna har mer
eller mindre betydelse for hiandelseforloppet.”” Elever (liksom noviser) har
Overlag svért att tolka historiska héndelser utifran den historiska kontexten,
den foreteelse som Sam Wineburg kallar f6r fall into presentism”, det vill
sdga, eleverna tolkar hiandelser och handlingar i det forflutna utifran en sam-
tida kontext.**

"8 Ola Halldén, Personalization in historical descriptions and explanations, Working paper
series/Department of Education, Stockholm University, 1400-2191; 5, (1994).

19 Ola Halldén, ”Om att forsta, missforstd och inte forstd. Ett intentionellt perspektiv pé
inldrningssituationen” i Kommunicera naturvetenskap i skolan. Ndagra forskningsresultat, red.
Helge Stromdahl (Lund: Studentlitteratur, 2002), s. 57-74

200 Barton, ”’Bossed around by the queen’”, 2008, s. 157-178.

201 1 ee, Dickinson och Ashby, *’Just another emperor’”, 1997; se dven Lee, Dickinson och
Ashby, ”Children’s Ideas about Historical Explanation”, 2001.

202 Ola Halldén, “Personalization in historical descriptions and explanations”, Learning and
Instruction 8:2 (1998).

293 Carretero m.fl., “Historical Knowledge: Cognitive and Instructional Implications”, 1994;
Carretero, Lopez-Manjon, och Jacott, ”Explaining historical events”, 1997.

2% Wineburg, Historical thinking and other unnatural acts, 2001.
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Att forstd de vetenskapliga premisserna for hur historiker gor nér de for-
klarar 4r en annan sak dn att forstd en historisk forklaring som sadan eller att
sjalv forklara nadgonting. Jag &r i den hir unders6kningen inte ute efter att
bedéma elevernas idéer eller uppfattningar kring s kallade ”andra ordning-
ens begrepp”, sdsom, “kausalitet” eller “orsak och verkan” och inte heller
hur de ténker kring historisk fordndring. Det jag studerar dr elevers sétt att
formulera skriftliga forklaringar, hur forklaringarna férédndras med stigande
arskurs/kunskapsniva och vad som kan tinkas ligga bakom den forandring-
en, och da sdrskilt med hénsyn till vilken typ av kunskap eleverna anvinder
och vilken typ av forforstaelse (forstatt som forestéllningar och férkunskap-
er) de har.

I design av uppgift och analysmetod har jag inspirerats av tidigare studier,
och da sirskilt en specifik elevuppgift, som genomforts av Peter Lee, Alaric
Dickinson och Rosalyn Ashby inom ramen for projektet CHATA och som
presenteras 1 artikeln ’Just another emperor’: Understanding action in the
past” fran 1997. De brittiska forskarna har liksom jag intresserat sig for ele-
vers sitt att forklara i historia; forklaringarnas utseende och progression.*”

I den brittiska studien l4t forskarna elever i fyra olika arskurser (year 3, 6,
7 och 9) i aldrarna 7-14 ar genomféra samma uppgift, totalt deltog 320 ele-
ver och av dessa intervjuades 122. Deltagarna kom ifrén nio olika skolor (tre
Primary Schools och sex Secondary Schools). Uppgiften gick ut pa att ele-
verna fick ta del av informationsblad samt en sammanhéngande redogorelse
i text och bild om en historisk hidndelse (Claudius invasion av Britannien)
och dérefter besvara ett antal 6ppna och slutna fragor kring varfor Claudius
bestimde sig for att inta Britannien. Den historiska hindelsen valdes med
tanke pa den brittiska kursplanens innehall och betoning pa brittisk historia.
Deltagarna fick ddrutdver svara pé ett antal slutna fragor i form av en enkit.
Undersokningen inneholl dessutom en uppgift som gick ut pé att eleverna
skulle reda ut ett “orsaksforlopp” i form av bilder och text, dér de uppmana-
des att rita pilar och dra linjer mellan héndelserna i det aktuella historiska
forloppet.**

I den brittiska studien har analysen av elevernas skriftliga svar i vissa fall
kombinerats med deras svar under intervju och forskarna har anvint bade
slutna enkétfragor och oppna frdgor. Elevsvaren kodades utifran elevernas
sitt att resonera, forskarna urskilde nagra typer av skél, samt komplexiteten

205 I ee, Dickinson, och Ashby, ’ Just another emperor’”, 1997; Peter Lee och Rosalyn Ashby,
”Progression in Historical Understanding among Students Ages 7—-14”, i Knowing, Teaching,
and Learning History. National and International Perspectives, red. Peter N Stearns, Peter C
Seixas, och Samuel S Wineburg (New York: New York University Press, 2000); Lee, Dickin-
son och Ashby, ”Children’s Ideas about Historical Explanation”, 2001. For mer information
om projektet se Lee, "Progression in Children’s Ideas about History. Project CHATA, (draft),
1993.

206 1 ee, Dickinson och Ashby, 7’ Just another emperor’”, 1997.
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hos resonemanget.”” Forskarna fann tre monster, vilka sorterades i tre hu-

vudkategorier: hdnvisning till personliga skél hos aktoren sdsom onskningar
eller motiv, resonemang som anspelar pa det faktum att Claudius dr en kej-
sare, och “resonemang som vilar pa nadgon typ av forstaelse av de specifika
forhallanden 1 den situation inom vilken Claudius agerade (en situationsana-
lys)”.**® Inom dessa huvudkategorier skiljdes elevsvaren ytterligare at i ter-
mer av huruvida de erbjod “6nskningar” eller skél som refererade till mer
langsiktiga avsikter/motiv och/eller delar av situationen inom vilken Clau-
dius fattade sitt beslut.*® Elevsvaren kodades dven efter komplexiteten i
svaren: antal lankade skal.”"

Den brittiska studiens resultat visar en fordndring i elevers forklaringar
fran en tendens att hdnvisa till personliga 6nskningar (den handlande akto-
rens direkta behov), via forklaringar dir den sociala rollen (i den engelska
studien kejsare) forklarar beteendet, till forklaringar som dessutom tar hin-
syn till kontextuella faktorer i form av forutséttningar och hinder i det sam-
manhang akt6éren befinner sig. Resultaten av analysen av elevsvaren i den
brittiska studien, visar att yngre elever hénvisar till inre personliga drivkraf-
ter (sdsom personliga dnskningar och direkta behov) i hogre utstrickning én
aldre elever och att yngre elever enbart i enstaka fall tar hénsyn till den spe-
cifika situationen, medan didremot dldre elever gor det i hogre utstrackning.
Dessutom sker en 6kad komplexitet hos foérklaringarna (sdsom okat antal
hindelsekedjor). Enligt Lee med kollegor sker en progression i (a) hur barn
tanker sig att minniskor fungerar samt (b) i vad de anser vara ritta platsen
att soka efter forklaringar samt (c) i vad som riknas som en forklaring.*!!

Jag har forsokt att efterlikna det brittiska upplégget for att mojliggora en
jamforelse mellan svenska och brittiska elever, samtidigt har jag infort nagra
medvetna fordndringar for att anpassa uppgiften efter mitt syfte och mina
frdgor. Som jag redogjort for ovan dr min teoretiska ingdng annorlunda vil-
ket framfor allt medf6r att min analys av elevernas forklaringar ser nagot
annorlunda ut, liksom min tolkning av resultatet. En viktig skillnad i forsk-
ningsdesign mellan min studie och den brittiska studien &r att den text som
eleverna i min studie haft tillgang till medvetet konstruerats beskrivande och

27 1 ee, Dickinson och Ashby, > Just another emperor’”, 1997. Peter Lee med kollegor an-
vander den engelska termen “reason” bade i betydelsen skél och i betydelsen resonemang.

208 »The reason-types were grouped into three basic categories: personal reasons, reasons
deriving from the fact of Claudius being an emperor, and reasons which rested on some un-
derstanding of the specifics of the situation within which Claudius was acting (a situational
analysis).” Lee, Dickinson och Ashby, *’Just another emperor’”, 1997, s. 236.

209 »Responses within these categories were further distinguished in terms of whether they
offered “wants”, or reasons making reference to purposes and/or elements of the situation in
which Claudius was making his decision.” Lee, Dickinson och Ashby, *’Just another emper-
or’”, 1997.

210 »Responses were coded according to the number of connected reasons.” Lee, Dickinson
och Ashby, ’Just another emperor’”, 1997.

211 L ee, Dickinson och Ashby, ’Just another emperor’”, 1997, s. 241.
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inte innehaller nagra forklarande resonemang. Tanken bakom mitt uppligg
dr att eleverna pa sa sitt sjdlva, utifran sin egen forstaelse, maste konstruera
ett forklaringsresonemang. De kan ta hjdlp av de fakta om den historiska
perioden och det sammanhang handlingen utspelas i som texten innehaller
men de maste sjédlva s att sidga vilja vad som ska anvéndas som forklaring.
For att sammanfatta betydelsefulla skillnader mellan min studie och den
brittiska studien: Det finns skillnader i teoretisk utgdngspunkt och resone-
mang vilket i sin tur paverkat, urvalskriterier, uppldgg och analysmetod. I
den brittiska studien har forskarna efterstravat ett bredare upptagningsom-
rade i fraga om urval av deltagare, de har som malséittning att beskriva en
mer allmén progression och har inte som jag istillet valt ut en viss populat-
ion (elever med liknande sociokulturell bakgrund och undervisningsbak-
grund). Den teoretiska utgéngspunkten for den brittiska studien é&r att urskilja
nivaer i elevernas idéer av "historisk empati” och “orsak/kausalitet”. Jag tar
istéllet avstamp ur tre principer for larande och underséker med hjilp av
tidigare forskning vilken typ av kompetenser i form av inre resurser (olika
kunskapstyper i samspel) eleverna ger uttryck for.

Upplédgg, deltagare, urval och insamlingsmetoder

For att studera variationen mellan &rskurserna i elevernas skriftliga forkla-
ringar har jag konstruerat och anvént en skriftlig elevuppgift som jag kom-
pletterade med uppfoljande intervjuer. Sammanlagt 109 elever genomforde
den skriftliga elevuppgiften, férdelade pa fem unders6kningsgrupper:

Grupp 1: Arskurs 3, 23 elever, medelalder 9,4 ér, 14 flickor och 8 pojkar.
undersdkningen genomférdes den 9 november 2010.

Grupp 2: Arskurs 6, 24 elever, medelalder 12,5 4r, 12 flickor och 12 pojkar.
Undersokningen genomférdes den 11 november 2010.

Grupp 3: Arskurs 9, 28 elever, medelalder 15,4 ar, 16 flickor och 12 pojkar.
Undersokningen genomférdes den 22 november 2010.

Grupp 4: Gymnasiet, ir 2 (eleverna ldser Historia A andra aret pa gymna-
siet), 14 elever, medelélder 17,5 ar, 9 flickor och 5 pojkar. Under-
s6kningen genomférdes den 17 november 2010.

Grupp 5: Gymnasiet, ar 3 (eleverna har l4st Historia B, sista terminen pa
gymnasiet), 20 elever, medelélder 18,6 ar, 17 flickor och 3 pojkar.
Undersokningen genomfordes den 6 april 2011.

Sammanlagt 24 elever valdes ut till intervju, férdelade enligt nedan.?

22 Tyvirr fick jag aldrig méjlighet att intervjua nigon av eleverna i grupp 5. Grupp 5 gjorde
uppgiften i april under elevernas sista termin i gymnasiet, vilket gjorde det svért att hitta tider
for intervju med dem. Det visade sig svarare overlag att boka tid for intervju med de dldre
eleverna, da det var svarare for dldre elever att ta igen forlorad lektionstid.

76



Grupp 1 (arskurs 3): 9 intervjuer varav 5 flickor och 4 pojkar
Grupp 2 (arskurs 6): 7 intervjuer varav 5 flickor och 2 pojkar
Grupp 3 (arskurs 9): 3 intervjuer varav 2 flickor och 1 pojke

Grupp 4 (gymnasiet): 4 intervjuer varav 3 flickor och 1 pojke

Infor elevuppgiften och intervjuerna forde jag samtal med lararna (samman-
lagt fem ldrare). Med tva av ldrarna genomfordes intervjuer som dokumente-
rades genom ljudupptagning (l4rarna i arskurs 6 och arskurs 9).

Bortfall

I samtliga undersokningsgrupper finns ett litet bortfall av elever. Alla under-
s6kningsgrupper bestar av elever som gar i en sammanhéllen klass. Respek-
tive grupp/klass gjorde uppgiften samtidigt vilket innebar att nigra elever i
varje klass var franvarande just den dagen alternativt valde att inte delta i
studien.?”® Grupp 5 har ett lite stérre bortfall 4n de andra klasserna vilket
beror pa att en grupp elever i denna klass var involverade i ett annat skolar-
bete samtidigt som studien genomfordes. Jag har inte bedomt att bortfallen
har haft ndgon betydelse for studiens resultat eftersom det inte &r en viss
grupp av elever med liknande bakgrund som varit franvarande, utan det har
varit friga om ett mer slumpmassigt bortfall. Nedan redovisar jag bortfallet
av elever i respektive arskurs liksom totala antalet ordinarie elever som var
registrerade i varje klass.

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

Urvalskriterier

Det finns flera skdl till populationsurvalet. Istédllet for att vélja elever fran
olika skolor och bakgrund har jag valt elevgrupper som liknar varandra i s&
hog utstrackning som mojligt, sédrskilt med tanke pa tidigare undervisning
och sociokulturell bakgrund. Lite férenklat kan man sédga att istdllet for att
lata samma elever genomfora elevuppgiften vart tredje &r under nio &r har
jag valt elever som i h6g utstrickning liknar varandra i fraga om vissa bak-
grundsfaktorer.®'

213 Endast en elev valde att inte delta, vilket innebdr att det ovriga bortfallet dr franvarande
elever.

214 Sverige och Skolverket, Vad paverkar resultaten i svensk grundskola? Kunskapsiversikt
om betydelsen av olika faktorer (Stockholm: Skolverket, 2009), s. 31.
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Eleverna kommer i s hog utstrickning som mojligt ifrdn samma skola (se
kapitel 3). Den grundskola jag valt har sammanhéllna klasser for varje ars-
kurs, vilket innebdr att eleverna i varje klass i stor utstrickning haft samma
larare och klasskamrater. Eleverna i grundskolan har haft liknande undervis-
ning (samma lédrare i ldgre arskurser), de har till 6vervigande del svenska
som modersmal, de har liknande socioekonomisk och sociokulturell bak-
grund; de har fordldrar med hog utbildningsniva. *'* Det dr viktigt att halla i
minnet att eftersom urvalet &r strategiskt gar mina resultat inte — atminstone
inte pa ett oproblematiskt sétt — att generalisera utdver liknande populations-
urval.

Arskurs och kunskapsnivé 4r de oberoende variablerna i delstudie 1, dir-
for har jag, enligt resonemanget ovan, valt att skapa undersokningsgrupper
av sammanhallna klasser, vilket innebér att varje arskurs bestar av elever
som gar i samma klass. Valet av sammanhallna klasser innebér att gruppstor-
lek och konsférdelningen i grupperna dr nagot olika fordelad, det vill sédga de
ar olika 1 respektive grupp samt inte jimt férdelad mellan grupperna. Popu-
lationsurvalet dr for litet for att sdga ndgot om individrelaterade bakgrunds-
faktorer varfor jag har bedomt att konsfoérdelningen i grupperna dr av mindre
betydelse. I friga om gruppstorleken féar antalet individer i varje grupp vissa
konsekvenser da jag, med tanke pa overskadligheten, redovisar relativa tal.
For den grundskola jag valt médrks fa fordndringar i elevernas sociokulturella
bakgrund, eller klasstorlek 6ver tid, vilket kan tdnkas minska péverkan av
samhdllsfaktorer for urvalet nagot.*'®

Forutom 6kad kunskapsnivé innebér urvalet en period hos barn- och ung-
domar med dokumenterad kognitiv utveckling.”’” Oberoende av teoretisk
inriktning (som hur forskarna ser pa forhallandet mellan ldrande och utveckl-
ing) anser de flesta forskare att adolescensen innebir en tydlig kognitiv f6r-
dndring, d4 man sérskilt pekar pa okad formaga till abstrakt och kreativt
tinkande. Tonaringar blir mer och mer bekvima med hypotetiska resone-
mang och kan fundera mer fritt 6ver frdgor om social jamlikhet, rittvisa och
existentiella fragor.”'® Jag har i forsta hand valt unders6kningsgrupper med
tanke pa mojligheten att studera progressionen i elevernas sétt att forklara
som kan tidnkas bero péd elevernas okade kunskapsnivd, men jag tar &ven
hinsyn till elevernas kognitiva utveckling.

Den grundskola jag har valt har &mnesvis undervisning i SO-dgmnena och
inte &mnesintegrerad, vilket innebér att 4ven de yngsta eleverna i studien har
undervisning i historia som ett enskilt &mne (med reservation for att elever i
arskurs 3 inte nodvéndigtvis uppfattar skillnaderna mellan de olika SO-

215 Killa: SIRIS (Skolverkets Internetbaserade Resultat- och kvalitets Informations System).
Intervjuer med lérare, faltanteckningar.

216 Klla SIRIS "Jamforelse av betygsresultat Sver tid”, Skolverket.

217 E6r en bra kort sammanfattning se Passer, Psychology, 2009, s. 527-561.

218 passer, Psychology, 2009, s. 556.
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dmnena). Forst 1 &rkurs 4 formuleras kunskapskrav for historia i laroplan for
grundskolan, i arskurs 1-3 dr kunskapskraven gemensamma fér SO-dmnena.
Eleverna i arskurs 3 &r saledes de elever som fatt minst formell undervisning
1 historieamnet. [ arskurs 6 har eleverna undervisats i historia under arskurs 4
och 5, de har dessutom under arskurs 5 behandlat den tidsperiod och de hén-
delser som beskrivs i elevuppgiften i delstudie 1. Elever i arskurs 9 har haft
undervisning i historia i &rskurs 4-8. I gymnasiegrupp 1 hade eleverna end-
ast fatt undervisning i historia A under den termin studien genomfordes,
dessa elever visade sig dessutom ha en annan bakgrund 4n eleverna i grund-
skolan. Jag gjorde dirfor en kompletterande studie, i en gymnasieklass
(grupp 5) dédr eleverna har en liknande socioekonomisk bakgrund som ele-
verna i grundskolan (ménga av eleverna i grundskolan véljer denna gymna-
sieskola). Eleverna i grupp 5 har ldst historia B, vilket innebir att de fatt
ytterligare formell undervisning i historia under gymnasiet jimfort med ele-
verna i arskurs 9. Grupp 5 genomforde studien pa varen i gymnasiets tredje
ar.

Trots att grupp 4 innehéller elever med andra forutséttningar &dn de Gvriga
grupperna (vilket var svért att avgora pa forhand) beholl jag gymnasiegrup-
pen i studien, eftersom elevgruppen istéllet fungerar som en kontrollgrupp.
Forvéntade resultat for kontrollgruppen ér att skillnader i elevernas sociokul-
turella bakgrund, formell undervisningserfarenhet och sprékliga forutsitt-
ningar paverkar elevernas sitt att 16sa uppgiften. Elevunderlaget &r visserli-
gen for litet for att dra sékra slutsatser kring ett sddant samband, men kan ge
vissa indikationer.

Observera att grupp 4 innehaller ett mindre elevunderlag i jamforelse med
de ovriga grupperna. Detta medfor att en elev i gymnasiet grupp 4 motsvarar
7 % av den totala gymnasiegruppen, medan en elev i de dvriga grupperna
motsvarar 4-5 % av den totala gruppen. Detta maste hallas i minnet vid jam-
forelse mellan grupperna i de fall dé resultaten redovisas med relativa tal.

Den skriftliga elevuppgiften

Elevuppgiften bestod av en forstasida med instruktioner, en text “Kristian II
intar Sverige” med tre illustrationer och en karta samt en avslutande sida
med tva fradgor (se bilaga 1). Istéllet for en text om Claudius invasion av
Britannien 14t jag svenska elever ta del av en egendesignad text om Kristian
II:s angrepp pa Sverige 1519-1520, en héndelse i svensk kontext som jag
bedomt nagorlunda lik Claudius invasion.?"

2% Det ir en i svensk kontext vilkind hindelse, det dr friga om en invasion under ledning av
en utldndsk regent, visserligen med vissa konstitutionella skillnader, men med liknande kom-
plexitet av politisk, ekonomisk, social och ideologisk karaktdr. Bdda hindelserna intréffade
ganska langt tillbaka i tid.
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Nedan éterges de bada fragorna som elevuppgiften inneholl. Nér jag re-
dovisar undersékningen anges vilken fraga elevsvaret avser. Fragorna for-
mulerades for att efterlikna de fragor de brittiska forskarna anvént.

Fraga 1. Varfor bestimde sig Kristian II for att ta 6ver Sverige och aterupp-
ritta den nordiska unionen? Ge de bésta forklaringar du kan. Motivera ditt
svar.”

Friga 2. Ar det nigot du tycker #r knepigt med varfor Kristian II bestimde
sig for att ta 6ver Sverige? Ringa in svaret nedan. (JA, NEJ) Forklara varfor
du valt att svara JA eller NEJ.*!

Vid utformningen av texten tog jag hinsyn till ett antal faktorer: Formulér-
texten utformades som i huvudsak beskrivande till sin karaktir, det vill sédga
texten innehodll ingen explicit forklaring till Kristians handlande. Texten
konstruerades med tanke pa att forutom sjilva hiandelseforloppet dven inne-
hélla en méngd information av ekonomisk, politisk och ideologisk karaktér
liksom information om den specifika tidsperioden och tidigare héndelser.
Texten anpassades for att elever i arskurs 3, med ringa forkunskaper i &mnet
och med mindre ldserfarenhet édn de ildre eleverna, skulle kunna ldsa eller
lyssna till texten och fa ut ndgot av den. Med tanke pa ldsvinligheten formu-
lerades texten med en berittarrost och direkt tilltal. Textens tempus &r pre-
sens och i mojligaste man skriven utifran Kristian II:s synvinkel, med ett
personligt tilltal (’ténk dig att du”). Bade héndelsefoérlopp och omsténdig-
heter ar forenklade for att i s hog grad som mojligt vara begripliga dven for
de yngre eleverna. Tanken bakom de illustrationer som finns med i texten &ar
att underlétta kinslan av nirhet och litta upp l4sandet. Kartan 6ver handeln
till och fran Sverige r tinkt att ge mojligheter for eleverna att dra slutsatser
utifran vilken typ av varor som koptes och séldes.**

Jag formulerade fragan ”ge de bista forklaringar du kan” istillet for ’ge
den bista forklaring du kan” som i den brittiska studien. Jag valde forkla-

20 «why did Claudius decide /min kursivering/ to take over Britain? Give the best explana-
tion you can.”, Lee, Dickinson och Ashby, ’Just another emperor’”, 1997, s. 235.

21 »Does anything puzzle you about why Claudius decided to invade Britain? Explain why
you've chosen YES or NO.” Lee, Dickinson och Ashby, ”*Just another emperor’”, 1997, s.
235.

222 Underlag och inspiration for texten har varit Harald Gustafsson och Bo Persson, Tider.
historia A (Stockholm: Almqvist & Wiksell, 1995); Borje Bergstrom, Ame Lowgren och
Hans Almgren, Alla tiders historia. A. grundbok for gymnasiets A-kurs (Malmo: Gleerup,
1996); Lars-Olof Larsson, Kalmarunionens tid. Fran drottning Margareta till Kristian 11
(Stockholm: Rabén Prisma, 1997); Lars-Olof Larsson, Gustav Vasa - landsfader eller tyrann?
(Stockholm: Prisma, 2002); Lars Ericson Wolke, Stockholms blodbad (Stockholm: Prisma,
2006); Dick Harrison och Bo Eriksson, Sveriges historia. 1350—1600 (Stockholm: Norstedt,
2010); Kartan kommer ifrdn Harrison och Eriksson, Sveriges historia. 1350—1600, 2010, s.
319
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ringar istéllet for forklaring for att om mojligt undvika att elever forvéxlar
forklaring med “orsaker” (hér forstatt 1 bred vardaglig bemarkelse). Om den
basta forklaringen efterfragats fanns en risk att eleverna skulle missledas och
tro att det som efterfragas dr den huvudsakliga orsaken till hidndelsen, alter-
nativt det huvudsakliga skilet till handlingen. Sjdlvklart kan det finnas elever
som uppfattat frigan som att de ombeds ange olika foérklaringsalternativ —
det vill sdga olika mojliga hypoteser. Min bedémning var att den forsta
missuppfattningen — att fragan giller den viktigaste orsaken — var storre dn
den andra — att fragan géller méjliga hypoteser.

Intervjuerna

Niér jag ldast igenom samtliga elevsvar och gjort en forsta kodning valde jag
ut nagra elever i varje grupp till intervju. Elevurvalet till intervjun gjordes
utifran kodningen av elevsvaren, for att f4 en jamn spridning av elever vars
svar hade kodats olika, men jag valde dven elever som inte hade nagot emot
att bli intervjuade.

Huvudsyftet med intervjuerna var att fa ett komplement till de skriftliga
elevsvaren och att ge eleverna mojlighet att fortydliga sina resonemang och
sjdlva kommentera sitt sétt att resonera. [ och med intervjuerna gavs eleverna
mojlighet att muntligt forklara hur de tinkt nédr de 16ste uppgiften. Ett annat
syfte var att skapa ett material med mdjlighet att ge insyn i delar av elever-
nas kunskaper pé olika nivéer, deras begreppsforstaelse och omvirldsupp-
fattning.

Vid intervjuerna stélldes nagra fragor som var desamma till alla elever ut-
ifran en pa forhand konstruerad intervjuguide. Samtidigt anpassades vissa
fragor utifrdn utseendet pa elevens skriftliga svar. Under intervjun stilldes
dven mer allménna frdgor om hur eleven hade uppfattat uppgiften och hur de
tankt nédr de svarat. Jag frgade ocksa om vad eleven menade med vissa ord
som de anvint i sitt svar. Samtliga elever fick dessutom fradgan om de visste
vad en union, en kung och ett rike dr for ndgot och om de kénde till andra
unioner, kungar/drottningar eller krig. Jag frdgade dven eleverna om de hade
nagra funderingar kring orsaker till krig generellt. Om de kénde till andra
krig fragade jag om de visste orsakerna till just dessa krig.

Genomforande

Eleverna i grupp 1-5 fick gora samma skriftliga uppgift. Eftersom jag sjilv
var med och genomforde sjdlva uppgiften i samtliga klasser kunde grupperna
inte genomfora uppgiften pd samma dag. Grupp 1-4 genomforde uppgiften i
november 2010 och grupp 5 genomférde uppgiften i april 2011. Intervjuerna
skedde nagra dagar efter det att eleverna gjort uppgiften. I den skriftliga
elevuppgiften fick eleverna var sitt formuldr och ett kuvert. Uppgiften intro-
ducerades och genomférdes av mig med liknande forhallanden (i elevernas
egna klassrum) och instruktioner.
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Eleverna fick forst formulédret och dérefter spelades en forinspelad upp-
lasning av texten upp,” da de elever som ville samtidigt kunde folja med i
texten och betrakta bilderna. Direfter uppmanades eleverna att skriftligt
besvara de tva fragorna. Under introduktionen av uppgiften papekade jag for
eleverna att de forvintades svara utifran sin egen Overtygelse om vad som
kan téinkas vara de bésta forklaringarna till Kristians agerande.

Analysmetod och analysschema

Analysen av elevsvaren har gjorts med hjélp av ett analysschema. De kate-
gorier jag utvecklat dr anpassade efter en analys av elevernas skrifiliga svar.
En viktig skillnad mellan min studie och den brittiska studien da det gller
kategoriseringen av elevsvaren dr att de brittiska forskarna i sin analys har
sammanfort de skriftliga elevsvaren med de muntliga intervjuerna. Jag redo-
visar istillet resultatet av de skriftiga elevsvaren och resultaten av intervju-
erna var for sig. Skilet &r att jag intresserar mig for skillnader mellan arskur-
serna i frdga om elevernas mojligheter att formulera skriftliga svar a den ena
sidan och muntliga svar vid en intervju & den andra. Jag vill pa sa sitt skapa
flera mojligheter att soka efter andra bakomliggande faktorer till elevernas
forklaringar &n vilken niva de befinner sig pa utifran deras idéer av “andra
ordningens begrepp”.

Jag har kodat elevsvaren utifrdn den typ av forklaring som eleverna im-
plicit eller explicit hanvisar till i sina svar. Jag anvénder uttrycket forkla-
ringsfaktorer istdllet for orsaker alternativt anledningar (se kapitel 2 under
rubriken "historisk forklaring”).

Vid analysen av elevsvaren utgick jag till att borja med fran kategorier
som forskarna i den brittiska studien anvént i sin undersékning och anpas-
sade dessa efter mina fragestillningar. Jag renodlade kategorierna och delade
upp dem i tre huvudkategorier. Kvalitativa analyser innehaller alltid tolk-
ning, strukturering och komprimering. Eftersom jag inspirerats av kategorier
utvecklade av andra forskare utifrdn deras tolkning av sin empiri behovde
jag anpassa kategorierna efter mina kriterier for tolkning och de moénster som
forekom i mitt kdllmaterial (de skriftliga elevsvaren).

Jag konstruerade till att borja med breda och relativt generella kategorier
utifran tre 6verordnade principer (1) typ av forklaring, (2) kvantitativ kom-
plexitet och (3) kvalitativ komplexitet, vilket innebar att elevsvaren analyse-
rades utifran tre separata aspekter med syfte att urskilja tydliga monster for
jamforelse mellan och inom arskurserna. Dessa principer hade jag bestdmt
pa forhand, det vill sdga innan uppgiften konstruerades och genomfordes. I
den tredje kategorin, kvalitativ komplexitet, arbetades kategorierna fram
genom empiristyrd analys.

22 Det 4r skadespelaren Christer Fant som lést in texten pa band. Nar studien genomfordes i
arskurs 3 fungerade inte den tekniska apparaturen sa jag laste istéllet upp texten.
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Forutom dessa tre pa forhand bestimda Gverordnade principer anvénde
jag empiristyrd tematisk analys av bade elevsvaren och av intervjuerna for
att urskilja aterkommande monster hos elevsvar inom de olika elevgrupperna
samt i nyanseringen och differentieringen av kategorierna. I utvecklingen av
analysschemat for den kvalitativa komplexiteten kategoriserades elevsvaren
utifrn hur elevsvaren var formulerade och strukturerade (strukturférmaga).

De tre 6verordnade kategorierna:
1. Typ av forklaring

2. Kvantitativ komplexitet

3. Kvalitativ komplexitet

Den forsta kategorin “typ av forklaring” delade jag i sin tur till att bérja med
upp i tre breda kategorier:

1:1 Inre drivkrafter

1:2  Social roll

1:3  Yttre drivkrafter

Aven den andra kategorin “kvantititav komplexitet” delade jag till att borja
med upp i tre underkategorier:

2:1 En forklaringsfaktor

2:2  Tva forklaringsfaktorer

2:3  Tre eller flera forklaringsfaktorer

Underkategorierna for den tredje 6verordade kategorin kvalitativa komplexi-
teten redovisas under resultatdelen nedan, eftersom kategorierna &r ett resul-
tat av den kvalitativa analysen.

Forutom dessa tre kategorier som jag bestimt pd forhand laste jag elevs-
varen flera ganger i syfte att f4 syn pa andra dterkommande monster. Dessa
monster kategoriserades i bredare teman och resulterade i de tva temana “det
obegripliga eller begripliga” och "textreflekterande elever”.

1. Typ av forklaring

I kategorin typ av forklaring kodas elevsvaren utifran vilken typ av drivkraft
som svaret innehaller. Kategorierna liknar de som de brittiska forskarna an-
viande, men min uppdelning av drivkrafter i inre och yttre dr dven inspirerade
av socialpsykologin och den sa kallade “’the attribution theory”, en teori om
hur ménniskor foérklarar andra ménniskors handlande. Resultaten av dessa
studier visar att ndr méinniskor forklarar hindelser i vardagen hénvisar de
antingen till inre drivkrafter eller till yttre drivkrafter. Enligt de forskare som
studerat fenomenet finns det individuella skillnader 1 hur ménniskor foérklarar
andra ménniskors handlande, vissa minniskor tillskriver beteenden till inre
stabila egenskaper hos den handlande individen medan andra istéllet tillskri-
ver betydelse till den situation eller sammanhang dér hindelsen utspelar
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sig.”* Jag har delat upp drivkrafter i inre och yttre drivkrafter samt komplet-
terat med ytterligare en kategori fran den brittiska studien: social roll. Med
inre drivkrafter menar jag drivkrafter som kommer inifran individen sdsom
begir, 6nskningar eller mer langsiktiga motiv, det vill sdga svaret dr formu-
lerat som att handlingen beror pa egenskaper hos aktoren. Drivkraften att
utfoéra handlingen kommer sé att séga inifrdn den handlande individen, oav-
sett yttre omsténdigheter och sammanhang. Med yttre drivkrafter menar jag
foreteelser utanfor individen, sasom tidigare hidndelser, foreteelser i den ak-
tuella situationen med mera som driver aktéren att handla. Det &r frdga om
nagon form av yttre stimuli. Elever foérklarar ibland genom att istéllet for att
hénvisa till inre eller yttre faktorer ange aktorens sociala roll som den hu-
vudsakliga forklaringen till handlandet. Den hér typen av forklaring identifi-
erades dven av det brittiska forskarteamet, eleverna forklarade Claudius sétt
att handla genom att papeka att han var kejsare och det ar sé kejsare handlar.
Liknande resonemang forekom i mitt material. Jag har betraktat det som en
blandform av inre och yttre drivkraft varfor forklaringen fatt en egen kate-
gori.

1.1 Inre drivkrafter

I den hér kategorin har jag sorterat svar dér eleverna enbart hénvisar till inre
drivkrafter i sitt svar. [ svaret tas ingen hénsyn till tidigare hidndelser, social
roll eller den situation Kristian befinner sig i som grund for hans handlande.
Svaret dr formulerat som att drivkraften, det som far Kristian att agera,
kommer inifran honom sjélv. I svar som jag sorterat under denna kategori
aterfinns ingen information om omstidndigheter i situationen som kan ha
paverkat Kristians sitt att handla. Jag har &ven sorterat elevsvar som innehal-
ler vissa faktorer frdn den specifika situationen, men som inte anvénds som
forklaring till Kristians handlingar. I de elevsvar som sorterats under katego-
rin sétts Kristians handlingar inte i samband med det sammanhang eller den
situation (direkt eller indirekt) som Kristian befinner sig i, varken i form av
Kristians sociala roll eller i nagon form av tidsbundenhet.

1.2 Social roll

I de elevsvar som kategoriserats “’social roll” &r den huvudsakliga forkla-
ringen kopplad till aktdrens sociala roll/position (sdésom kung eller maktha-
vare). Eleven forklarar Kristian II:s handlande genom att enbart ange den
sociala rollen (kung eller makthavare) som forklaring till agerandet, alterna-
tivt som huvudsaklig forklaring. I dessa elevsvar dr det Kristians position,
som kung alternativt makthavare, som forklarar hans sétt att handla. Elever-
na anvinder bade uttrycket “kung” och “makthavare” vilka bada har riknats
till denna kategori. I elevsvaren som hamnar i den héir kategorin kan det fin-

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

1:3 Yttre drivkrafter

I dessa elevsvar anges dven yttre faktorer som drivkrafter alternativt anges
som huvudsakliga drivkrafter, det vill sidga faktorer i det sammanhang som
Kristian II befinner sig i anges som del i forklaringen eller som enda orsak.
Drivkraften kommer forutom fran de eventuella inre faktorer som anges
dven, alternativt enbart utifran, handlingen triggas enligt eleven pa nagot sitt
av yttre faktorer sdsom tidigare hiandelser eller yttre foreteelser i den situat-
ion Kristian befinner sig i. Dessa elevsvar innehéller forklaringsfaktorer som
har sin grund i den specifika situationen och/eller i den historiska kontexten.
Elevsvar som kodats i denna kategori innehéller ofta yttre drivkrafter vid
sidan av inre, men de yttre utgér en viktig och tydlig del i forklaringen.

2. Kvantitativ Komplexitet

2:1  En forklaringsfaktor

2:2  Tva forklaringsfaktorer

2:3  Tre eller flera forklaringsfaktorer

Den andra 6verordnade kategorin av elevsvaren gjordes utifran antalet for-
klaringsfaktorer svaren innehdll. I den kvantitativa kategorin rdknas antalet
forklaringsfaktorer som anges i elevsvaren oavsett hur argumentationen ir
strukturerad. Kategorin skapades med syfte att underséka huruvida det finns
skillnader mellan arskurser enbart baserat pa hur mdanga forklaringsfaktorer
som anges i svaret, vilket dr en férenkling av den brittiska kategoriseringen.

Under arbetet med att utforma uppgiften provade jag texten och fragorna
pa nédgra barn i min bekantskapskrets. Ett av dessa barn svarade (en flicka
som gick i arskurs 6) genom att rikna upp ett antal forklaringar som hon
dessutom numrerade:

Kristian den II bestimde sig att ta 6ver Sverige for att kunna:
1. ta sig igenom Sverige utan att bli anfallen.

2. Himnd!

3. /F/or att ha fler/mer naturtillgangar.

4. For att fa mer jérn till vapen.

5. For att f& mer makt och skattepengar.

6. For att styra unionen??

Forklaringarna dr mojligen angivna i den ordning som hon kom att tinka pa
dem men det kan ju dven tidnkas att hon placerat det viktigaste skélet forst.
Det framgér inte av svaret vilken vikt som tillskrivs respektive forklaring.
Ingen av eleverna i delstudien har numrerat sina forklaringsfaktorer pa

25 Elevsvar pilot, flicka arskurs 6.
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samma sétt som i svaret ovan, men i flera fall réknas forklaringsfaktorer upp
pa ett liknande sitt, de listas efter varandra utan att eleven anger huruvida
nagon av dem ses som huvudsaklig eller pa annat sitt viktigare d&n nagon
annan. Det finns heller ingen information i elevsvaret om huruvida eleven
tanker sig att forklaringsfaktorerna hidnger samman och i s& fall pa vilket
sdtt. Det gar inte heller att utlisa om eleven tanker sig att forklaringarna ska
ses som mojliga forklaringar, det vill sdga, att det kan vara fraga om négot
eller nagra av dessa forklaringar, vilket utesluter de 6vriga (ett slags mojliga
hypoteser). Eller om det snarare dr friga om variabler i ett mer komplicerat
monster av samspelande orsaker (multipla forklaringsresonemang).

Ett annat problem vid kodningen av svaren har att géra med huruvida
vissa forklaringar ska réknas som en eller tva forklaringsfaktorer. Trots att
flickan i pilotsvaret ovan har numrerat sina forklaringar innehéller den femte
forklaringen tva faktorer i sig: “for att f& mer makt och skattepengar”. Hon
skulle ha kunnat dela upp dessa i tva (1 mer makt, 2 mer skattepengar) men
har sammanfort dem. Varfor? Kanske ser hon dessa som en sammanhallen
forklaring: makt = skattepengar. I kodningen av elevsvaren har jag darfor,
for att vara konsekvent, om en elev har svarat: ”han ville ha mer makt och
pengar” alternativt “mer pengar och makt”, kodat detta som en (1) forkla-
ringsfaktor, nér det skrivs thop och sammanldnkas med ”och”. Makt kan ju
visserligen vara en forklaring i1 sig och pengar en annan, men nir det &r
sammanskrivet pd det hir sittet har jag raknat det som en forklaringsfaktor
”makt och pengar”. Om det ddremot uttryckligen skrivs var for sig alternativ
sammanbinds med “eller” har jag kodat det som tva forklaringsfaktorer.
Likasad om det skrivs som tvd meningar: "Mer makt. Mer pengar.” Jag har
dven kodat svaret som tva skél om eleven skrivit ”han ville ha mer makt och
mer pengar”’. Nir jag kodat “antal forklaringsfaktorer” har jag enbart rdknat
de faktorer som anges i elevsvar till frdga 1. I vissa fall anges ytterligare
faktorer i svaret pa fraga 2, men ofta gar det att tolka dessa som synonymer,
konsekvenser eller forstarkningar av de forklaringar som redan namnts i
fraga 1.

3. Kvalitativ komplexitet

Syftet bakom kategoriseringen av elevsvar utifran kvalitativ komplexitet
avser att fa syn pa skillnader i form av hur foérklaringen &r strukturerad och
hur forklaringsfaktorerna ar relaterade till varandra. Vid genomgangen av
elevsvaren forsokte jag identifiera varianter av elevsvar utifran hur férkla-
ringen var strukturerad, samt huruvida eleven argumenterade for sina forkla-
ringar och 1 s fall pa vilket sétt. Jag diskuterar denna huvudkategori samt
dess underkategorier ytterligare i anslutning till resultaten nedan.
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Progression i elevernas forklaringar

Resultaten av delstudie | redovisas med hjdlp av stapeldiagram och lépande
text. Kategonierna dr kvalitativa vilket innebér att jag anvinder mig av kvan-
tificringar for att synliggéra moénster hos elevsvaren. Resultaten redovisas
arskursvis (grupp 1-3) for en huvodkategon 1 taget. Eftersom antalet med-
lemmar 1 vargje grupp varierar har jag redovisat relativa tal 1 diagrammen.

Direfter redovisas resultatet av den tematiska analvsen. Det ena temat har
Jjag rubricerat “det obegripliga eller det begripliga™ och det andra “textreflek-
terande elever™.

Typ av forklaringar

Resultaten visar en tvdlig skillnad mellan arskursemna (se figur 3), nir elev-
svaren kodats med hinsyn till vilken typ av drivkrafier svaret innchaller,

100% -

W inre drivierafter
m Sodal roll
® Yttre drivkrafter

arskurs 3 drskurs & drskurs 9 gydr2 gy ar 3
(n=23) (n=24) (n=28) (n=14) (n=20)

Figur 3. Fordelning av antal elevsvar i kategori 1.1-3 per arskurs. Tvp av firkla-
ring redovisar per arkurs, relativa frekvenser fn. N=109

| figur 3 mirks tva tydliga tendenser hos elevsvaren 1 de olika gruppema;
tendensen att enbart hinvisa till inre drivkrafter (kat 1, bla stapel) minskar i
de hogre arskurserna. Tendensen att dven hinvisa till vttre situationella
faktorer 6kar i de hogre arskurserna. Tre olika typer av ménster aterfinns hos
grupperna (se figur 3). Det forsta ménstret aterfinns hos arskurs 3, det andra
ménstret hos arskurs 6 och en tredje typ av monster aterfinns i arskurs 9 och
gyvmnasicgruppema. Elever i arskurs 3 anvinder sig ull évervigande del (16
av 23 clever; 74 %) enbart av inre personliga drivkrafter 1 sin forklaring. Hos
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eleverna i arskurs 6 dr det fler elever &n 1 arskurs tre som explicit hénvisar
till Kristians sociala roll (det faktum att han &r kung/makthavare) som forkla-
ring till Kristians beteende (5 av 24 elever gor detta 1 arskurs 6 till skillnad
fran 1 elev av 23 1 arskurs 3; 21 % resp. 4 %). Hilften av eleverna i arskurs 6
anger dessutom yttre faktorer i den situation som Kristian befinner sig i som
grund for Kristians handlande (12 av 24). I arskurs 9 och pa gymnasiet anger
eleverna till 6vervidgande del (25 av 28 elever i arskurs 9 respektive 9 av 14
elever i gymnasieklassen; 64 % resp. 71 %) dven faktorer i den aktuella situ-
ationen som del i sin forklaring.

I nésta steg av analysen av elevsvaren differentierade jag huvudkategori-
erna. Utifrdn monster 1 elevsvaren skapades nya kategorier (flera av dessa ar
inspirerade av och paminner om de som de brittiska forskarna anvénde).
Genom att nyansera kategorierna blev andra typer av skillnader synliga mel-
lan aldersgrupperna, da sirskilt kategori 3 “yttre drivkrafter” &r vildigt bred,
vilket innebér att flera olika typer av forklaringar kodats under den katego-
rin.

Sarskilt elever i de &dldre arskurserna anger ofta fler &n en forklaringsfak-
tor. Flera av de elevsvar som innehaller yttre drivkrafter innehaller &ven inre.
Fran och med arskurs 6 mirks en tendens till 6kad kontextualisering i elevs-
varen. Flera av eleverna i arskurs 6 ndmner yttre faktorer i sitt svar, vilket
kan tolkas som att de pa nagot sitt menar att kontextuella faktorer &r viktiga
for individens agerande, men anger trots allt inre personliga drivkrafter, mo-
tiv eller 6nskningar, som avgorande for Kristians agerande. Detta forekom-
mer dven i elevsvar i de dldre arskurserna men i mindre omfattning.

Eleverna kontextualiserar sina foérklaringar pa olika nivaer, beroende pa
vilket ssmmanhang och vilken foreteelse (i tid och rum) som de refererar till
som betydelsefull for Kristians handlande. Exempelvis mérks skillnader i
hur langt tillbaka i tid eleverna gér eller pa vilket sitt eleverna menar att
beteendet dr tidsbundet, samt komplexiteten i den kontext eleven beskriver,
de inbordes sammanhang eleven ndmner i sitt svar. Jag har valt att kalla
detta for en forklarings “tidsbredd” och kontextuella djup”. Vissa elevsvar
innehdller kommentarer eller argument rérande den specifika mentaliteten
for den hidr perioden i svensk historia (medeltid) som forklaringsgrund till
Kristians handlande. Négra elever skiljer mellan personliga drivkrafter och
mer situationellt betingade drivkrafter men utan att ange nédgon av dessa som
mer avgorande dn de andra. Jag har sammanfattat mina reflektioner av resul-
taten genom att ange specifika tendenser per arskurs.

Jag har sammanstillt nyanseringen av huvudkategori 1. Typ av forklaring,
under respektive underkategorier (1.1 inre drivkrafter, 1.2 social roll och 1.3
yttre drivkrafter). Svaren som sorterats under den forsta underkategorin
(1.1), ”Inre drivkrafter”, delades upp utifran huruvida den inre drivkraften
var en onskning, direkt behov eller p& annat sitt utlgstes av en kénsloyttring
(1.1.1); om det istéllet var friga om ett mer langsiktigt mal eller uttalad
agenda (1.1.2) eller om elevsvaret inneholl yttre, situationella faktorer, det
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vill siiga eleven namner situationella faktcrer men dessa anvands inte forkla-
rande:

1.1.1 Gnskningar, direkta behov
1.1.2 motiv med mer langsiktigt mal
1.1.3 situationella faktorer tas i beaktande

Elevsvar som sorterades under den andra underkategorin (1.2), social roll,
delades ocksa upp utifran om svaret inncholl direkta behov och énskningar,
mer langsikta motiv eller om de inneholl situationella faktorer.

1.2.1 énskningar, dirckta behov
1.2.2 motiv med mer langsiktiga mal
1.2.3 sitwationella faktorer tas 1 beaktande

Elevsvar som sorterats under den tredje underkategorin (1.3). vitre drivkraf-
ter, delades upp 1 fvra kategorier:

1.3.1 vttre forklaringsfaktorer anges men inre anges som huvudsakliga

1.3.2 yttre faktorer anges som enda eller som huvudsaklig forklaring

1.3.3 yttre faktorer anges vid sidan av inre, ingen anges som huvudsaklig
1.3.4 bade inre och vttre forklaringsfaktorer anges. Analysen sker pa olika
nivaer, dar de inre och vttre faktorerna samspelar.

100% -

® Kategori 1:1:1
| u Kategori 1:1:2
0% B Kategori 1:1:3
60% ® Kategori 1:2:1
0% ® Kategori 1:22
¥ Kategori 1:23
40% 1 i » Kategori 1:3:1
0% - | ® Kategori 1:3.2
0% - [ Kategori 1:33
i} J m l | » Kategori 1:3:4

- L A, l

Srekurs 3 Arskurs 6 Arskurs 9 gydr2 gydr3

Figur 4. Fordelning av antal elevsvar i respekiive eleverupp av nvansering av kale-
gori 1 (Tvp av drivkrafier), per elevgrupp, relotiva frekvenser, N-109,
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Resultatet av nvanseringen presenteras av ovanstaende stapeldiagram, for att
svnliggora ytterligare skillnader mellan elevgrupperna.

Nvanseringen av elevsvaren visar att en hog andel av grupp 5:s (gvmna-
siet ar 3) elevsvar kodats inom kategori 1:3:4, dir inre och vttre faktorer
samspelar (den lila stapeln lingst till hoger i figur 4). Ett annat anmérk-
ningsvirt resultat ar att andelen clever som enbart hinvisar till vitre faktorer
som orsaker verlag dr ganska liten (kat 1:3:2), tio av sammanlagt 109 clev-
svar (9 %). (se figur 7 for battre éverblick). Nvanseringen tvdliggor dven att
grupp |, arskurs 3, utméarker sig genom att en dvervagande del av elevsvaren
kodats 1:1:1. det vill sdga dirckta behov eller dnskningar (bla stapel lingst
till vinster i1 figur 4).

For att géra resultatet som redovisas 1 figur 4 lite tvdligare har jag brutit
upp kategorierma och redovisar utfallet 1 underkategoriema 1 respektive al-
dersgrupp genom tre diagram.

® Kategori 1:1:1
B Kategori 1:1:2
B Kategori 1:1:3
po .‘ I
0% , = N N i

drskurs 3 drskurs 6 drskurs9  gydr2  gydr3

585883888

Figur 3. Fardelning av elevsvar sorterade under kategori 1:1:1-3, nvansering av
inre drivieafier, uifall i respekiive undersdkningsgrupp, relativa fFelvenser.
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= Kategori 1:2:1

= Kategori 1:2:2
= Kategori 1:2:3
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Figur 6. Fordelning av elevsvar sorterade under kategori 1:2:1-3, nyansering av
social roll, wifall i respektive undersokningsgrupp, relativa frekvenser.,
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Figur 7. Fordelning av elevsvar sorterade under kategori 1:3:1-4, nvansering av
witre drivkeafier, wifall i respektive undersokningsgrupp, relativa frekvenser.

Arskurs 3

Den huvudsakliga andelen elever i arskurs 3 forklarade Kristians beteende
genom att enbart hdnvisa till Kristians inre vilja, formulerat som énskningar,
dirckta behov eller kinslor. Svar som enbart hiinvisade till inre drivkrafter
(1.1) och som hanvisade till inre personliga énskningar har kodats 1.1.1.
(onskningar. dirckta behov). enligt analyvsschemat. Den dvervigande delen
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av elevsvaren i arskurs 3 (drygt 60 %) har kodats 1.1.1, dnskningar, direkta
behov. Nedan aterges fyra exempel pa den hér typen av elevsvar i arskurs 3.

Han ville ha mer makt. 2%
Kung Kristian ville ha makt éver ldnder. 2’
For att han ville ha mer mark. 2

For att han ville ta 6ver Sten Sture. 2%

I det forsta elevexemplet ovan hinvisar eleven till en allmén onskan om mer
makt. I Elevsvar 2 hédnvisar eleven till en 6nskan om makt. Just det hér sva-
ret har inte kodats som att Kristian har ndgot mer langsiktigt motiv, eftersom
mélet for onskan &r det mer generella “6ver lander”. Elev 3 héanvisar till
Kristians allménna 6nskan om mer mark.”?’ Elevsvar 4 dr mer svartolkat.
Uppenbarligen dr svaret ett uttryck for en inre personlig 6nskan hos kung
Kristian II, men vad innebir det att ’ta dver Sten Sture?”. Menar eleven att
Kristian rétt och slétt ville bli kung men att Sten Sture stod i védgen, eller
menar eleven att han hade for avsikt att storta Sten Sture? Elevsvaret har
kodats som ett direkt behov (1.1.1) d&ven om det &r en sndv grinsdragning,
men motivet “att ta gver Sten Sture” dr inte sarskilt 1angsiktigt.

De yngre eleverna i den brittiska studien gav liknande svar nér de tillfra-
gats om varfor Claudius bestdmde sig for att ta §ver Britannien: ’because of
the money’”, ’because he wanted gold and jewels’”.! Bada dessa exempel
ar fran elever i "year 3”, vilket aldersméssigt snarare motsvarar arskurs 2 i
det svenska skolsystemet.

Tva elever i arskurs 3 gér utdver direkta behov och anger mer langsiktiga
motiv. Dessa elevsvar har kodats 1.1.2: motiv med mer langsiktiga mél.

Kanske han ville ta 6ver Europa eller bli rikare.*

Den hir eleven hinvisar till en 6nskan hos Kristian II om att ta Gver Europa
eller bli rikare. Att ta 6ver Europa har jag tolkat som ett mer langsiktigt mal.
Det &r intressant i sig att ndgra av eleverna i studien (inte bara elever i rs-
kurs 3) foreslar att Kristian II ville ta 6ver Europa eller vérlden, ett mil som

226 Elevsvar fraga 1, arskurs 3. P4 frigan 2 svarade denna elev: “Jag svarade ja for jag tycker
att lander ska ha sina egna kungar.”.

227 Elevsvar frdga 1, drskurs 3. P4 fraga 2 svarade denna elev: “Ja. Jag vet inte varfor.”.

228 Elevsvar fraga 1, arskurs 3. Denna elev tyckte inte att det var nagot knepigt med varfor
Kristian II bestdmde sig for att ta 6ver Sverige.

22 Elevsvar fraga 1, arskurs 3

20 En sterkommande tankefigur hos elever i arskurs 3 4r strivan efter “mer” av ndgonting.

B1 L ee, Dickinson, och Ashby, *’ Just another emperor’”’, 1997.

22 Blevsvar frga 1, arskurs 3
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inte alls berors eller ndmns i texten. Denna typ av svar terfinns dven i den
brittiska studien. Nagra elever i den brittiska studien papekade dessutom pa
liknande sdtt som nagra av de svenska eleverna att Claudius borde ha néjt sig
med att halla sig i sitt ”eget” land.*** Den hir typen av svar har kodats 1:1:2,
eftersom svaret gér utover direkta behov och pekar mot ett mer avldgset mal.
Endast ett elevsvar 1 arskurs 3 har kodats som 1:1:3, svar dér situationella
faktorer tas i beaktande men anges inte som drivkrafter:

Han var kung 6ver Danmark och Norge s& Kristian II ville ha Sverige med det
var dirfor han tog 6ver Sverige.”*

Svaret &r svartolkat eftersom forklaringen som anges for att Kristian ville ha
Sverige med var att han var kung 6ver Danmark och Norge, vilket kan tolkas
som att eleven i sin forklaring tar hiansyn till den situation inom vilken Kris-
tian handlade. Det skulle dven kunna vara sa att eleven pekar pa det faktum
att Kristian ar kung som betydelsefullt. Oavsett dr det formodligen fradga om
en inre personlig drivkraft: Kristian ville ha Sverige med; han ville dessutom
ha Sverige; han ville ha mer. Den hir typen av svar blir vanligare i arskurs 6,
dven om elevsvaren i arskurs 6 Gverlag dr mer utférliga. Vissa elevsvar, lik-
som det hér elevsvaret, har varit svara att kategorisera, men eftersom trenden
och variationen mellan aldersgrupperna &r sé tydlig, tror jag inte att svarig-
heten att tolka négra av elevsvaren har paverkat resultaten i sérskilt hog grad,
tviartom visar en ndrmare granskning att elevsvaren i arskurs 3 liknar
varandra pa flera punkter och att elevsvaren blir mer varierade i de &ldre
arskurserna.

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

Kristian II 4r kung och han vill inte att Sten Sture ska ta 6ver s& han vill ta
over hela Sverige.

Nér svaren dr svara att koda har jag utgatt ifran hur svaret dr formulerat.
Eleven inleder med “Kristian II &r kung...” vilket jag har tolkat som att ele-
ven menar att det faktum att Kristian II &r kung &r av betydelse. Svaret gar
visserligen @ven att tolka som att eleven menar att Kristian dr den rattmétige

233 Exempel pa liknande svar gavs av de brittiska eleverna. En elev svarade p4 fraga 1: “Clau-
dius wanted to invade Britain and if he did he could take over other country and then other
and then the world” pa fraga 2 svarade denna elev: “He could have just stayed in his own land
and led a nice life”. Den hir typen av reflektioner kring Kristians beteende var i min studie
vanlig vid intervjuerna bland eleverna i arskurs 3.

2% Elevsvar friga 1, arskurs 3.

235 Elevsvar fréga 1, arskurs 3.
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kungen édven i Sverige men att Sten Sture utmanat honom som kung, vilket
ar skilet till att han invaderar Sverige.

Fem av elevsvaren i arskurs 3 har kodats i kategori 1:3 yttre drivkrafter,
av dessa svar &r det tre som har kodats 1:3:2, ddr yttre drivkrafter anges som
enda eller huvudsaklig forklaring och tva 1:3:3 dér yttre forklaringar anges
vid sidan av inre men ingen anges som huvudsaklig. Jag vill poéngtera att
det faktum att elever hénvisar till yttre faktorer inte betyder att dessa svar i
sig ar mer kvalificerade eller avancerade dn de som enbart hianvisar till per-
sonliga 6nskningar eller begir. Exempelvis har en av eleverna i arskurs 3 pa
fraga 1 svarat: ”Svenskarna blev missndjda och da blev Kristian II arg”. Som
svar pa frdga 2 har eleven svarat: "Man fér ju tycka som man vill”. Svaret
har kodats som “yttre drivkraft” eftersom svaret dr formulerat som att det ar
svenskarnas missndje som utloser (orsakar) Kristians beteende. En intressant
notering dr att den hér forklaringen som av mig tolkats som en typ av “or-
saksforklaring” egentligen &r betingad av inre drivkrafter, i form av affekter.
Svenskarnas affekt, “missndjet”, orsakar i sin tur en affekt hos Kristian som
blev arg, vilket &r forklaringen till att Kristian invaderar Sverige. Eleven
argumenterar inte kring varfor svenskarna blev missnojda eller hur detta
visade sig 1 handling. Ett annat exempel pa en till synes enkel “orsaksforkla-
ring” fran arskurs 3 &r ett elevsvar dér eleven i sin férklaring hanvisar till en
hindelse precis fore den aktuella handelsen (jag aterkommer till detta feno-
men i analysen av kvalitativ komplexitet): ”for att han férlorat mot Sverige
tvé génger innan”. Elevsvaret har kategoriserats som kategori 1:3, yttre driv-
krafter, utifran formuleringen av svaret: Upphovet, det som ”orsakade” Kris-
tians beslut, var tidigare hindelser, i det hér fallet de tva ganger da han forlo-
rat mot Sverige. Jag intervjuade den hir eleven och aterger delar av intervjun
nedan:

A-C: ... och da var det ju en fraga diar om ’varfér bestimde sig Kristian II for
att ta over Sverige och ateruppritta unionen’. Och da har du svarat: *for att
han forlorat mot Sverige tva ganger innan’ och sedan pa fraga tvé si svarade
du: ’Ja, jag undrar varfor han vill det, men man behover inte anvinda vald for
att vinna andras sjdlvfortroende. Men jag forstar att han vill ta himnd.” Och da
undrar jag hur du tankte lite?

Flicka arskurs 3: Jag ténkte lite, for det forsta skulle jag forstd att han var
ganska trott pa att forlora, for han ville nog gérna vinna. Ja, och sedan sé for-
lorade han igen. Sa tror jag, och att han helt enkelt vill ta ver Sverige f6r han
kommer f& mer makt och sant och han tycker kanske att han skéter landet vil-
digt bra. Sa vill han sk6ta Sverige &, jag vet faktiskt inte, jag tdnkte, jag tankte
ocksa lite varfor han tog i s& hért for att det, man behover ju faktiskt inte ta i
sd mycket, doma folk till doden bara for att man ska ta dver ett land eller sa?
/o]

A-C: Varfor ville han forsta gangen? [Hénvisar till forsta gangen Kristian in-
tog Sverige]
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Flicka arskurs 3: Jag tror det mest var for att han ville bli kung 6ver lite fler
lander, sa att han hade ett ganska stort land och styra sa fick han bestimma
lite mer 6ver mer folk och s& kunde han och da hade han mer folk sa kunde
han ta 6ver mer linder och mer lander, till slut kanske han tog 6ver vérlden?
For att han skulle bli jittemiktig och rik.>*

I intervjun tar eleven som synes upp betydligt fler forklaringar till Kristians
beslut, samt argumenterar for dessa. Forklaringen &dr 6vervdgande baserat pa
inre direkta behov, personliga énskningar och motiv med agenda hos Kris-
tian, men eleven anvénder som synes dven faktorer fran den specifika situat-
ionen i sin forklaring. Argumenten for Kristians motiv som eleven ger 1 in-
tervjun har dessutom samband med varandra i form av en orsaks-
kedja/hiandelsekedja: forst A (fler lander, stort land), sa B (kunde ta dver mer
lander), s& C (kanske hela virlden: slutmal jattemiktig och rik).

Tva elevsvar i arskurs 3 har kodats 1:3:3, yttre faktorer anges vid sidan av
inre: ”Kanske for att om Danmark var med i nordiska unionen men inte Sve-
rige kanske kung Kristian vill ha en storre union”. Pa fraga 2 har eleven sva-
rat: ”Nej. For att han kanske vill ha en storre armé eller storre union eller
mer pengar.””’ Eleven argumenterar for varfér Kristian ville ha en stérre
union. Eleven anger forhallanden som dr gillande for den aktuella situation-
en: Danmark var med i unionen, men inte Sverige. Det dr detta faktum som
utloser Kristians beteende. Om Sverige hade varit med i unionen hade Kris-
tian inte behovt invadera Sverige for att fa en storre union. En annan aspekt i
just det hér svaret dr att eleven i sitt sétt att formulera sig visar forstaelse for
vad en union dr for nagot. Samtliga elever i arskurs 3 som jag intervjuade
hade en vag uppfattning om vad en union var for nagot. Atminsonte 4 av 9
elever visste att en union hade nagonting med att flera linder gar ihop att
gora: ”bli tillsammans; samarbeta; tva eller flera linder som sitter ihop; l4n-
der som hjilps at”*®, de andra eleverna var mer osédkra, visste inte alls* eller
ndmnde ofta nagot konkret, “en plats™**, ”vakter”**', eller mer konkreta per-
soner som gick tillsammans i ett lag (soldater) mot ett annat lag (bonder)*.
Vet man inte vad en union ir kan det vara svart att forstd varfér nagon vill
ateruppritta en union.

Arskurs 6

Aven elevsvaren i arskurs 6 innehéller hinvisning till inre 6nskningar hos
Kristian II som forklaringsgrund. Skillnaden é&r att yttre omsténdigheter samt

236 Elevintervju 3, arskurs 3, den 11 november 2010.
27 Elevsvar, fraga 1 och 2, arskurs 3.

238 Elevintervju 1, 2, 7, 9 och 10, arskurs 3.

239 Elevintervju 5 och 6, arskurs 3.

240 Elevintervju 3, arskurs 3.

241 Elevintervju 4, arskurs 3, den 10 november 2010.
M2 Elevintervju 8, arskurs 3, den 12 november 2010.
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det specifika i den situation Kristian II agerar i lyfts fram i hogre grad. Den
kanske tydligaste skillnaden mellan elevsvaren i arskurs 3 och arkurs 6 &r att
eleverna i arskurs 6 argumenterar for de skél de anger 1 hogre grad &n ele-
verna 1 arskurs 3. Det som ér sdrskilt utmérkande for elevsvaren i arskurs 6,
det som skiljer dem fran 6vriga grupper, &r att flera elever i sina svar explicit
hénvisar till Kristians sociala roll som forklaring till hans beteende.

Jag tror Kristian den andra vill ta §ver Sverige och ateruppritta den nordiska
unionen dels for att han kan fa in mer skatt om han har ett land till och han vill
nog att nordens ldnder ska vara ett helt land. Kungar vill ju ha makt och
pengar, Kristian tror jag var en typisk sdn kung. Jag tror meningen med att ha
tagit over Sverige 4r att da kan han sedan fortsitta att ta dver Norge, Finland
mm och delvis vill han ju vara ként och fruktad fran andra lander nér han tagit
over Sverige.””

En intressant aspekt med elevsvaren i arskurs 6 i jaimforelse med elevsvaren
i arskurs 3 #r att flera elever i sina svar anger det faktum att Kristian II 4r
kung som forklaring till hans agerande. Forklaringen till Kristians beteende,
hans huvudsakliga drivkraft, i svaret ovan (som kategoriserats 1:2:3) ar base-
rat pé det faktum att Kristian &r kung, dven om svaret ger implikationer om
att eleven dr medveten om att det kan finnas andra typer av kungar (”Kristian
tror jag var en typiskt sdn kung”). Denne elev har missat att Kristian redan &r
kung 6ver Norge (vilket framgar av texten), samt saknar férkunskaper om att
Finland tillhér Sverige vid den hér perioden i svensk historia. Om man jim-
for det skriftliga elevsvaret fran eleven i arskurs 6 ovan med det muntliga
svaret fran eleven i arskurs 3 ovan, mirks tydliga likheter. Eleverna i arskurs
6 verkar uttrycka i skrift sddant som elever i arskurs 3 endast aterger under
en intervju. Skillnaden i elevsvaren dr just explicitgdrandet, argumentation-
en, eleven i arskurs 6 ovan argumenterar for att kungar dr pa ett visst sétt for
att de dr kungar: ”Kungar vill ju ha makt och pengar”. Eleven i arskurs 3
ndmner inte specifikt att Kristian handlar som han gor for att han dr kung.
Eleverna i arskurs 3 verkar medvetna om att Kristian handlar som han gor
just for att han &r kung men de anger inte detta faktum i sin argumentation,
svaret dr sig sjdlvt nog, det behover inget ytterligare klargérande.

Nedan foljer tva exempel pé elevsvar i arskurs 6 som sorterats under kat. 1:3.
Exempel 1:

P& Kristian II tid handlade mycket om makt, bland kungar och de hogre stan-
den. Om Kiristian fick kontroll 6ver Sverige skulle han fa in mycket pengar
fran bade skatter och handel. Detta skulle gynna alla stormin och Kristian

2 Elevsvar friga 1, arskurs 6, pa friga 2 svarade denne elev: “Jag forstd hur Kris-
tian tinker med det han vill ha makt och fruktad och kénd sa det dr inte s& knepigt
att lista ut.”
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sjdlv sé& klart. D& skulle han ocksé kunna forsérja armén av legoknektar och
utdka den mycket nog for att g emot Hansan som alla tyckte hade alldeles for
stor makt dver den nordiska handeln. Sedan ville han nog ocksa fa tillbaka sin
stolthet genom att ta tillbaka Sverige.

Pé fraga 2 svarade denne elev:

Ja, lite for det var ju saklart valdigt riskfyllt eftersom att det &r svart att ta kon-
troll 6ver s& pass mycket land och om de skulle misslyckas skulle det, leda till
en ekonomisk kris vilket skulle leda till att de bland annat inte skulle kunna
forsorja sin armé med legoknektar langre och kunde d& absolut inte ga till
strid mot Hansan.

Exempel 2:

Det var bestdmt sedan tidigare att det skulle vara en union mellan de nordiska
landerna, men storménnen i Sverige ville aldrig, darfor att de tyckte att det var
en dalig kung. Han tyckte ocksa att de som satt Gustaf Trolle i fingelse var
kéttare.

Pa fraga 2 svarade denne elev

Man forstar varfor han ville ha Sverige. Han tyckte till exempel att den som
styrde Sverige var kittare.

Den forsta eleven, exempel 1, arskurs 6, ar vl fortrogen med den aktuella
tidsperioden i svensk historia redan innan han genomfér uppgiften, exem-
pelvis ndmns “Hansan” ett uttryck som inte finns med i den text eleverna
fick ta del av. Just den hir elevens fortrogenhet och intresse for aktuell tids-
period bekriftas ytterligare vid intervjun.*** Formuleringen av svaret tyder pa
strukturférmaga och insikter om mojliga samband mellan foreteelser. Elevs-
varet tyder dessutom pa insikten om vikten av att lyfta fram det tidstypiska
for mentaliteten under denna period: ”Pé Kristian II:s tid”. I intervjun visade
denna elev en nyanserad begreppsforstielse. Den andra eleven visar ocksa
forstaelse for omstdandigheter 1 den unika situationen och lyfter betydelsen av
den historiska kontexten i ett ldngre tidsperspektiv (det var bestimt sedan
tidigare). Eleven framhéller betydelsen av konflikt mellan olika samhaills-
grupper: storménnen kontra Kristian. Svaret &r dessutom intressant med
tanke pa att eleven i svaret pa friga 2 att det dr av betydelse att Kristian
tyckte att ”den som styrde Sverige var kittare”, vilket annars &r ovanligt att
elever i arskurs 6 reflekterar kring.

Eleverna i arskurs 6 dr dverlag mer inférstadda i vad en union dr 4n ele-
verna 1 arskurs 3. Tva elever i arskurs 6, bland annat den elev, vars elevsvar
dr den forsta ovan, fortydligar under intervjun att i en union gér linder sam-

244 Elevintervju 7, arskurs 6, den 16 november 2010.
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man under samma monark (sdsom i Kalmarunionen). Eleven har dven inter-
vjuats d han gick i arskurs 8, vilket jag aterkommer till i delstudie 2. Aven
faktakunskaperna var mer omfattande hos denna elev &n hos de 6vriga elever
jag intervjuade i arskurs 6.

Négra elever i arskurs 6 argumenterar for Kristians personliga 6nskningar,
som syns i exemplen ovan (han ville ha mer mark eftersom man fr in mer
pengar ju mer mark man &ger), vilket kan tyda pa en insikt att Kristian hade
mer langsiktiga och strategiska mal. Det kan ocksa visa pa en begynnande
insikt om att argumentation behovs i en forklaring i historia.

Sammanfattningsvis utmirks elevsvaren i arkurs 6 av att eleverna forkla-
rade Kristians handlande genom att hénvisa till att han dr kung och det &r sa
kungar agerar, vilket ingen av eleverna i arskurs 3 explicit gjorde. I &rkurs 6
argumenterade eleverna i hogre grad for sina forklaringar. Elevsvaren var
mer jamt utspridda over kategorierna. Forklaringsfaktorer som angavs var
huvudsakligen ekonomiska, politiska (framf6r allt maktaspekter) eller mili-
tarstrategiska, fa elever i arskurs 6 angav ideologiska/religiosa skil (med
undantag av exempel 2 ovan).

Arskurs 9

Utmérkande for arskurs 9 &r att den Gvervigande delen av eleverna i sina
svar dven anger faktorer i den aktuella situationen som del av forklaringen
till Kristian II:s beteende. De fa elever i rskurs 9 som enbart anger inre skal
hinvisar till faktorer i den aktuella situationen (dessa har kodats 1:1:3). En-
bart ett svar i arskurs 9 har kategoriserats 1:1:1, se figur 5. De dldre eleverna
argumenterar 1 hogre grad for varfor de menar att Kristian agerar som han
gor.

Det &r vanligt att eleverna i arskurs 9 i sin argumentation hanvisar till det
geopolitiska laget och bedomer Kristians handlande militirstrategiskt. Nagra
elever (3 explicit och 3 implicit) i arskurs 9 ndmner unionens bildande 1397
av betydelse for Kristians handlande 1520, antingen som tydligt argument
eller mer otydligt som information (forfattaren verléter tolkningen till ldsa-
ren) i sitt svar. Det dr enbart ett elevsvar i arskurs 6 som ndmner unionens
bildande 1 sitt svar. Fortfarande aterfinns en grupp elever i arskurs 9 som
hinvisar till Kristians personliga drivkraft om makt och pengar (éra och ri-
kedom), som huvudsaklig forklaring till hans beteende. Fran och med é&rs-
kurs 9 och gymnasiet aterfinns elevsvar dér eleven bygger sin argumentation
pa att alla ménniskor vill ha makt och pengar.

Det mirks 6verlag att eleverna i arskurs 9 ar mer reflektiva, dven om re-
flektionerna tar sig olika uttryck. Orsakerna dr oftare hierarkiska hos elevs-
varen i arskurs 9 dn hos arskurs 3 och 6, det vill siga vissa orsaker lyfts fram
som viktigare dn andra.
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Gvmnasiet

For bada gyvmnasicklassema &kar frekvensen clevsvar som innchaller bade
“kontextuell bredd™ och "kontextuellt djup”, med vilket jag menar att refe-
renserna till kontexten visar bade pa en 6kad rumslig (sasom intemationella
referenser) och tidsmassig kontext (forklaringen innchaller referenser till
mer avldgsna hiindelser). Kristians situation ses 1 ett intemationellt perspek-
tiv, viirlden blir stérre, resonemangen innehaller mer abstrakta referenser pa
en generell samhillsniva. Tidsdjupet 6kar | nagra av elevsvaren (de stker
orsaker langre tillbaka i tid). Aven for gymnasict galler stor individuell
spridning, det dr dock fler elever én i arskurs 9 som anvinder en mer kom-
plex argumentation med multipla orsaksresonemang diir Kristians skil anges
pa olika nivaer.

Kvantitativ komplexitet

En tydlig varation mellan arskurserna i form av 6kad kvantitativ komplexi-
tet mirks 1 materialet om man endast rilknar antalet forklanngsfaktorer som
cleverna ndimner i sina férklaringar. Elever i de hégre arskurserna anger flera
forklaringsfaktorer 1 sin forklaring an elever i ligre arskurser (se figur 8).

100% -

o0% -

800% -

70% -

0% -

50% - mEn férklaringsfaktor
a0% = Tvd fordaringsfaktorer
30% - ® Tre forklaringsfaktorer
0% -

10% -

0% - ' v . r )

drskurs 3 Jdrskurs 6 drskurs9  gydr2 | gydr3
(n=23)  (n=24) (n=28) (n=14) (n=20)

Figur 8. Fordelning av amtal elevsvar i kategori 2. Kvantitativ komplexiter redovisa
per arskurs, relativa frekvenser fin. N= 109

I figur 8 aterfinns tre olika moénster. Elevsvaren 1 arskurs 3 innchaller dver-
vigande en forklaningsfaktor, eleverna i arskurs 6 6kar andelen elevsvar som
innchaller tva forklaningsfaktorer, det storsta antalet elever 1 denna grupp
anger tre forklaringsfaktorer. Arskurs 9 och gymnasicgruppera uppvisar ett
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mer liknande monster dédr overvigande del av elevsvaren innehéller tre for-
klaringsfaktorer eller flera.

Kvalitativ komplexitet

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

3:1 En forklaringsfaktor
Endast en forklaringsfaktor anges som forklaring till Kristians handlande.

3:2 Flera forklaringsfaktorer uppréknade utan inboérdes ordning
Eleven listar forklaringsfaktorer utan att ange nagon inbodrdes ordning eller
samband mellan dem.

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

3:4 Forklaringsfaktorerna dr tematiskt strukturerade

Forklaringsfaktorerna dr strukturerade genom att eleven skapat egna ab-
strakta teman pa en mer generell niva, sdsom exempelvis ekonomiska, poli-
tiska eller sociala foérklaringar/aspekter.

3:5 Forklaringsfaktorerna &r hierarkiskt organiserade

Faktorerna dr rangordnade, dér vissa faktorer anges som viktigare dn andra
eller anges som huvudorsaker och andra som mindre viktiga. Det kan dven
vara fraga om att eleverna anger faktorer som utlgsande faktorer.

3:6 Forklaringsfaktorerna &r bade hierarkiska och tematiskt strukturerade
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Figur 9. Fordelning av antal elevsvar kategori 3. Kvalitativ komplexitet, fordelat per
arskurs, relativa frekvenser fin. N=109

Elever i arskurs 3 anger huvudsakligen en forklaringsfaktor (17 av 23 ele-
ver), vilket ofta &r en hanvisning till en inre dirckt dnskan hos Kristian (11
av 17). 1 fem fall av totalt 23 clevsvar anges argument eller fortvdligande
resonemang till den foreslagna forklaringen. Intressant nog har de elever
som argumenterar i sin forklaring endast angivit en forklaringsfaktor. De
elever 1 arskurs 3 som angett fler dn en forklaringsfaktor (6 st.) listade dessa
faktorer.

Resultatet av analysen visar att ganska manga elevsvar bade 1 arskurs 9
(36 %) och i gymnasicklass 1 (29 %) innchaller forklaringsfaktorer som ar
listade utan inbordes ordning att jimfora med arskurs 6 (29 %). De forkla-
ringsfaktorer som eleverna i1 arkurs 6 foreslar har ett visst samband med
varandra, Vissa elevsvar i arskurs 6 innchaller dessutom kortare hindelse-
kedjor av ett hindelsefarlopp.

Fa elevsvar i arskurs 3 inncholl argumentation medan flera av eleverna i
arskurs 6 argumenterade for sina val av forklarningsfaktorer. Med exemplet
nedan vill jag visa pa skillnad 1 argumentation och struktur mellan ¢levsvar
fran arskurs 3. 6, 9 och gymn. ar 3. Samtliga clevsvar nedan anger makt och
pengar som huvudsaklig forklaring, men formulerat pa olika satt.

Elevsvar fraga 1, arskurs 3:

Jag tror att han ville ha mer makt och mer pengar.
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Elevsvar, fraga 1, arskurs 6:

Kiristian II ville ta 6ver Sverige for att f& mer makt och pengar. Eftersom skat-
terna var hoga under den tiden Norge, Sverige och Danmark var en union
tankte Kristian II att om han lyckades ta 6ver Sverige kunde han gora skatter-
na lika hdga som d&, sa han fick mera pengar.

Elevsvar, fraga 1, arskurs 9

Sverige hade haft en union med Danmark och Norge manga ar tidigare. Da
hade den danske kronprinsen regerat 6ver unionen. Jag tror att Kristian II be-
stdimde sig for att ta over Sverige eftersom han ville ha makt och rikedom.
Han hade en vél utrustad armé men hade dnda misslyckats tva génger. Ef-
tersom han hade allt det hér sé ville han dnda fortsitta kampen, han kunde ju
inte bara ge upp for da skulle han anses vara en dalig kung. En annan anled-
ning &r vil att han ansag att det skulle bli mycket béattre f6r landerna om de
gick ihop och bildade en union, som sagt &r det béttre att hjélpas at att slass
mot hot utifran 4n att sldss mot varandra. Eftersom att det fanns ett hot mot
Tyskland ville vdl han fa mera arméer och mark for att visa att de hade ett
motstdnd. Om han bara hade haft Danmark och Norge skulle Tyskland l4tt ha
kunnat erdvra dem. Det giller att antingen &ta eller dtas. En tredje anledning
ar vil som oftast att mycket vill ha mer. Han kunde antagligen inte néja sig
med det han hade.

Elevsvar, fraga 1, gymnasiet ar 3

Nar det giller framst mén, i en hogt uppsatt totalitdr maktposition behdver en
anledning till er6vring, och i detta fall aterupprittandet av en union, inte vara
mycket mer dn makten i sig. Detta aterupprittande skulle ge honom enorm
makt dver tre ldnder da landets styre, i alla fall i Sverige (Norge ndmns inte s&
mycket i texten), var svagt jamfort med danskarnas. Kristian mirkte troligen
ocksa de inre maktstridigheter som fanns mellan kyrkans édrkebiskop Gustav
Trolle och statens riksforestdndare Sten Sture och tog tillfdllet i akt att attack-
era nir den styrande makten var som svagast. Sen gar det ocksa att ta i beakt-
ning att stats- och landstanken inte var lika forankrad vid den hédr tiden som
den senare kom att bli under t ex 1800-talet. Kungen var ndgot som fanns i pe-
riferin, och det var inte manga som hade férmagan att kdmpa for sitt land 1
krig. Dérfor behovdes, for att pengar och andra rikedomar som skulle gora
kungen méktigare, landmassan utvidgas.

I de fyra elevsvaren ovan bygger eleverna till stor del sina resonemang kring
en ménsklig drivkraft om strdvan efter mer makt och mer pengar. Elevsvaret
fran arskurs 6 innehaller ett klargérande resonemang (i form av en hindelse-
kedja) som saknas i elevsvaret fran &rskurs 3. Komplexiteten och abstrakt-
ionsnivan okar ytterligare i elevsvaren fran arskurs 9 och gymnasiet.

I gymnasiet ar 3, 4r det 8 av 20 elevsvar dir forklaringsfaktorerna anting-
en 4r hierarkiskt organiserade (kat. 3:5) eller bade ar strukturerade med hjilp
av kategorier och &r hierarkiskt organiserade (kat. 3:6). Elevsvaren i gymna-
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sieklass 2 (grupp 5) dr 6verlag av mer resonerande och av tentativ (hypote-
tisk) karaktér. Forklaringarna innehaller handelsekedjor och forklaringsreso-
nemang pa flera nivaer, bade i frdga om tidsintervall och om abstraktions-
niva.

I den text eleverna fatt ta del av framgér inte att nagra faktorer 4r viktigare
dn nagra andra. Trots detta &4r det flera elever som gor en sddan bedomning.
Sarskilt 1 frdga om Kristians motiv d& han “hjélper” Gustaf Trolle, menade
elever i arskurs 9 och till viss del d&ven pa gymnasiet att detta var en “utl6-
sande” faktor, ingen egentlig grundorsak, eftersom Kristian formodligen
intagit Sverige dndd, men kanske vid en annan tidpunkt. Négra elever an-
vénde analytiska, tematiska begrepp i sitt sétt att strukturera de faktorer som
anges. Sarskilt elever i gymnasiet &r 3 anger explicit att det finns politiska”
alternativt “ekonomiska” eller “religiosa” forklaringsfaktorer.

I ett elevsvar fran arskurs 9 dterfinns en indelning av olika forklaringsfak-
torer i teman.**® Det &r annars framst ett utméirkande drag for nagra elever i
gymnasieklass 2 (grupp 5). Eleverna anvédnder substantiella strukturerande
begrepp som ekonomisk, social och religiés pé en hog abstraktionsniva. Ett
av de tydligaste exempelen pa detta &r fran gymnasieklass 2:

Fragan har formodligen fler svar 4n vad jag kan ge da man i fall som detta
masta ta 1 beaktande all de perspektiv Kristian II:s handlande kan ses ifran.
Man kan se det ur ett religiost perspektiv/.../Ekonomiskt satt/...Politiskt och
socialt stt/.../*

En annan intressant egenhet med just det hér elevsvaret 4r att eleven anvén-
der sig av en jaimforelse med modern tid (Kinas utrikespolitik) i sin argu-
mentation kring Kristians sétt att handla. Elevsvaren i gymnasiegrupp 2 in-
nehaller fler teoretiska begrepp, med vilket jag menar begrepp inspirerade av
ett visst historieteoretiskt perspektiv, &ven om de bakomliggande teorierna
inte ndmns explicit 4r argumentet tydligt férankrat:

Nar det giller framst mén, i en hogt uppsatt totalitdr maktposition behdver en
anledning till erdvring, och i detta fall &teruppréttande av en union, inte vara
mycket mer 4n makten i sig.?*’

Svaret gar att tolka som att eleven menar att Kristians sétt att handla hénger
samman med att han 4r man (konsmaktsordning, genusteori) och med hans
sociala roll, vilken &r mer tydligt definierad: ”hogt uppsatt totalitir maktpo-
sition” (politisk teori) i jimforelse med elever i arskurs 6. Sarskilt ett av
elevsvaren frén gymnasiet innehdller en storre medvetenhet om betydelsen
av strukturella faktorer (begreppsligt djup) och jamforelse med samhillsut-

245 Elevsvar 25, arskurs 9.
24 Elevsvar gymnasieklass 2.
47 Elevsvar, gymnasieklass 2.
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veckling under senare perioder utifrén mer langsiktiga fordndringsmonster
(tidsdjup):

Sen gar det ocksa att ta i beaktning att stats- och landstanken inte var lika for-
ankrad vid den hér tiden som den senare kom att bli under t ex 1800-talet.
Kungen var nagot som fanns i periferin och det var inte manga som hade for-
méagan att kimpa for sitt land i krig.**®

Det obegripliga eller begripliga

Ett aterkommande tema i elevsvaren var att eleverna angav argument for det
generella (alla manniskor drivs av samma faktorer) kontra det unika (Kris-
tian handlar utifrdn egna specifika karaktérsdrag) i Kristians beteende. Ett
annat aterkommande tema var att elever explicit i sina svar uttryckte sig
kring det obegripliga kontra begripliga i Kristians beteende. Jag skapade
kategorier for den hér typen av monster som jag urskilde hos elevsvaren.

Vid genomgangen av elevsvaren aterkom en viss bakomliggande vardags-
teori eller vardagslogik, ett resonemang utifrdn underliggande uttalade eller
outtalade premisser, som jag har kallat for principer, pa det sétt som eleverna
begripliggor Kristians handlingar. Antalet principer 6kar i de hogre arskur-
serna vilket stimmer 6verens med den 6kade komplexiteten i enskilda ele-
vers svar i dessa arskurser liksom mellan elevsvar i de olika grupperna. Detta
ar ett forvintat resultat eftersom elevernas mojligheter att besvara fragan
Okar med stigande kunskapsniva. Eleverna har mojlighet att anvinda sig av
kunskaper som de forvdrvat i skolan men dven saddana kunskaper och erfa-
renheter som de tillgodogjort sig i andra sammanhang utanfor klassrummet.

Jag har kategoriserat explicita formuleringar i elevsvaren angdende det
begripliga kontra obegripliga i Kristians beteende och grupperat dem utifrdn
antalet principer de innehéller. Jag har aterfunnit elevsvar i samtliga varian-
ter. Den forsta kategorin har jag betecknat 0 eftersom denna kategori elev-
svar inte innehdller ndgon explicit principformulering dverhuvudtaget. Ov-
riga kategorier har fatt en bokstav i alfabetsordning. Jag har dven sorterat
kategorierna utifrdn hur manga principer de innehéller.

0. Ingen explicit formulering

A. Obegripligt, till viss del obegripligt, och/eller irrationellt beteende.

En princip
B. Alla minniskor skulle gora sa alternativt att alla ménniskor drivs av

samma sak (sdsom makt). Kristian beter sig s som vilken person som helst
skulle ha gjort i en liknande situation. Beteendet ligger i mdnniskans natur.

28 Elevsvar, gymnasicklass 2.
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C. Kristian agerar som han gor beroende pa omsténdigheterna i den specifika
situationen.

D. Kristian agerar som han gor eftersom det ligger 1 hans specifika person-
lighet/person. Kristians personlighet alternativt en personlig egenskap anges
som den huvudsakliga forklaringen till hans beslut.

E. Kristian agerar som han gor eftersom han ar kung/makthavare och det &r
s kungar agerar. Den sociala rollen forklarar beteendet.

F. Kristians agerande har att gora med tidsandan, en sérskilt tids sétt att
tdnka och agera (tidsbunden mentalitet).

Tva principer

G. Kristian agerar som han gor eftersom han &r kung vid en unik situation
(social roll + situation).

H. Kristian agerar som han gor eftersom han &r kung (vilket innebér att han
innehar en specifik samhillsroll) under medeltiden (vilket innebér att han
paverkas av ett visst “medeltida” sitt att tinka/agera). (social roll + tidsbun-
den mentalitet)

I. Kristian agerar som han goér eftersom han &r kung med en specifik person-
lighet. (social roll + personlighet)

K. Situation + personlighet

L. Ménniskans natur + situation

M. Situation + tidsbunden mentalitet

Tre principer
N. Social roll + situation + tidsbunden mentalitet

Fyra principer
O. Social roll + situation + tidsbunden mentalitet + mdnniskans natur

P. Social roll + kon + tidsbunden mentalitet + situation

Den forsta kategorin 0 dr sddana svar dér det inte alls férekommer nagot
fortydligande, explicit klargérande om nagon underliggande premiss for
elevens sitt att resonera. Forklaringen &r sig sjilv nog. Ett exempel fran ett
sadant svar &r foljande fran en elev i &rskurs 6. Eleven har pé fraga 1 svarat:
”Kung Kristian bestdmde sig att ta Gver Sverige for att han ville ha mera
land och mera folk som maste ge skatt till honom” och pa fraga 2: “jag
tyckte inte det var konstigt”.

Kategori A skiljer sig frdn de 6vriga, da det egentligen dr friga om att
eleven upplever brist pa logik i Kristian II:s beteende. Bristen pa logik inne-
bir att eleven explicit papekar att beteendet dr obegripligt eller irrationellt.
Kategori A innehaller de elevsvar som uttryckligen papekar att de tycker att
handlandet ar helt obegripligt eller delvis obegripligt. Beteendet beskrivs
som irrationellt. Vissa elevsvar som sorterats under denna kategori innehal-
ler en forklaring till Kristians beteende, men beteendet dr oacceptabelt (ofta
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utifrdn en moralisk synvinkel) och dérigenom obegripligt eftersom eleven
sjélv eller ndgon annan aldrig skulle bete sig pa det viset: beteendet bedoms
saledes som irrationellt. Varken i kategori A eller 0 anges séledes nigon
underliggande princip for handlandet explicit. Ovriga elevsvar innehaller
explicita formuleringar kring en eller flera principer.

Kategori B dr den mest generella och tidlosa kategorin. Eleven uttrycker
att alla ménniskor drivs av samma sak alternativt alla skulle gora likadant i
en liknande situation men situationens betydelse tonas ner och det gemen-
samma i den ménskliga naturen tonas upp. Till skillnad fran kategori A in-
nebir detta resonemang att beteendet &r rationellt utifran mdnniskans natur.

I elevsvaren som kategoriserats som B—F formuleras en explicit faktor ut-
ifrén antingen social roll, situationen, tidsbunden mentalitet eller personlig-
het. Kategori G-M karaktériseras av att de innehéller tva explicita faktorer,
en kombination av tva av de ovan ndmna (social roll, situation, personlighet,
medeltida mentalitet), kategori N innehéaller en kombination av tre explicita
faktorer och kategori O—P innehdller fyra explicit uttalade faktorer. Intres-
sant att notera &r att i kategori P tillkommer en faktor som tidigare inget
elevsvar explicit angett som nagot som paverkar Kristians agerande, hans
kon, da eleven papekar att det faktum att Kristian &r man har betydelse for
hans sitt att handla, vilket indirekt indikerar att han skulle ha agerat an-
norlunda om han var en kvinna.

Det dr framst situationella faktorer jag inte hittat explicita formuleringar
kring. Detta kan forklaras med att det 4&r mer ovanligt att hidnvisa explicit till
situationen i en argumentation (formuleringar som: “Kristians handlande
beror pa kontexten, sammanhanget eller situationen”) istéllet beskrivs sam-
manhanget. Personlighet och mentalitet, liksom social roll, 4r det vanligare
att eleverna formulerar explicit.

Vad karaktiriserar elevsvaren i olika arskurser?

Trots att samtliga elever i arskurs 3 gav begripliga forklaringar till Kristian
II:s beteende uttryckte flera av dem att beteendet till stora delar var obegrip-
ligt. I vissa fall var svaren dessutom ambivalenta, sédrskilt om man beaktar
svaren pa fraga 1 och fraga 2 tillsammans.

Exempel 1, elevsvar arskurs 3:

Fraga 1: Han kanske ville ha makten.

Fraga 2: Jag vet inte. Han ville kanske bli kung 6ver Sverige ocksa. Det tycker
jag inte &r sa konstigt. Och jag tycker att det &r lite konstigt varfor vill han just
bli kung &ver Sverige ocksa?

Exempel 2, elevsvar arskurs 3

Fraga 1: Kung Kristian ville ha makt dver lander.
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Fraga 2: Ja, jag vet inte varfor

Det dr en sak att formulera en forklaring och en annan sak att forstd den. Det
ar dessutom skillnad mellan att forstd i bemérkelsen inse varfor en ménniska
gor pa ett visst sdtt och att acceptera beteendet som godtagbart; moraliskt
acceptabelt.

I elevsvaren gor eleverna i arskurs 3 inga kommentarer kring skillnader i
hur en kung p& 1500-talet beter sig kontra hur en nutida ménniska beter sig.
Déremot verkar atminstone nagra av dem anse att det finns sérskilt “makt-
galna” personer (detta framkommer dven i intervjuerna). Att vilja ha mer
pengar, makt, saker etc. dr en tankefigur (heuristik) som eleverna i arskurs 3
aterkommer till. [ en av intervjuerna funderar en elev i arskurs 3 kring Kris-
tians uppvixt, som en mdjlig forklaring till hans maktbegir, det vill sédga
eleven argumenterar for att Kristians sétt att agera till viss del kan forklaras
av hans specifika personlighet/psykologiska predisposition, vilket i sin tur &r
priaglad av hans uppvixt.**

For nagra elever i arskurs 6 dr, som jag har varit inne pa tidigare, just det
faktum att Kristian 4r kung avgorande i forklaringen av hans beteende. I
arskurs 9 4r det nagot fler elever (4) dn i arskurs 6 (1) som explicit argumen-
terar for att “alla vill ha makt” alternativt alla ménniskor drivs av liknande
faktorer och skulle saledes ha gjort likadant i en liknande situation.

Det &r svart att sdga nagot generellt om gymnasieklass 1 (grupp 4) ef-
tersom gruppen innehaller sa pass fi individer. I gruppen aterfinns en ganska
hog andel som anger att de till viss del uppfattar beteendet som obegripligt, 4
av 14 elever har explicit angett detta (29 %). I arskurs 6 &r det 3 av 24 (12
%) elevsvar och i arskurs 9: 4 av 28 (14 %) att jamf6éra med arskurs 3: 9 av
23 elever (39 %).

De idldre eleverna reflekterar i hogre grad kring sitt eget stdllningstagande.
De lyfter flera forklaringsfaktorer explicit. Det dr tva elevsvar fran gymnasi-
egrupp 2 som jag har kategoriserat som O alternativt P, det vill sédga dessa
tva elever lyfter explicit fyra faktorer som tillsammans paverkar, alternativt
kan paverka, Kristian II:s sétt att agera.

De elever i gymnasiet som explicit angett att de delvis finner Kristians be-
teende obegripligt reflekterar i betydligt hogre grad dn eleverna i arskurs 3
kring vad som hypotetiskt kan tdnkas driva Kristian. Det 4r snarare sa att de
menar att beteendet dr obegripligt eftersom de inte kan dra nagra sikra slut-
satser utifran den information de fatt genom den medféljande texten.

I vissa fall anvédnder eleverna faktakunskaper frdn annat hall &n de som
finns med i texten som argument, sédrskilt gymnasieeleverna. Eleverna i ars-
kurs 9 anvénder i hogre grad sina egna forestillningar om ménniskans natur
(sasom ett allmént maktbegir) alternativt menar att Kristians beteende har
med hans personlighet att gora. Overlag dr det flera elevsvar som tyder pi att

249 Elevintervju 3, arskurs 3, den 11 november 2011.
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eleverna anvénder sig av underliggande vardagsteorier om vad som driver
manniskor och vilka drivkrafter som paverkar historiens gang i stort.
Eleverna i arskurs 9 funderade och reflekterade kring vad som formar en
minniska under intervjuerna, sdsom deras uppvixt, vilken typ av fordldrar
de har, men de reflekterade dven Gver att ett beslut kan bero p& omstéindig-
heter i situationen. De reflekterade pa ett mer abstrakt plan kring begreppet
makt &n elever i arskurs 3 och arskurs 6 gor (som jag har varit inne pé tidi-
gare fanns det dven elever i1 arskurs 6 som visade liknande reflektiv for-
maga). En elev i arskurs 9 papekade i sitt skriftliga svar pa fraga 2 att: ”Det
kan ocksé vara sé att han blev tvingad av andra for att ndgon av hans under-
satar kom med tillrackligt bra argument for att han skulle anfalla Sverige.”,
under intervjun fortydligar denna elev sitt svar: “det skulle kunna ha varit
[sa] att det inte var han som gjorde alla beslut”.* Elevernas resonemang blir
mer hypotetiska i arskurs 9 och pé gymnasiet, ett resultat som stimmer 6ver-
ens med den tidigare forskning kring kognitiv utveckling som jag ndmnde

tidigare under rubriken “urvalskriterier”.”

Textreflekterande elever

Négra elever (ndrmare bestdmt 19 stycken) reflekterade 6ver texten de fatt
som hjilp att 16sa uppgiften alternativt refererade till texten. Atta elever
kommenterade i sina svar sddant som inte ndmndes i texten eller att texten
var otydlig eller svartolkad. Nio elever formulerade sig kring vad som
ndmndes i texten. Tva elever kommenterade bada sadant som stod i texten
och sadant som inte stod i texten. Elevsvaren frdn gymnasiet innehdll flest
kommentarer kring vad som star och inte star i texten. Det géllde for bada
gymnasiegrupperna. En intressant skillnad mellan gymnasiegrupp 2 (ar 3)
och de ovriga grupperna var att i denna grupp var det fler elever vars kom-
mentarer berdrde vad som star i texten (35 %) dn vad som inte star i texten
(15 %). I arskurs 3 kommenterade inga elever texten, i arskurs 6 kommente-
rade tre elever texten och i arskurs 9 var det tva elever som kommenterade
texten.

20 Elevintervju 1, arskurs 9, den 6 december 2010
1 Eor en forskningsoversikt se Passer, Psychology, 2009, s. 556.
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Tabell 2. Antal kommentarer om vad som infe star i texten.

Elevgrupp Antal Gruppstorlek Procentandel av grupp
arskurs 3 0 23 0%

arskurs 6 1 24 4%

arskurs 9 2 28 7%

gyar2 4 14 29%

gyar3 3 20 15%

Summa 10 62 16 %

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

Elevgrupp Antal Gruppstorlek  Procentandel av grupp
arskurs 3 0 23 0%

arskurs 6 2 24 8%

arskurs 9 1 28 4%

gyar2 1 14 7%

gy ar 3 7 20 35%

Summa 11 62 18 %

Det fanns inga instruktioner i hénvisningarna till uppgiften att eleverna
maste ange varifran de hamtat sina argument. Trots detta har 7 av eleverna i
gymnasieklass 2, de elever som fatt langst formell utbildning i historieaimnet,
refererat till texten nér de argumenterar for sin forklaring, det vill séga de var
mer utforliga, explicita, kring sitt sétt att resonera. Som ett exempel pa detta
har jag valt att aterge forsta meningen i elevsvar 4: ”Den frimsta anledning-
en som namns i texten dr att han just vill bli erkéind som kung &ver Sverige
och 6ver unionen”. Direfter fortsétter denne elev: ”Under detta finns sjilv-
klart djupare anledningar och motiv till hans handlande och detta tror jag
framst ligger i att...” Eleven héller tydligt isdr vad hon hidmtat ifrdn den
medfoljande texten och vilka slutsatser hon sjélv har dragit med hjéilp av den
information som fanns i texten. Gymnasieeleverna var overlag bittre pa hy-
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potetiska resonemang och mojliga framtidsscenarier &n eleverna i de yngre
arskurserna.

Ingen av eleverna i studien hdnvisade till andra killor, eller gav forslag
till vilken typ av historiska kdllor som mojligen kan konsulteras for att
bringa klarhet i varfor Kristian handlar som han gor. Jag frdgade négra ele-
ver om detta i intervjuerna. Eleverna i arskurs 9 visade under intervjun viss
insikt om att det finns kéllmaterial ifrdn den hér perioden att tillgd men vil-
ken typ av material som finns var de inte helt bekanta med. En elev foreslog
1 intervjun “krénikor fran den tiden” och ”malningar”. Men nir jag fragade
vad hon skulle anvinda om hon fick anvidnda nagot annat &n den faktatext
som ingick i uppgiften svarar hon: ”om jag fick anvédnda annat material? Da
skulle jag forsoka hitta ndgon annan som har tolkat det pd samma sétt som
jag gor. Och da helst nadgon vildigt meriterad person. Och andra faktatex-
ter”.”?

Samma elev i arskurs 9 pépekade redan tidigt i intervjun att det inte gar
att veta sdkert varfor Kristian handlande som han gjorde, eftersom: ”for han
har ju inte sagt, ah, ’by the way, jag ldmnar det hér till eftervérlden: dérfor
invaderar jag Sverige... ”. Eleven for ett langt resonemang under intervjun
om ordvalet i hennes elevsvar att hennes svar var mest “’gissningar’:

alltsa gissningar var det ju inte riktigt”/.../”men jag tror att det dr s& har for
att... jag laser in det fran texten, s det 4r ju inte skrivet i sten men det &r ju
liksom, jag tror det, och jag tror det for att, jag har anledning att tro det, det &r
inte bara sa ’ja, jag tror det for jag gissar det’, liksom**

Elevintervjuerna

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

Eleverna i &rskurs 3 dtergav betydligt fler forklaringar under intervjuerna
dn 1 sina skriftliga svar. Under intervjuerna reflekterade eleverna i arskurs 3
mer over kontextuella faktorer, men pé en individuell, konkret och specifik
niva. Flera av eleverna i arskurs 3 visste inte vad en union var, eller hade en
vag uppfattning om det, vilket forsvarade deras mojligheter att forstd den
information som fanns i den medf6ljande texten. Elevintervjuerna visade att
elever i de lagre arskurserna forstod begrepp som makt, kung, rike och union
pa en mer konkret och specifik niva dn vad de dldre eleverna gjorde. Flera
elever i arskurs 3 svarade exempelvis att de trodde att ett rike var ett slags
hus eller ett rikt land.”* Analysen av elevintervjuerna visade att elever med
en mer flexibel begreppsforstaelse, bade hos mer abstrakta begrepp som

22 Elevintervju 2, arskurs 9, den 6 december 2010.
253 Elevintervju 2, elev arskurs 9, den 6 december 2010.
24 Elevintervjuer, delstudie 1, med elever i arskurs 3, genomforda 9—11 november 2010.
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makt, krig och union, och mer konkreta begrepp som kung, kunde ge fler
exempel pa olika krig, kungar och unioner.

Eleverna pa gymnasiet var elever vars begreppsforstaelse ldg pad en mer
abstrakt, flexibel och generell niva. Fran och med arskurs 9 anvinde elever-
na begrepp pa en hog abstraktionsniva och var mer bekvima med hypote-
tiska resonemang.

Vid intervjuerna framkom det att eleverna i samtliga arskurser forutom ti-
digare undervisning i historia i skolan anvénde sig av egna erfarenheter,
information som de fatt av andra sdsom forildrar, kamrater och via
film/media om vad som driver ménniskor i allménhet och kungar under me-
deltiden i synnerhet. Eleverna anvinde sig av egna idéer om vad som kan
tdnkas driva ménniskor och om vad som driver ”ledare” i synnerhet nir de
forklarade Kristians sitt att handla. Nagot som kan ha péaverkat eleverna ér
att strivan efter makt och att ta 6ver virlden 4r en vanlig drivkraft hos anta-
gonister i fiktiva beréttelser.

Sammanfattande diskussion

I inledningen av kapitlet stélldes fragan om huruvida elever i olika arskurser
forklarar ménskligt handlande och historiska héndelser pa olika sitt och hur
progressionen i elevernas forklaringar ser ut. Resultaten av delstudien visar
en tydlig skillnad mellan de yngsta elevernas forklaringar och de dldsta ele-
verna. Det sker en progression i form av 6kad komplexitet i elevernas forkla-
ringar. Progressionen 6kade inom fyra omraden: antalet férklaringsfaktorer,
forklaringens struktur, argumentationsnivan och graden av kontextualisering.

Eleverna i arskurs 3 nimnde férre forklaringsfaktorer i sina svar dn &dldre
elever, de allra flesta svaren i arskurs 3 inneholl endast en forklaringsfaktor.
Ju dldre elever desto fler forklaringsfaktorer angavs i forklaringen. Eleverna
i arskurs 3 foreslog emellertid fler mojliga faktorer i muntliga intervjuer &n i
sina skriftliga svar. For eleverna i arskurs 3 var det snarare frdga om flera
mojliga forslag 4n om multipla forklaringsresonemang (i betydelsen forkla-
ringar dér flera faktorer i samverkan paverkar aktérens handlande).

De éldre eleverna strukturerade forklaringsfaktorerna genom att exempel-
vis ange en faktor som viktigare dn andra eller visa pa samband mellan fak-
torerna. Aldre elever argumenterade dessutom i betydligt hogre utstrickning
for sina forklaringar dn vad yngre elever gjorde. I de dldre arskurserna ater-
fanns elevsvar som motsvarade mer evaluerande och argumenterande genre,
dér eleven tar hinsyn till flera perspektiv och argumenterar for alternativa
hindelseforlopp och for alternativa hindelsescenarier.

Eleverna i arskurs 3 hénvisar i hégre grad enbart till inre faktorer hos ak-
toren formulerat som aktdrens motiv, mal eller 6nskningar &n elever i hogre
arskurser. I nagra fa fall anges yttre faktorer av elever i arskurs 3, det vill
sdga svaret innehaller formuleringar om hur sammanhang eller tidigare hén-
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delser péverkar aktorens handlande vilket innebér att den drivkraft som ele-
ven aberopar kommer utifrdn: nagonting i den specifika kontexten orsakar
(ger upphov till) handlingen. Jag har kallat denna forklaring for en typ av
kontextualisering i den bemirkelse att handlingen (liksom aktoren) stts in i
det sammanhang, i den kontext dir aktoren handlar. Svaret &r formulerat pa
sd sitt att sammanhanget (situationen) anges ha betydelse for handlandet.
Skillnaden mellan den typ av kontextualisering som elever i arskurs 3 gor
jamfort med éldre elever &r att det hos eleverna i arskurs 3 ar fradga om enkla
samband mellan hindelser samt att de foreslar direkta mer konkreta yttre
orsaker sasom tidigare hiandelser som skett ndra i tid till den hidndelse som
ska forklaras. Elever i de hogre arskurserna kombinerar i hogre grad inre och
yttre drivkrafter samt sétter dessa i relation till varandra (multipla forkla-
ringsresonemang). De dldre eleverna angav betydelsen av hindelser som
skedde langt fére den aktuella handelsen som skulle férklaras som relevanta
medan elever i arskurs 3 1 hogre grad menade att hindelser langt fére den
aktuella hiandelsen inte paverkade denna hindelse eller visade sig ofGrsta-
ende infor ett sidant resonemang.

I vissa elevsvar aterfanns ett resonemang utifran grundlédggande premisser
om det obegripliga alternativt begripliga i kung Kristians handlande. Elever-
nas forestdllningar om av vad som &r en bra foérklaring r baserad pa hur de
tianker sig att médnniskor och samhillen Gverlag fungerar: vad som péaverkar
ménniskors handlingar i ett visst samhille. Eleverna i arskurs 3 ndmnde
ingenting om att ménniskor i det férflutna kan tdnkas handla annorlunda an
méinniskor i nutid, vilket nagra elever i de ovriga aldersgrupperna gjorde. I
arskurs 6 mirks ett flertal elevsvar dér den sociala kontexten tas i beaktande,
det vill sidga en aktoér med en viss social roll — i det hér fallet en kung — age-
rar enligt en viss logik i ett visst ssammanhang. Ju dldre elever i desto hogre
grad tas bade tidskontext och social kontext i beaktande. Detta géller dven i
fraga om grupptillhérighet — samtliga elever i arskurs 3 forklarade Kristians
handlande utan att placera in honom i ett socialt sammanhang, medan elever
i de dldre arskurserna i hogre grad placerade in Kristian som tillhérande en
viss grupp utifran en viss social position som en viktig aspekt i férklaringen.
En okad grad av abstraktion och generalisering mérks fran och med elevsva-
ren i arskurs 9, dér sérskilt makt formuleras som nagot alla ménniskor i alla
tider efterstravat. De mest nyanserade svaren, med resonemang som till viss
del kunde kopplas till en teoretisk grund, om &n outtalad, &terfanns i elevsva-
ren fran den gymnasiegrupp som fatt langst formell utbildning 1 historia.

I gymnasieklass 2 var det flera elever som i sitt skriftliga svar kommente-
rade vad texten inneholl medan eleverna i den andra gymnasiegruppen i
hogre utstrackning pépekade vad som inte fanns i texten. Gymnasieklasserna
var 6verlag mer textreflekterande &n Gvriga elever, det vill sdga de visade en
viss medvetenhet om att texter dr konstruktioner (och som sadana resultatet
av olika val) och att form och innehall i den text som ingick i elevuppgiften
paverkade deras mojligheter att tolka texten och att 16sa uppgiften. Gymna-
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sieeleverna, sdrskilt de som fétt langst formell utbildning i historiedmnet,
anvinde sig 1 hogst utstrickning av annan information &n den som fanns i
texten. Trots detta var de tydligare med att formulera hur de resonerat. Det
géllde dock inte alla elever pad gymnasiet och var tydligast hos gymnasie-
grupp 2 (elever i arskurs 3 pa gymnasiet som liste historia B).

Elever i arskurs 3 visade under intervjuerna en enkel syn pé det forflutna
och deras begreppsforstéelse var konkret. I och med arskurs 6 visade elever-
na en nagot mer flexibel begreppsforstalse och insikter om att ett begrepp
kan ha olika betydelser i olika sammanhang. Elever i arskurs 9 och pa gym-
nasiet var mer bekvidma med hypotetiska resonemang.

De tre principerna for ldrande

Enligt den forsta principen for ldrande kommer elever till klassrummet med
forestédllningar om hur vérlden fungerar och ser ut. Elevernas forestéllningar
om vad som driver médnniskor visade sig ha vissa likheter hos elever i samma
arskurs. Ménniskor i allménhet drivs enligt 6vervigande antalet elever i stu-
dien, oavsett arskurs, av strdvan efter makt och pengar. Elevers forestill-
ningar om att ménniskor i det forflutna till viss del drivs av andra faktorer 4n
nutida ménniskor 6kade i de dldre arskurserna. Samtidigt kénnetecknades de
dldre elevernas resonemang av att alla ménniskor oavsett tid och rum kan
drivas av samma sak, sdsom 6nskan om makt, vilket var sérskilt tydligt hos
eleverna i arskurs 9 och i den gymnasiegrupp som fétt minst formell under-
visning i historia.

Eleverna paverkades formodligen dven av mer eller mindre reflekterade
forestédllningar om hur en forklaring i historia bor se ut och vad den bor in-
nehélla. Eleverna i de dldre &rskurserna argumenterade i hogre utstrackning
for sina forklaringar och de dldre eleverna satte in handlingen i ett samman-
hang. Flera elever anvénde sig av information som inte aterfanns i den med-
foljande texten, vilket betyder att de anvénde information som de maste ha
tillagnat sig vid andra tillféllen.

Enligt den andra principen maste elever for att utveckla kompetens inom
ett amnesomrade: For att utveckla kompetens inom ett dmnesomrade™”
maste elever: (a) Fa en djupt grundad faktakunskap inom omradet, (b) forsta
fakta och idéer i ett begreppsméssigt sammanhang, (c) kunna organisera
kunskapen pa sitt som underlittar framtagning och tillimpning av den-
samma.

Resultatet av studien visade att elever vars elevsvar bade hade kontextuell
djup och bredd dven var elever som hade goda forkunskaper i &mnet. Enligt
resonemang fran teorikapitlet kan elevers forkunskaper i likhet med kun-

2 Den svenska termen “amnesomrade” dr egentligen nigot missvisande och kanske hellre
borde bendmnas “undersokningsomrade”, i Hdkansson och Sundbergs verséttning “omrade”.
I den engelska texten anvinds uttrycket “area of inquiry”.
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skaper, delas upp i deklarativa innehallskunskaper, procedurkunskaper och
sjdlvreglerande metakognitiva kunskaper. Elever med en mer flexibel be-
greppsforstielse kunde ge fler exempel pa kungar, krig och unioner. Dessa
elever visade goda faktakunskaper, men hade kanske framfor allt en formaga
att strukturera fakta och forstd dessa i ett begreppsmaissigt sammanhang.
Négra elever pad gymnasiet organiserade kunskapen i teman och analyserade
Kristians handlande utifran olika perspektiv. I elevsvaren aterfanns underlig-
gande premisser som eleverna anvinde sig av i sina foérklaringar. I elevsva-
ren frin gymnasiet var dessa premisser mer forankrade i vanligt forekom-
mande historieteori, sdsom genusteori och politisk teori, om &n inte explicit
formulerat.

Forandring 6ver tid &r centralt i historiedmnet. Om malet med historieun-
dervisningen &r att eleverna utvecklar en forstaelse av fordndring Gver tid
krévs att de forvdrvar en begreppsforstaelse som dr tidsflexibel till sin karak-
tiar. Beakta exempelvis begreppet “kung”. Betydelsen av begreppet kung ar
enligt nationalencyklopedin ”manligt statsoverhuvud i en monarki”. For den
enskilda individen (i det hir fallet eleven) kan ordet “kung” referera till
”man med krona” (utseende, koén), eller “den som bestimmer” (funktion).
Eller mojligen innehélla bigge dessa komponenter (man med krona som
bestdimmer). Med okad erfarenhet dkar forstaelsen for olika typer av betydel-
ser av ordet kung. For att kunna férklara varfér en kung gor pa ett visst sétt i
sin position som kung maste eleven veta vad en kung (i huvudsak) &r och
vad en kung (i huvudsak) gor. Det som é&r specifikt for historiska begrepp
sasom “’kung” dr att dessa &r flexibla bade i tid och i rum.*** En kung i 1200-
talets Sverige lever inte under samma forhallanden som en kung i 1500-talets
Sverige och eller en i 2000-talets Sverige. En kung i1 Thailand agerar under
andra forhéllanden &n en kung i Saudiarabien. Begreppstilldgnelse i historia
ar darfor sérskilt krdvande, da tidsperspektivet sa att sdga “kranglar till det”,
eftersom begreppet behover kontextualiseras for att vara anvindbart, men
samtidigt generaliseras i den grad att det gemensamma for alla dessa
“kungar” fortfarande ar giltigt (manligt statsgverhuvud i en monarki).*” De
historiska begreppen dr dessutom komplexa utifrdn en annan aspekt, ef-
tersom de ofta &r kopplade till andra generaliseringar, i det hér fallet exem-
pelvis statsskick (monarki) som ocksa &r ett sammansatt begrepp. Hur manga
elever i grundskolan har forstatt skillnaden mellan en kung och en kejsare?
Hur manga elever i arskurs 3 kénner till vad en monarki &r for ndgonting?

256 Qe Lee, “Putting Principles Into Practice”, 2005, s. 61-62.

27 Se Peter Lee, “History Education and Historical Literacy” i Debates in History Teaching
red. Ian Davies (New York: Routledge, 2011), s. 67; Robert Stradling, Teaching 20th-century
European History (Strasbourg: Council of Europe Publishing, 2001), s. 87-98; Lund, Histo-
riedidaktikk, 2009, s. 28.
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Sadana insikter kriver eftertanke och det tar tid att utveckla forstaelse for
komplexa system.>*

Delstudie 1 visar att det dr forst pA gymnasiet som négra elever fatt en
mer komplex bild av hur olika typer av samhiéllen ar organiserade och vad
detta i sin tur far for konsekvenser for ménniskors handlande.

Som nédmnts tidigare finns f& studier dir betydelsen av elevers forstéelse
av sddana begrepp som av tidigare forskning kallats for “’substantiella be-
grepp” och ”forsta ordningens begrepp” i historia studerats, framfor allt i
relation till progressionen i elevers idéer om sa kallade “andra ordningens
begrepp”. Ola Halldén papekade redan 1986 att eleverna i hans studie for-
stod historiska innehéllsbegrepp annorlunda &n det sétt som lararen presente-
rade dessa pé i undervisningen. Halldén har dven papekat att for att forsta en
forklaring maste eleven forsta de ord som anvinds nér den formuleras.” I en
text fran 1994 papekar han att eleverna pd gymnasiet har problem med be-
grepp som stinder och klass, revolution och parlament (riksdag), men gar
inte nirmare in pa detta problem.*® Jannet van Drie och Carla van Boxtel tar
upp betydelsen av elevers forstaelse av “substantiella” begrepp for att ut-
veckla kompetensen historisk resonerande.*' Delstudie 1 visar betydelsen av
elevers tillgang till och forstaelse av fakta och begreppskunskaper pa olika
abstraktionsnivaer: Det vill sidga bade de av “substantiella” strukturerande
begrepp, sdsom kung och union, och olika typer av disciplindra nyckelbe-
grepp sédsom fordndring 6ver tid och historisk forklaring.

Elever pa gymnasiet visade i hogre utstrackning insikter kring vilka moj-
ligheter de hade att besvara frdgan utifran den information som fanns i den
medf6ljande texten. Endast en elev i arskurs 6 reflekterade kring att texten
inte inneholl ndgon uttalad forklaring. Med 6kad alder okar dven elevernas
sjdlvreglerande kunskap, frdgan dr vad som kan tidnkas vara doménspecifika
kunskaper och vad som istéllet snarare d&r doméngenerella kunskaper i histo-
ria. Férmodligen finns det ett samband mellan mer generella sjilvreglerande
kunskaper, formagor, férdigheter och doménspecifika kunskaper, vilket bade
Bruce VanSledright och Margarita Limén samt Carla van Boxtel och Jannet

28 Det finns likheter i lirandeprocessen mellan eleverna i min studie och de elever som Gus-
tav Helldén foljer i en studie dir han analyserar den langsamma ldrandeprocessen nér eleverna
utvecklar forstaelse for kretsloppet i ekologiska system. Intressant i sammanhanget &r att
Helldén papekar: “Problemet &r att vi inte direkt kan observera organismens utbyte med om-
givningen av gasformiga dmnen som koldioxid, syre och vattendnga”. Det gar inte heller att
direkt observera det forflutna och orsaker till historiska héndelser &r inte synliga for blotta
ogat. Gustav Helldén, Elevers kunskapsutveckling och forstaelse av ekologiska processer
(Stockholm: Liber, 2013), s. 10

% Halldén, "Learning History”, 1986.

260 Ola Halldén, ”On the paradox of understanding history in an educational setting”, I Teach-
ing and Learning in History, red. Gaea Leinhardt, Isabel L. Beck och Catherine Stainton
(Hillsdale N.J: Lawrence Erlbaum Associates, 1994).

26! van Drie och van Boxtel, ”Historical Reasoning”, 2008.
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van Drie foreslar.”® Det var overlag fa elever som anvinde tematiska be-
grepp for att strukturera forklaringsfaktorerna. Det gér inte att utesluta att de
elever som anvinde tematiska begrepp lért sig denna strategi genom skolans
historieundervisning, men de kan ocksa ha lart sig det i ndgot annat sam-
manhang exempelvis genom ett eget stort historieintresse eller med hjélp av
en forélder.

Jag har jamfort de kategorier som formulerades utifrén analysen av den
kvalitativa komplexiteten med de kriterier upprittade av James Woodcock
for vad som kan ténkas vara en bra orsaksanalys (good causal analysis) som
atergavs i kapitel 2.2 Det finns tendenser till flera av de kriterier Woodcock
anger hos elevsvaren i de dldre arskursernas svar. Kriterierna kan ténkas vara
del av doménspecifika sjédlvreglerande kunskaper i historiedimnet som vissa
elever lart sig och andra inte. Om eleverna foérvéntas ldra sig att forklara i
enlighet med vissa kriterier méste séddana kriterier naturligtvis formuleras
explicit 1 undervisningen.

Varfor forstar och forklarar eleverna som de gor?

I det hér kapitlet har jag analyserat béde elevernas skriftliga svar och deras
muntliga resonemang under en intervju. Jag menar att det &r fruktbart att
héalla isédr, & ena sidan, en individs forstaelse av ett dmnesinnehall som be-
handlas i skolan, liksom de normer och det &mnessprak de forvéntas anvéinda
sig av och anamma for att nd “’skolframgang” i skoldmnet historia och, & den
andra sidan, elevens personliga forhallande till det forflutna och allménna
kunskaper i historia. Av den anledningen har jag beskrivit den faktiska pro-
gressionen (forstatt som dkade variation i kvantitativ och kvalitativ komplex-
itet) 1 de skriftliga elevsvaren.

Den forskningsdesign och de kategorier jag anvént i delstudie 1 &r inte
utvecklade for att urskilja nivéer i individens utveckling utan for att skapa ett
empiriskt underlag for jamforelse mellan elevsvar mellan och inom olika
arskurser. Det dr dven viktigt att komma ihag att den uppgift som eleverna
fick i delstudie 1 inte 4r en pedagogisk uppgift utan en uppgift designad for
att besvara en forskningsfraga. En saddan uppgift ar direkt oldmplig som in-
slag i undervisningen, framf6r allt om man inte klargor for eleverna att den
text de forvintas anvinda sig av inte innehaller nadgon forklaring (hér i be-
mirkelsen explicita forklaringsresonemang; explandum) till Kristian II:s
handlande.

De allra flesta studier, liksom denna, pekar pa att intellektuell utveckling
ar en kombination av okade kunskaper och kognitiv utveckling. Sérskilt i
friga om dominspecifika resonemang finns flera beldgg i tidigare forskning

262 VanSledright och Limén, “Learning and teaching social studies: A review of cognitive
research in history and geography”, 2006; Drie och Boxtel, ”Historical Reasoning”, 2008.
263 Woodcock, ”Causal explanation”, 2011.
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for att bristande resonemang beror péd bristande kunskaper. Den samlade
forskningen pekar dessutom pé att kulturella faktorer far storre betydelse hos
ungdomar och vuxna 4dn hos yngre barn.**

Resultatet av delstudie 1 visar att elever med léangre formell utbildning i
historia var de elever som i hogre grad strukturerade sin forklaring, bade den
kvantitativa och kvalitativa komplexiteten hos elevsvaren okade. Resultatet
ar 1 enlighet med resultat fran andra studier. Det finns en koppling mellan
6kad kunskapsniva och elevers mojligheter att formulera mer komplexa f6r-
klaringar i historia.

Ett viktigt papekande i fraga om elevernas sitt att 16sa elevuppgiften i
delstudie 1 &r att en mer komplex forklaring inte nodvéndigtvis &r en béttre
forklaring i bemérkelsen med verkligheten §verensstimmande, &n en mindre
komplex forklaring. Det som den héir undersokningen ger vid handen é&r att
elever &r kapabla att ge mer eller mindre komplexa svar. De &r dven kapabla
att argumentera for sina svar. Resultaten i delstudie 1 visar att elever uppen-
barligen kan argumentera och formulera komplexa forklaringar men inte
varfor vissa elever gor det och andra inte gor det.

I kapitel 2 framgick att tidigare forskning och teoribildning inom olika
omraden pekar pa att det sker en progression i fridga om en okning och om-
strukturering av olika typer av kunskaper.

Elever med goda forkunskaper och intresse for historieimnet hade béttre
forutsittningar att f6rsta och tillimpa den information som fanns i den med-
foljande texten. Resultatet av studien ger anledning att anta att det finns ett
samband mellan elevers begreppsforstaclse och deras faktakunskaper, men
inte hur detta samband ser ut.

Eleverna i de dldre arskurserna har gatt igenom den hér perioden i svensk
historia, de har dessutom levt langre, vilket innebér att de sannolikt bade har
en storre kunskapsbas och fler erfarenheter att relatera texten till. De har
saledes med stor sannolikhet okad tillgang till kunskaper om olika faktorer
som paverkar médnniskors handlande, béde i nutid och i forfluten tid.

Eleverna i arskurs 3 hade svart att 6verviaga och bedoma flera férklarings-
faktorer samtidigt, sdrskilt i skrift, vilket formodligen har att géra med kog-
nitiv utveckling, sdsom okat arbetsminne och processformaga.”® Det sam-
manvigda resultatet av elevsvar och elevintervjuer antyder inte att elever i
arskurs 3 har svarigheter att sétta sig sjdlva i andra ménniskors situation (in-

264 For en sammanfattning se Tetzchner, Utvecklingspsykologi, 2005, s. 265-273; Barton och
McCully har visat pa detta fenomen i historieimnet: Keith C. Barton och Alan W. McCully,
“History, identity, and the school curriculum in Northern Ireland: an empirical study of sec-
ondary students’ ideas and perspectives”, Journal of Curriculum Studies 37:1 (2005), s. 85—
116.

265 Rosalyn Ashby namner “generic skills”, d4 lirare bor fundera kring “how many variables a
student can handle”, men menar att den begreppsliga forstielsen, sirskilt av strukturella be-
grepp sasom “evidence” &dr av avgérande betydelse: Ashby, “Understanding historical evi-
dence. Teaching and learning challenges.”, 2011, s. 139.
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levelseforméaga). Det &r ddremot formodligen sé att elever i arskurs 3 har
svarare dn de dldre eleverna att forestilla sig och kanske framfor allt att hdalla
i minnet andras perspektiv. De saknar relevanta forkunskaper och har inte
mojlighet att ta till sig dessa under den begrinsade tid de fick att 16sa uppgif-
ten pa. De hade dessutom svérigheter att tilldgna sig informationen fran tex-
ten och hade darfor férre forklaringsalternativ att vilja emellan. Eleverna i
arskurs 9 var mer bekvdma med hypotetiska resonemang (att fundera kring
olika alternativ), ndgot som framf6r allt visade sig under intervjuerna och ar
nagot som bekriftas av tidigare forskning.®

Elevers lingvistiska resurser och sprak

Nér det giéller barn i nioarséldern, s& har de uppenbarligen svért att skriva
langa svar.*” Bade lids- och skrivprocessen dr fortfarande under utveckling.
Texten de hade tillgang till var lang och svar.*®

Elever i arskurs 3 forstar frigan som stélls i frageformuldret om kung
Kristian II mer konkret och direkt. De svarar utan att fundera over hur en
mottagare uppfattar svaret: Sprakligt befinner de sig pé en vardaglig, direkt
och konkret nivé i historiediskursens tre metafunktioner kopplat till respek-
tive register; ideationell (idéméssig) metafunktion (filt), interpersonell meta-
funktion (relation) och textuell metafunktion (kommunikationssétt). Elever i
arskurs 3 utgick ifrdn en vardaglig niva i sina resonemang och saknade
grundldggande kunskaper i och sdledes dven insikter om sprakets metafunkt-
ioner, bade i frdga om filt (inom vilket &mnesomréde spréket anvénds), re-
lation och kommunikationssétt. Elever i arskurs 3 har ringa kunskaper i
historia, deras kommunikation dr direkt (de utelimnar information som de
tanker sig dr sjilvklar och de svarar mer direkt ”pé frdgan”, mer likt ett in-
formellt samtal) och de dr ovana vid skriftspraket.

I delstudien aterfanns progression i elevernas skriftliga forklaringar som
visar att eleverna forst i de senare arskursernas svar i hogre grad 6ver-
enstimde med de karaktirsdrag som utmirker en ”forklarande” text och att
det forst fran elever i gymnasiet aterfanns elevsvar med karaktdrsdrag lik-
nande de som Coffin beskriver tillhdrande de “argumenterande genrerna”, en
textgenre som eleverna lar sig att hantera i gymnasiet.””

Varifran kommer kunskaperna?

Elevernas mojligheter att forstd och formulera forklaringar i historieimnet
Okar med 6kad kunskapsniva. I teorikapitlet papekades att elevers mojlighet-
er att forsta ett &mnesomrade, vilket formulerades som att inte bara veta att

266 pagser, Psychology, 2009, s. 556.

267 Catharina Nystrom Ho6g, Mot ékad diskursivitet? Skrivutveckling speglad i provtexter
fran arskurs 5 och arskurs 9 (Uppsala: Uppsala universitet, 2010).

268 Elevsvar, fraga 2, arskurs 3.

269 Coffin, Historical Discourse, 2006.
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utan dven hur och varfor, dr viktig, framfor allt for deras mojligheter att
fordjupa den metakognitiva och sjélvreflektiva kunskapsdimensionen.

Vid den hér typen av uppgifter som jag anvént mig av i delstudie 1 mérks
ofta att eleverna pa olika sdtt dr paverkade av den undervisning (sérskilt
undervisningen i historia) som de tagit del av precis fore undersokningen.
Vissa elever visar tydliga tecken pa enkel “transfer”, det vill sédga de anvén-
der kunskaper som de fétt p& annat hall och applicerar dem i ett nytt sam-
manhang. Ofta dr det frdga om erfarenheter som ligger relativt néra i tid.
Exempelvis hanvisade nagra elever i gymnasieklass 2 (grupp 5) till genuste-
ori som de for tillfdllet arbetade med under historielektionerna. Eleverna i
arskurs 3 hade bara nigon vecka innan undersokningstillfillet besokt stor-
torget i Gamla Stan och talat om hur det var i Stockholm p& medeltiden samt
fatt kannedom om Stockholms blodbad”.””® De flesta elever i svensk skola
moter Kristian 11 som “Kristian tyrann”, bade i historieundervisningen och i
populdrkulturen. Vid intervjuerna med arskurs 3 mirks att deras omvérlds-
uppfattning i fraga om geografiska kunskaper &r mer begransade dn de éldre
elevernas. Uppenbarligen har eleverna genom okad erfarenhet och okade
kunskaper, ju édldre de blir, 6kad tillgang till olika typer av forklaringsmodel-
ler (insikter om mojliga samband). Nagra elever gav under intervjuerna ut-
tryck for att de anvént sig av kunskaper om varfor en kung handlar pé ett
visst sitt som de tagit till sig via film, tv-spel eller skonlitteratur. Betydelsen
av elevers “egen genuina forstaelse” i friga om ménniskosyn och samhélls-
uppfattning som de har med sig in i klassrummet péverkas i historia i hog
grad av de populdrkulturella forestdllningar eleverna kommer i kontakt med
via film och media.

En viktig foljdfrdga for att forstd hur larandet gar till ar varifran kunskap-
en kommer. Eftersom det finns ett samband mellan formell utbildning i
historia och elevers mojligheter att formulera komplexa forklaringar i histo-
ria finns goda grunder att anta att kunskapen atminstone till viss del kommer
ifran historieundervisningen i skolan. Men elever tillignar sig kunskaper och
erfarenheter dven utanfor skolan. Och undervisningen ger inte samma effekt
pa alla elever. Delstudien kan inte sdga nagonting om hur eleverna lir sig
historia i skolan. For att kunna besvara en sddan fraga maste elevernas 14-
rande studeras i klassrummet. I de f6ljande tva kapitlen redovisas tva delstu-
dier dir jag har observerat och dokumenterat elevernas ldrarande i klass-
rummet.

270 Nigra elever fokuserade pa blodbadet i sina svar. De var uppenbarligen kénslomissigt
berérda av hédndelsen. En av eleverna i arskurs 3 sdger uttryckligen i intervjun "jag blev
skramd" ndr han betraktade den tecknade bilden som finns med som illustration till texten i
formuléret (bilaga 1), elevintervju 2, delstudie 1, &rskurs 3.
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Kapitel 5. Elevernas mojligheter och
svarigheter

/... f6r vi hade en sa hir stor tankekarta och s& hade vi en massa delar som vi
delade in och sa skrev vi en massa fakta till dom .../*”!

For att f4 mer kunskap om och forstéelse av hur elever lar sig historia i klass-
rummet och pa vilket sitt larandet, i bemérkelsen olika kunskapstyper i sam-
spel, paverkar deras forstaelse av historiska foérklaringar och historiska sam-
manhang f6ljde och dokumenterade jag historieundervisningen i den &rskurs
3 som deltog i delstudie 1 under en lite lingre sammanhingande period.””
Jag observerade och dokumenterade klassens samtliga historielektioner un-
der arbetsomradet Vikingarna. Eleverna gick da i arskurs 4 och arbetade med
vikingarna under en lektionsserie om 25 lektioner fran 1 september till 8
december 2011. I kapitlet analyserar jag elevernas mojligheter och svarig-
heter i historieundervisningen med hjélp av variationsteroetiska begrepp och
idéer. Jag gor detta genom att forst dela upp larandeobjektet i det avsedda,
det iscensatta och det levda for att ddrigenom fésta uppmirksamhet pa de
sdrskilt kritiska aspekterna och pé sa sitt kartldgga elevernas svérigheter att
lara sig ndgot nytt liksom vad som underléttar ldrandet.

Delstudiens syfte och forskningsfragor

Delstudiens huvudsakliga syfte &r att undersoka vad eleverna har sérskilt
svart for i sitt larande i historia och vad som underléttar 1drandet med hjilp
av variationsteoretiska begrepp. Att undersoka vad eleverna har sérskilt svart
for och vad som underlittar ldrandet innebér i sin tur att jag studerar hur
elever lar sig och vad de kan ldra sig i specifika ldrandesituationer. Ett del-
syfte med delstudien, som ligger i linje med avhandlingens Overgripande
syfte (se kapitel 1) dr att beskriva elevernas ldrande i klassrummet och relat-
ionen mellan undervisning, inldrning och d&mne. Jag gor detta genom att an-
vinda variationsteoretiska begrepp och dela upp ldrandeobjektet i det av-
sedda, det iscensatta och det levda (se kapitel 2 under rubriken ”Grundlag-

2! Elevintervju 3, arskurs 4, den 16 januari 2012.
22 Datainsamlingen for delstudie 1 genomfordes under hdsten 2010 i arskurs 3, 6 och 9.
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gande didaktiska principer och variationsteori”). Jag argumenterade i kapitel
2 for betydelsen av elevernas forstaelse av undervisningsinnehallet, i delstu-
dien har jag av den anledningen lagt ett sérskilt fokus pa elevernas forstaelse.
Av avhandlingens huvudfrdgor har sadlunda foljande fragor styrt det overgri-
pande upplédgget av delstudien: Hur forstar elever och vad kan de forsta? Hur
lar sig elever och vad kan de lédra sig? Varfor forstdr de som de gor? Varfor
lar de sig som de gor? Vilka svarigheter moter eleverna? Vad underléttar
larandet?

For att undersoka vilka svarigheter eleverna méter och vad som underlét-
tar ldrandet studerar jag likheter och skillnader mellan lirarens avsedda 14-
randeobjekt som tar sig uttryck i ldrarens iscensétta ldrandeobjekt och det
eleverna larde sig (det levda ldrandeobjektet) via elevernas sétt att uppfatta
och forstd det av ldraren iscensatta lirandeobjektet. Eller enklare uttryckt:
Jag undersoker det eleverna ldrde sig i relation till det lararen hade for avsikt
att lara ut. De aspekter av ldrandeobjektet i bemérkelsen “det ndgonting som
lararen hade for avsikt att lara ut” som ett flertal av eleverna inte uppfattar
och forstar och ddrmed inte heller ldr sig har jag kallat for sdrskilt kritiska
aspekter. For att de kritiska aspekterna av ldrandeobjektet ska framtrada
maéste ett visst variationsmonster géras mojligt for eleverna att urskilja.

Delstudiens specifika fragor som styrt uppldgget av analysen och som jag
stravar efter att besvara med hjilp av variationsteoretiska begrepp &r:

e Vilka dr larandeobjektets sarskilt kritiska aspekter?
e Vilka olika typer av variationsmonster maste eleverna urskilja for att
de kritiska aspekterna av ldarandeobjektet ska framtrada?

En ldrare har flera lirandemal med sin undervisning, bade pa kort sikt och
lite langre sikt, vilket innebér att det avsedda ldrandeobjektet ofta dr uppdelat
i flera larandemal. Jag har dérfor forst undersokt vilka larandemal ldraren har
och forst dérefter valt ut ett mer avgriansat ldrandeobjekt f6r analys. Ana-
lysen och identifieringen av de sdrskilt kritiska aspekterna har jag genomfort
i flera steg som beskrivs ndrmare nedan. Utifrdn mitt delsyfte med delstu-
dien, att beskriva elevernas lirande i klassrummet och relationen mellan
undervisning, inldrning och d&mne, har jag valt att redovisa undersékningens
olika moment liksom de olika delarna av undervisningssituationen, for att pa
sa sétt f4 mojlighet att beskriva larandet pd “verkstadsgolvet”. Jag har, i ett
forsta steg, valt att redovisa ldrarens larandemal for undervisningen om vi-
kingarna i stort och en del av underlaget jag anvént for att komma fram till
detta. Darefter har jag valt ut tva specifika ldrandemal och utifrdn dessa har
jag formulerat ldrarens avsedda ldrandeobjekt. Under rubriken “Iscensétt-
ningen” redovisar jag lararens undervisningsupplidgg och beskriver vad som
karaktiriserar undervisningen. Dérefter foljer ett avsnitt om elevernas forfor-
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stalse, deras forestédllningar och forkunskaper. Sedan redovisar jag under-
s6kningen av elevernas mojligheter och svarigheter. Jag har placerat de di-
rekta fragor jag stéller till det larandeobjekt jag valt att studera, arbetet med
tankekartan, i anslutning till redovisningen av analysen av elevernas mojlig-
heter och svarigheter i arbetet med tankekartan. Dessa fragor &r alltsd inte
desamma som delstudiens specifika forskningsfrdgor som redovisades ovan
utan ett led i identifieringen av de sérskilt kritiska aspekterna.

Tidigare studier

Hiér presenterar jag tidigare studier av historieundervisning p& mellanstadiet,
studier om bilden av forntiden och tidigare studier med variationsteoretisk
ansats och hur dessa studier varit anviandbara for min studie. De klassrums-
studier som undersokt arbetsomradet Vikingatiden pé mellanstadiet har stéllt
andra fragor och studerat andra aspekter av undervisningen 4n de jag stude-
rar hir. Studierna har trots detta i flera fall varit anvindbara, framfor allt da
de ger mojligheter att jimfora elevernas forestillningar om vikingarna och
vikingatiden samt deras sitt att uppfatta och forstd undervisningsupplagget,
med eleverna i min studie.””” Eftersom flera av de tidigare studierna innehal-
ler beskrivningar av klassrumssituationer och excerpter av elevtexter och
klassrumssamtal har jag kunnat utnyttja dessa och jamf6ra elevernas sétt att
uttrycka sig kring innehallet med hur eleverna uttrycker sig i min studie. *’*
Martin Stolare har studerat larares sétt att hantera 6vergangen till Lgr 11
(Léroplan for grundskolan) och sirskilt hur de hanterar kravet pa den nya
kursplanens fokus pé att ldra elever vissa formagor, sdsom att forstd och
tolka historiska kéllor. Stolare diskuterar problemet for ldrare och elever att
rora sig bort ifrdn en historieundervisning som av tradition haft ett starkt
narrativt fokus, till att synliggora konstruktionen bakom beréttelserna i histo-
riedmnet: strukturerande idéer och begrepp samt strategiska praktiker.””” Den
undervisning Stolare f6ljt (som behandlar vikingatid) har haft fokus pa att
lata eleverna mota historiska kéllor i undervisningen och ldrarnas sitt att
implementera Lgr 11. Stolares studie visar att ldrarna har svart att frigora sig

2 Kjellfrid Meland, Kulturmote og kulturbryting: dagens barn i mote med kulturskiftet i
Noreg ca. 950—-1050 (Trondheim: NTNU, 2002); Mary Ingemansson, “Det kunde lika gdrna
ha hdnt idag”. Maj Bylocks Drakskeppstrilogi och historiemedvetande hos barn i mellanald-
rarna (Goteborg: Makadam forlag, 2010); Stolare, ”Did the Vikings really have helmets with
horns?”, 2017, (online 2015).

274 Mary Ingemansson, Skénlitterdir ldsning och historiemedvetande hos barn i mellandldrar-
na (Vaxjo, Viaxjo universitet, 2007); Stolare, ”Did the Vikings really have helmets with
horns?”, 2017 (online 2015).

275 Martin Stolare anvinder begrepp som utvecklats av VanSledright, “strukturerande idéer”
och strategiska praktiker” &r de svenska termer som Stolare anvénder: Stolare, ”Pa tal om
historieundervisning”, 2014.
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ifrdn en kronologiskt inriktad undervisning med fokus p&d memorering av
fakta.”’

Mary Ingemansson har studerat betydelsen av undervisningsmaterialets
berdttande struktur fo6r elevernas ldrande i historiedimnet, framfor allt pa vil-
ket sdtt undervisningsupplidgget formar utveckla elevernas historiemed-
vetande. Hon gor detta genom att folja undervisningen om vikingtiden pa
mellanstadiet och det lirande som sker, hos tre av eleverna, 1 och med att en
del av undervisningen gar ut pa att lata eleverna ldsa ett skonlitterédrt verk
(anpassat for aldersgruppen) som utspelar sig pa vikingatid.””” Den undervis-
ning som Ingemansson f6ljt genomfordes fore implementeringen av Lgr 11.
Ingemansson kommer fram till att de romaner eleverna ldser kan fungera
som kéllor for kunskap for eleverna men att det kréver aterkopplande reflek-
terande samtal och att eleverna har svart att pa egen hand halla isér fakta och
fiktion.””®

Foresprakare har lyft pedagogiska fordelar med ett skonlitterdrt inspirerat
framstéllningssétt och dess kritiker har istillet lyft nackdelar och fallgro-
par.*” Kritikerna har papekat riskerna med att eleverna tilldgnar sig tillrdtta-
lagda narrativ och har @ven lyft elevernas svérigheter att hélla isér fakta och
fiktion, men samtidigt papekat att historiedmnet &r kronologiskt till sin ka-
raktir.®® En i sammanhanget intressant iakttagelse som Martin Stolare gor r
att Lpo-94 (Léroplan for det obligatoriska skolvédsendet) legitimerar en nar-
rativt orienterad undervisning vilket i hogre grad istéllet har kommit att ifra-
gasdttas i Lgr 11.**" Sérskilt i ndgra av de tidigare ndmnda studierna har
historieimnets kronologiska uppbyggnad, berittande struktur och historiska
innehéllskunskaper satts i kontrast till historiskt resonerande med hjilp av
historiedmnets tematiska struktur och disciplinira centrala idéer och metabe-
grepp‘ZSZ

Susanne Staf har dokumenterat undervisningen p& mellanstadiet och ana-
lyserat tio elevers arbete med att skriva en “medeltidsbok™ i fraga om vilka
lingvistiska resurser eleverna ges mgjlighet att anvénda och vilka de anvén-

276 Stolare, “Did the Vikings really have helmets with horns?”, 2017 (online 2015).

21 Ingemansson, “Det kunde lika girna ha hént idag”, 2010.

"8 Ingemansson, “Det kunde lika girna ha hént idag”, 2010, s. 288-293.

" Kieran Egan, Teaching as Story Telling. An Alternative Approach to Teaching and Curric-
ulum in the Elementary School (Chicago: University of Chicago Press, 1989); Linda S.
Levstik, "The relationship between historical response and narrative in a sixth-grade class-
room.” i Researching history education, red. Linda S. Levstik och Keith C. Barton (New
York: Routledge, 2008), s. 10-29

280 1 Anna-Carin Stymne, “Att anvinda berittande och berittelser i historieundervisningen —
en didaktisk utmaning”, i Spdnningsfylida erfarenheter — dmnesdidaktik i sdrskilda kontexter,
red. Geir Skeie och Maria Olson (Stockholm, Stockholms universitets forlag, 2013) belyser
jag problem och fordelar med en berittande struktur i historieundervisningen.

281 Stolare, ”P4 tal om historieundervisning”, 2014, s. 15.

22 Lilliestam, Aktor och struktur i historieundervisning, 2013; Stolare, ”Did the Vikings
really have helmets with horns?”, 2017, (online 2015).
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der. Hennes resultat visar en viss ambivalens mellan den muntliga, dramati-
serade undervisningens (férmedlat av ldraren med eleverna som aktiva me-
daktorer) beréttande karaktdr mer lik elevernas vardagssprak och kravet pa
de elevtexter som produceras dar istéllet en struktur som dr mer lik 1droboks-
textens tematiska och formella uppldgg premieras.”

Aven Nanny Hartsmars studier av elevers historiemedvetande ger en viss
insyn 1 historieundervisningen pa lag- och mellanstadiet. Hartsmar har i sina
studier jamfort elevers sétt att formulera sig i1 olika aldrar (huvudsakligen
med hjélp av intervjuer) och pa sa sitt identifierat skillnader mellan tvé sko-
lor med elever fran olika sociokulturell bakgrund vad giller elevers tidsupp-
fattning och sitt att uttrycka sig kring tid.** Eftersom Hartsmar inte har jaim-
fort hur eleverna forstar och anvidnder samma begrepp i olika arskurser utan
istéllet riktat intresset mot skillnader i elevernas historiemedvetande har
jamforelser mellan hennes och min studie varit begransade. Hartsmar foljer
inte undervisningen i klassrummet, vilket innebér att det dr svart att avgora
om och i sa fall hur elevernas historiemedvetande péaverkats av undervis-
ningen i skolan. Bade Stolare och Hartsmar papekar betydelsen av lédrares
amneskunskaper, sirskilt ldrare med inriktning mot de légre arskurserna, dér
lararna ofta har fler &mnen i sin utbildning, vilket paverkar ldrarnas d&mnes-
forstaelse och mojligheter att problematisera innehéllet i liromedlen.*

Forutom klassrumsstudier finns en del skrivet om bilden av forntiden,
bade internationellt och nationellt, vilket jag har utnyttjat vid jamforelsen av
elevernas forestillningar om vikingatid och vikingar.*® De studier som ge-
nomforts har framfor allt studerat och analyserat hur forntiden framstélls i
text. Utifran denna forskning dr det visserligen svart att séiga nagonting gene-
rellt om hur ménniskor i allmédnhet uppfattar forntid och vikingatid, men det
ger trots allt vissa indikationer. Antingen har forskarna undersokt skonlitte-
rdra verk fran olika tidsperioder eller liromedel. Lena Almqvist Nielsen
stéiller den intressanta och relevanta fragan om hur vil ldrobokstexter om
nordisk forhistoria overensstimmer med samtida arkeologisk forskning un-
der 1900-talet och borjan av 2000-talet. Ett anméarkningsvért resultat av Al-
mqvist Nielsens studie &r att uppdateringen av de larobocker hon studerade
var lag, sdrskilt de som riktar sig till 1dg- och mellanstadiet.”

*% Staf, Att lara historia i mellanstadiet”, 2011.

8% Nanny Hartsmar, Historiemedvetande. Elevers tidsforstielse i en skolkontext (Malmo:
Lararhogskolan i Malmo, 2001).

25 Hartsmar, Historiemedvetande, 2001, s. 235; Stolare, P4 tal om historieundervisning”,
2014, s. 15.

86 Samuel Edquist, Lars Hermanson och Stefan Johansson, Tankar om ursprung. Forntiden
och medeltiden i nordisk historieanvindning (Stockholm: Statens historiska museum, 2009).
7 Lena Almgqvist Nielsen, Forhistorien som kulturellt minne. Historiekulturell fordndring i
svenska ldrobocker 1903—-2010 (Umeé: Umed Universitet, 2014), s. 115.
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Det finns flera enskilda studier dir forskarna har anvént en variationsteo-
retisk ansats, pa olika sitt, bade internationellt och nationellt.*®® Det finns
emellertid inget utrymme for och ar inte heller sarskilt fruktbart att redovisa
samtliga studier hér. Jag har tidigare ndmnt Anna-Lena Lilliestams studie,
som genomforts pd gymnasiet. Patrik Johansson och Anders Nersidter har
genomfort och analyserat “’learning studies”, dér de anvénder en fenomeno-
grafisk ansats i analysen. Johansson har analyserat elevernas forstéelse av
historiska kéllor och Nersédter hur eleverna med hjilp av historiska kéllor
formulerar historiska forklaringar. Bada dessa studier har genomforts pa
gymnasiet.”® Det dr framfor allt Lilliestam och Nerséters studier som &r rele-
vanta for mig da de haft ett visst fokus pa undervisning och ldrande av histo-
risk forklaring. Eftersom dessa studier &r publicerade forst 2013 och 2014
har jag dock framst haft mojlighet att anvdnda dem i jidmf6relse med mina
resultat.

Min tolkning av variationsteori som presenteras nedan ligger néra de ki-
nesiska forskarna Mung Ling Lo och Wing Yan Pong som utvecklat sina
resonemang tillsammans med Ference Marton, Ulla Runesson och Amy B.
M. Tsui.® Jag har i ett senare skede ocksa tagit hjdlp och intryck av Mung
Ling Los tolkning av de centrala idéerna inom variationsteori och framfor
allt hennes fortydligande resonemang kring nagra av de variationsteoretiska
begreppen, sasom kritiska aspekter och variationsménster.”' Det ér viktigt
att komma ihag att den variationsteoretiska analysapparaten och de grund-
laggande teoretiska antagandena och resonemangen 4r under utveckling.*?

Teoretiska utgangspunkter och analysverktyg

I den hir delstudien har jag anvént centrala tankar och begrepp inspirerade
av och lanade fran variationsteori.””® Eftersom syftet med delstudien ir att

8 e exempelvis Lilliestam, Aktér och struktur i historieundervisning, 2013; Lo, Variations-
teori, 2014.

2 Lilliestam, Aktor och struktur i historieundervisning 2013; Patrik Johansson, ”Att mota det
forflutna i de historiska killorna. Ett utforskande av ldrande och meningsskapande genom tva
kélltolkningsuppgifter i historia”, Nordidactica (2014:2); Patrik Johansson, Att tolka sparen
fran det forflutna. Innebdrder, ldrande och meningsskapande av historisk kdlltolkning i gym-
nasiet (Stockholm: Stockholms universitet, 2014); Anders Nerséter, Att konstruera historiska
forklaringar. Vad elever kan behdva ldra for att kunna resonera om orsak samt tolka och
anvinda kdllor inom gymnasiedmnet historia (Jonkoping: Hogskolan for ldrande och kom-
munikation, 2014).

290 Marton, Runesson, och Tsui, ”The Space of Learning”, 2004; Lo och Pong, “Catering for
Individual Differences”, 2005.

1 Lo, Variationsteori, 2014.

22 Lo, Variationsteori, 2014.

23 Inspirationskillor har framfor allt varit antologierna: Lo, Pong, och Pakey Chik, For Each
and Everyone, 2005, sérskilt kapitel 2, Lo och Pong, “Catering for Individual Differences”,
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identifiera skillnader mellan l4rarens intentioner och elevernas ldrande foll
det sig naturligt att konsultera litteraturen kring variationsteori, da
variationsteori &r ett teoretiskt ramverk som erbjuder en begreppsapparat och
analytiska verktyg som har utvecklats for just det &ndamalet. Variationsteori
erbjuder visserligen &ven ett sidrskilt perspektiv pd larande da det
variationsteroetiska resonemanget gér ut pa antagandet att det i allt ldrande
alltid ar fraga om att ldra sig ndgonting och att lira sig ndgot nytt ar
detsamma som att urskilja nya variationsménster. Jag har tolkat
variationsteori ganska brett och menar att antagandena &r kompatibla med
grundldggande antaganden inom psykologisk teori. Som jag klargjorde i
kapitel 1 och kapitel 2 utgar jag ifran att larande &r komplext, vilket innebér
att det inte finns en enskild teori som kan forklara alla typer av ldrande.

Eftersom min studie dr en observationsstudie har jag inte undersokt effek-
ten av flera olika undervisningsupplaggs mojligheter att fa eleverna att ur-
skilja de kritiska aspekterna hos ldrandeobjektet, vilket annars &r vanligt vid
en sa kallad ”learning study”. Jag anvinder variationsteori som en utgangs-
punkt for analysen av vilka kritiska aspekter av larandebjektet som eleverna
inte urskiljer i den undervisning jag foljer. Detta innebér att det naturligtvis
ar mojligt att 1 framtida studier prova olika undervisningsstrategier for att
undersoka hur ett undervisningsupplidgg pa bista sétt synliggor dessa kritiska
aspekter.

Fragestdllningar, unders6kningsdesign och analys har dessutom inspire-
rats av de tre principerna for larande som redovisades i kapitel 2.*** Jag an-
vénder de insikter och resonemang om hur minskligt ldrande &r beskaffat
och de kunskaper som r resultatet av tidigare forskning om elevers idéer om
verkligheten som de har med sig in i klassrummet, och da framfo6r allt deras
idéer om det forflutna och historieimnet och vad som krdvs for att dessa
idéer ska engageras och utmanas (se kapitel 2).

Den forsta av de tre principerna for ldrande innefattar insikter om och be-
tydelsen av att elever kommer till klassrummet med egna forestéllningar om
hur vérlden fungerar och ser ut och att denna forstaelse maste engageras i
undervisningen. Aven i litteraturen kring variationsteori uppmirksammas
elevernas forforstielse och forkunskaper som avgorande for deras mojlighet-
er att rikta sin uppmérksamhet mot och urskilja de kritiska aspekterna hos
larandeobjektet.” T tolkningen av elevernas uppfattning och forstaelse av
larandeobjektet undersoker jag dven elevernas forestillningar och de férkun-
skaper som de biar med sig in i klassrummet, alternativt saknar, och den be-
tydelse det har for elevernas ldrande. Jag gor detta framfor allt genom analys

2005; Marton och Tsui, Classroom Discourse and the Space of Learning, sérskilt kapitel 1,
Marton, Runesson och Tsui, “The Space of Learning”, 2005.

2% se girna Lo, Variationsteori, 2014, s. 128—134 dir forfattaren papekar att variationsteori dr
kompatibelt med de tre principerna och rekommenderade undervisningsstrategier.

25 Lo och Pong, “Catering for Individual Differences.”, 2005, s. 11.
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av lektion 1, men &ven utifran deras sitt att uttrycka sig i olika sammanhang.
En annan iakttagelse som dven den variationsteoretiska litteraturen lyft fram
dr att en vanlig vardagsuppfattning om ldrande i skolan &r att elever uppfattar
och forstar innehallet 1 undervisningen och det som ska ldras pa samma sitt
som ldraren gor.*® Som jag har varit inne pa tidigare finns starka beldgg for
att sa ofta inte &r fallet.”’

Variationsteori

Huvudtankarna i variationsteori dr att for att lirande ska ske maste den 14-
randes uppmdrksamhet riktas mot vissa egenskaper/grunddrag hos ldrande-
objektet, vilket innebir att vissa aspekter av det som ska ldras urskiljs. *® Det
nagonting som ska ldras bendmns /ldrandeobjektet” Att ldra sig nagonting
innebdr att urskilja ett visst variationsmdnster. De aspekter som maste syn-
liggoras samtidigt for att larande ska ske, det vill sdga det monster som den
larande individen behover kunna urskilja samtidigt, bendmns kritiska
aspekter.®™ For att den lirande individen ska beredas méjlighet att ldra sig
det som det var tinkt att den skulle ldra sig maste betingelserna for ldrande
vara optimala, det vill sdga den ldrandes mdjligheter att uppmérksamma de
kritiska aspekterna hos ldrandeobjektet. Variationsmonstret gors majligt att
urskiljas genom att elevernas uppméirksamhet riktas mot de kritiska
aspekterna. For att eleverna ska kunna urskilja (fd syn pd) dessa maste de
framtrada. For att rikta uppmérksamhet pa och ddrmed urskilja de kritiska
aspekterna maste den ldrande individen rikta sin uppmirksamhet och f6rsta-
else mot hur de kan variera.’”

Kritiska aspekter

I variationsteori dr begreppet kritiska aspekter centralt. For att ndgon ska lara
sig ndgonting maste detta ndgonting framtrdda fér den som ska lédra sig det.
Det maste med andra ord p& nagot sétt vara urskiljbart. Marton, Runesson
och Tsuis tes &r att for att detta ndgonting ska framtrida maste de kontraste-
rande variationerna urskiljas. Nar man lar sig nagot nytt &r det fridga om att

2% Lo och Pong, “Catering for Individual Differences.”, 2005, s. 10—11.

27 Se Nuthall, The hidden lives of learners, 2007, Nuthall har studerat férhallandet mellan
elevers sitt att uppfatta och forsta undervisningen och ldrarens intentioner ingadende och dess-
utom fort en intressant teoretisk diskussion om denna foreteelse.

2% Marton, Runesson och Tsui, “The Space of Learning”, 2004, s. 4-20; Lo och Pong, 2005,
s. 11-19. T litteraturen anvédnds de engelska uttrycken features och aspects, jag har oversétt
dessa till egenskaper/grunddrag och aspekter. I fraga om uttrycket “uppmérksamhet” anvén-
der forfattarna begreppet awareness som ett 6vergripande begrepp och papekar att en individs
“uppméirksamhet” (medvetande) dr begrinsad och att “awareness” sker i det “fokala” med-
vetandet (skarpt medvetande).

295, 4-5; Lo och Pong, “Catering for Individual Differences.”, 2005, s. 14-20.

39076 och Pong, “Catering for Individual Differences.”, 2005, s. 16—17.

391 Marton, Runesson och Tsui, “The Space of Learning”, 2004, s. 3-40; Lo och Pong, “Cater-
ing for Individual Differences.”, 2005, s 9-26.
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uppfatta variationer som tidigare inte uppmérksammats.’® Det dr med andra

ord omojligt att 14ra sig ndgot om de aspekter som ska ldras inte framtrader
eller forblir otydliga eller obegripliga for den som ska lédra sig det. Om inte
alla kritiska aspekter utan enbart vissa aspekter urskiljs saknar individen
djupforstaelse for det som ska ldras, larandet riskerar att bli endimensionellt
och onyanserat. For att ldra sig ndgonting méste den ldrande individen ges
mojlighet att fokusera pa det som ska liras; att fa just dessa aspekter att
framtridda ur ett komplext monster.

Vilka de kritiska aspekterna dr beror pa vad det dr som ska ldras och pa
den ldrande individens forforstaelse. Lo och Pong ger ett exempel fran sin
egen forskning. En ldrare undervisar en arskurs 3 (Primary 3) i &mnet "vatt-
nets tre former”. Under en lektion stoppar lararen forst négra isbitar i en
forslutbar plastpase och lagger dérefter pasen med is i en metallkanna. Léra-
ren pekar pa vattendropparna som bildas pa kannans yta och fragar eleverna
var vattendropparna kommer ifran. En diskussion uppstar. I slutet av lekt-
ionen hjilper ldraren eleverna att komma fram till att vattendropparna kom-
mer ifran luften, eftersom luften innehaller vattenanga som kondenserat pa
metallbdgarens kalla yta. Efter lektionen fragar en forskare en av eleverna
om vad hon lart sig:

Elev A: Ms W sa att vatten ldcker fran pasen med is ndr den &r kall. Det
gjorde det verkligen, mina hinder blev véta av vattnet.

Intervjuare: Léackte vattnet fran pasen med is? Men den var forsluten i en
plastpéase?

Elev A: ... Det 4r som med flaskan med dryck som jag tog med i morse, den
var kall och den lickte.

Intervjuare: Lat mig stélla en fraga: Finns det vattenanga i luften?

Elev A: Negj... jo!

Intervjuare: Varfor sa du forst nej?

Elev A: For att jag kommer ihadg vad Ms W sa.

Intervjuare: Forsok inte att minnas vad du lart [recall from memory]... tink
sjdlv. Finns det vattenanga i luften?

Elev A: Nej... jag kan inte se négot...

Intervjuare: Ok, fér jag fraga igen? Finns det vattenanga i luften?

Elev A: [skakar pa huvudet] Nej.

Intervjuare: Du sa nej? Varfor?

Elev A: Vattenanga forsvinner och det férvandlas till luft igen.

En kritisk aspekt for att forsta (och ldra sig) och saledes pa egen hand dra
slutsatser kring hur vattendroppar kan bildas pé en kall yta &r férkunskapen
att det (alltid) finns vattenénga i luften (trots att den &r osynlig).*® Fére expe-

392 Marton, Runesson och Tsui, “The Space of Learning”, 2004, s. 10-17.

393 Det finns flera exempel pé att elever dven har svért for att forstd innebdrden av begreppet
”luft” utifran ett naturvetenskapligt perspektiv som jag inte har mojlighet att ga in mer i detalj
pa hir, se Bjorn Andersson, Design och validering av undervisningssekvenser. En dmnesdi-
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rimentet talade léraren om for eleverna att luften innehéller vattenanga och
forsokte sedan fa eleverna att sjdlva resonera sig fram till detta genom expe-
rimentet ovan. Eleven i exemplet kunde fortfarande inte urskilja denna kri-
tiska aspekt. Elevens forforstaelse av att vattendnga syns och att vattenanga
forvandlas till luft da den inte syns hade ldraren inte lyckats engagera. Lo
och Pong papekar att det inte gér att fa den ldrande individen att urskilja en
kritisk aspekt genom att enbart papeka den muntligt: ”Children do not learn
by being told”.>*

Jag vill i sammanhanget papeka att formuleringen “children do not learn
by being told” &r olycklig, sdrskilt i friga om ldrande i historia. Det dr sna-
rare s att barn inte enbart lir sig genom att nadgon pépekar négot for dem
muntligt om inte deras forforstaelse uppméarksammas och engageras. Histo-
rieimnet gar i hog grad ut pa att ldra sig genom att f4 ndgonting formedlat
via spraket. En individs mojligheter att forestélla sig andras erfarenheter och
tankar som formedlas via spraket &r avhingigt individens forforstaelse (se
mina resonemang kring detta i kapitel 2), det vill sdga de kunskaper och
erfarenheter som individen redan har. I exemplet ovan tolkar eleven lirarens
information om att det finns vattenanga i luften pé ett annat sétt &n ldraren
eftersom eleven inte har kunskap om vad vattenénga egentligen &r for ndgon-
ting. Objektet vattenanga framtrader inte alls for eleven eftersom det ar
osynligt. Eleven har ingen tidigare erfarenhet av vattenianga, begreppet vat-
ten betyder for eleven med storsta sannolikhet rinnande vatten (aggregations-
formen flytande), s& som ordet anvénds i vardagliga sammanhang.

I flera amnen, liksom i temat vattnets olika aggregationstillstand, &r det
ofta frdga om att kunna urskilja ett sammansatt variationsmonster som dess-
utom innehéller sekvenser som maste sammanfogas for att informationen ska
bli begriplig. Eleverna maste urskilja och skapa en forstielse av flera olika
fenomen inklusive relationerna mellan dessa fenomen. I exemplet ovan &r
det frdga om en process (vattnets dvergang fran gas till flytande form), en
sekvens Over tid, som for att den ska bli begriplig innehaller flera delar som
behover sammanfogas i en viss kronologisk ordning. Ménga av dessa kri-
tiska aspekter dr uppenbara (sjdlvklara) for ldraren, men inte alltid for ele-
verna, som exemplet ovan illustrerar. Dessutom maste eleverna forsta att
vattendnga, rinnande vatten och is &r samma sak fast i olika aggregationstill-
stand. For eleverna &r det rationellt att anta att det 4r fraga om olika saker
eftersom deras erfarenhet av vattenanga (som dessutom dr osynligt), flytande
vatten och is &r att dessa saker ser helt olika ut.*”

daktisk forskningsstrategi med exempel fran naturvetenskap (G6teborg: Goteborgs universitet,
2005); Helldén, Elevers kunskapsutveckling och forstaelse av ekologiska processer, 2013.

3%% Lo och Pong, “Catering for Individual Differences.”, 2005, s. 11-13, citat (6versatt fran
engelska) s. 12—13.

395 Aven i Gustav Helldéns studier har eleverna svarigheter att dra slutsatser utifrin kunskaper
om vattnets olika aggregationstillstind. Eleverna i Helldéns studie anvénder sig av vardagliga
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Variationsmonster

Det mest centrala antagandet inom variationsteori &r att individen lir sig
nagot nytt genom att uppfatta variation (variationsmonster) hos fenomen i
omvérlden som tidigare inte uppmérksammats och urskilts. Antagandena har
stod 1 psykologisk forskning om ldrande samt psykologisk forskning om
perception och kategorisering.’® Marton, Runesson och Tsui ndmner fyra
olika typer av variationsmonster: kontrast, generalisering, separation, och
fusion, dessa variationsmonster har utvecklats, fortydligats och problemati-
serats av andra forskare.’” I fraga om urskiljandet av ett visst fenomen har
jag framst funnit det fruktbart att diskutera perspektivforskjutning i tid och
rum och variationsmonster inom och mellan objekt, inom psykologisk forsk-
ning vanligen kallat diversifiering respektive differentiering av begrepp.

Min egen reflektion dr att de variationsmonster som det dr ténkt att ele-
verna ska urskilja i undervisningen i skolan dr mer eller mindre komplexa
liksom att de i sig omfattar flera objekt. Om det som i exemplet ovan dr
fraga om att urskilja en sekvens (flera hindelser 6ver tid) kombinerat med
processer som inte dr synliga for blotta 6gat (hur vatten vergar fran flytande
form till gas och fran gas till flytande form) forutsitts att eleverna har en
mingd forkunskaper. For att ldrande ska ske krivs dessutom att individen
kan forestdlla sig dessa osynliga fenomen och deras relationer till varandra
(halla fler saker i huvudet samtidigt). Det ar séledes fraga om ett komplext
variationsmonster som eleverna foérvéntas urskilja och sammanfoéra. Det ar
dessutom fraga om kunskaper som eleverna inte kan erhélla (uppticka) helt
pa egen hand. Exempelvis forkunskaper om kemiska processer som ménsk-
ligheten byggt upp over tid sdsom att vatten bestir av vattenmolekyler och
att amnen kan anta olika aggregationsformer beroende pa tryck och tempera-
tur. Kunskaper som att Iuft innehaller vattenanga gar inte att observera och
komma fram till helt pa egen hand, det vill séga helt utan hjilp av andra.

Jag vill fortydliga min tolkning av variationsteori ytterligare genom att ge
ett konkret exempel. Nar arskurs 4 besokte historiska museet 14t guiden ele-
verna lukta pé ett tjirat rep. For flera elever verkade det vara forsta gangen
de kénde doften av ett tjdrat rep. For de elever som aldrig tidigare ként dof-
ten av tjara mojliggjordes en koppling mellan tjdra och en specifik doft.**
Om man tolkar ovanstdende exempel som en larandesituation, begransad till
situationen da guiden lit eleverna lukta pa repet, kan det avsedda ldrandeob-
jektet beskrivas som att ”ge eleverna dofterfarenhet av fenomenet ’tjdra’”

idéer om vad som hinder i ett slutet system. Helldén, Elevers kunskapsutveckling och forsta-
else av ekologiska processer, 2013.

3% Se Henri Cohen och Claire Lefebvre, Handbook of categorization in cognitive science
(Amsterdam: Elsevier, 2005).

397 Marton, Runesson och Tsui, ”The Space of Learning”, 2004, 16—17; jamfor Lilliestam,
Aktor och struktur i historieundervisning, 2013, s. 68, och Lo, Variationsteori, 2014, s. 101—
125.

398 Alternativt kint doften utan att veta att det var just “tjira” som doftade.
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eller annorlunda formulerat “att ldra eleverna hur ’tjara’ luktar”*® Guiden
riktade elevernas uppmirksamhet mot doftaspekten av fenomenet tjédra”,
genom att 1ata dem lukta pa repet. I och med detta gavs eleverna mojlighet
att urskilja denna aspekt via luktsinnet i och med att de urskilde en sérskild
doft i forhallande till andra dofter (ett variationsmonster). Betingelserna for
larandet, det vill siga mojligheterna for eleverna att ldra sig hur tjéra luktar
ir beroende av flera individuella savil som situationella faktorer. Exempel-
vis dr elevernas uppfattning och forstaelse av larandesituationen avgérande
for vad de lar sig. Kanske nagon elev var forkyld eller av andra skél inte
kunde urskilja doft, kanske ndgon elev inte uppfattade att det var fraga om
“tjara”, kanske ndgon elev inte visste vad ordet “tjdra” alls refererar till for
typ av fenomen i omvérlden och sé& vidare. Sjdlva doftupplevelsen varierar
dessutom frén individ till individ.

Huvudtanken med kritiska aspekter i variationsteori tar sin utgangspunkt i
antagandet att for att urskilja ndgonting maste individens uppmérksamhet
riktas mot larandeobjektet. Eleverna maste forst forstd vad det dr ténkt att de
ska ldra sig, att urskilja en doft och dérefter rikta uppmérksamhet péa doft.
Forst dérefter &r det mojligt att urskilja den specifika doften frén andra dofter
(vilket guiden antog att eleverna hade formagan att gora eftersom tjérdoft for
de flesta ménniskor &r tydligt urskiljbar). Eleverna tillignade sig dofta-
spekten direkt via sinnena och termen “tjara” via spréklig kommunikation
(se kapitel 2, under rubriken: ’Sprékets funktion och betydelse for ldran-
det”). De kontrasterande variationerna var i det hir fallet underforstatt andra
dofter. Eleverna antas kdnna till fenomenet doft som sadant, kdnna till vilket
fenomen som ordet doft refererar till och de forvintas dessutom ha erfaren-
het av olika dofter. Med stdd i de resonemang som redovisas i kapitel 2 utgar
jag ifrén att vissa variationsmonster dr mer tydligt urskiljbara én andra, men
oavsett vilket sinne och vilket tdinkande som &r involverat och spelar en av-
gorande roll i urskiljandet av ett visst variationsmonster sker ldrande i motet
mellan inre och yttre ldranderesurser. Larandet sker dessutom pé flera nivéer
samtidigt. Nér eleverna lidrde sig hur tjara luktar fick de dven mgjlighet att
koppla denna dofterfarenhet till begreppet tjdra via ordet tjira som i sin tur
refererar till en viktig handelsvara under vikingatiden.

Manga av de variationsteoretiska tankarna och resonemangen ir utveck-
lade i ndra samarbete med praktiserande ldrare och anvénds ofta som stdd for
lararen 1 planeringen och i utvecklingen av undervisning. Jag anvéinder inte
variationsteori som en metod for att evaluera undervisning eller for att ut-
forma undervisning utan som en metod for att blottligga elevernas mojlig-
heter och svarigheter att uppfatta och forsta historia. Exempelvis har jag inte
pa forhand identifierat ett visst larandeobjekt eller vissa kritiska aspekter.

3% Naturligtvis har en lrandesituation i sin helhet ett mer 6vergripande syfte, flera ldrandeob-
jekt pa olika abstraktionsnivaer. Doften av tjdra dr en aspekt av fenomenet tjéra, vilket i sin
tur kan inga i larandeobjektet “kunskaper om handel under vikingatiden”.
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Det é&r ldraren 1 min studie som ansvarar for upplédgg och iscensittning, min
roll som forskare 4r att med hjélp av variationsteoretiska begrepp, idéer och
resonemang analysera och forsoka forstd hur eleverna uppfattar och forstar
undervisningen och vilka svarigheter de har. Mitt uppliagg forutsétter istillet
att jag som forskare identifierar ett eller flera av lararens formulerade léran-
demadl for att jag ska kunna identifiera och beskriva de olika larandeobjekten.

Kéllmaterial och deltagare

Delstudiens kéllmaterial bestar av material insamlat under den filtstudie som
genomfordes i en arskurs 4 under hostterminen 2011 och de intervjuer som
genomfordes under varen 2012 och 2013. Filtstudien, deltagare och in-
samlingsmetod beskrivs mer ingdende i kapitel 3 och en forteckning ver det
kdllmaterial som samlats in redovisas i kéllforteckningen sist i avhandlingen.
Mitt material bestar av observationer av lektioner i helklass och gruppsamtal
som dokumenterats med hjélp av filtanteckningar och ljudinspelningar, in-
tervjuer med ldrare och elever, och insamling och kopiering av olika typer av
dokument, elevuppgifter, skriftliga elevsvar och de laromedel som anvindes
i undervisningen. Eleverna uttrycker sig bade i skrift och bild i sin arbetsbok
och i skrift da de skriver provet.

Insamlingen av kéllmaterial gjordes med tanke pé att mojliggora identifie-
ring och analys av relationerna mellan det avsedda, det iscensatta och det
levda lérandeobjektet. Operationaliseringen av begreppen har ddrmed i stor
utstrickning styrt och viglett mitt uppldgg och tillvigagangsitt vid in-
samlingen av data. Insamlingen har siledes gjorts med tanke pa att doku-
mentera och skapa ett sé& rikt material som mgjligt med syfte att beskriva de
olika lirandeobjekten.

I studien ingér forutom eleverna i arskurs 4, dven tva elever fran ars-
kurs 8. De tva eleverna intervjuades varen 2013. Dessa bada elever gick i
den arskurs 6 som deltog i delstudie 1 i november 2010. De har alltsd haft
samma ldrare nédr de gick i arskurs 4 och genomgatt en liknande undervis-
ning som den arskurs 4 jag foljt under hosten 2011.

Genomforande, analysmetod och analysenheter

For att kunna studera relationen mellan undervisning, inldrning och innehall
maste ldrandet i bemérkelsen det nagonting som lédrs — det vill sdga ldrande-
objektet — goras metodologiskt mojligt att identifiera. Det ar sérskilt under-
visningens (hér forstatt som undervisningsuppldggets) inverkan pa elevernas
inldrning som &r intressant. Undervisningssituationen skapar mer eller
mindre mojligheter for eleverna att urskilja (uppfatta och forstd) de variat-
ionsmonster som undervisningsuppldgget erbjuder.

For att studera det som /drs ut i forhéallande till det som /drs in &r den va-
riationsteoretiska uppdelningen av ldrandeobjektet i det avsedda, det iscen-
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satta och det levda anvindbart. Det dr elevernas mote med undervisnings-
uppliagget som dr avgorande for analvsen. For att géra motet mellan ldrarens
avsedda lirandeobjekt som uttrvcks via ldrarens iscensittning och elevernas
sétt att uppfatta och forsta lirandeobjektet majligt att studera delade jag upp
det iscensatta lirandeobjektet i tva olika perspektiv — lararens iscenséttning
kontra clevernas iscensittning. Eleverna ér aktiva och delaktiga i iscensitt-
ningen genom de aktiviteter de utfor nir de bearbetar och lir sig innehallet,
vilket ar beroende av hur de forstar larandesituationen.

Som jag har nimnt tidigare organiserades insamlingen med tanke pa att
skapa ett material med mojligheter att identificra larandcobjektets sarskilt
krtiska aspekter genom att jimfora likheter och skillnader mellan det av-
sedda. det iscensatta och det levda ldrandeobjektet redan innan datain-
samlingen tog sin birjan. Jag har delat in Firandesituationen 1 de delar som
jag behdvde beskriva och karaktirisera (se figur 10) for att kunna studera
relationerna mellan delarna. Figur 10 &r konstruerad med tanke pa att illu-
strera hur de olika delama forhaller sig till varandra.

Fursplansmil
Lirandernd|
Lirarens
undervisningsuppligg. | Det avsedda ldrandeobjektet
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Figur 10, Analvsmodell av ldrandesitvationen.
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Jag har konstruerat figur 10 med hjélp av en figur konstruerad av Lo och
Pong.*!* Syftet med min figur &r att askadliggéra operationaliseringen av de
variationsteoretiska begrepp jag anviander och hur de olika lirandeobjekten
forhaller sig till varandra.

Analysen av ldrandesituationen i sin helhet bygger pé resonemang om hur
de olika enheterna samspelar och betydelsen av hur ldrandesituationen é&r
upplagd over tid. Identifieringen av de sdrskilt kritiska aspekterna ér central
och bygger pa analysen av det variationsmonster som det dr mdjligt att ur-
skilja 1 och med iscensdttningen av lirandeobjektet men som eleverna inte
urskiljer.

Med det avsedda larandeobjektet menar jag det ldraren hade for avsikt att
lara ut. I figur 10 syns “’kursplansmal” hogst upp foljt av ”larandemal”, detta
for att markera att ldrarens val av larandemal star i relation till ett styrdoku-
ment, en laroplan (i det hér fallet Lgr 11). Figuren dr en forenkling av en mer
komplicerad process.*"!

Som jag ndmnt tidigare har jag delat upp det iscensatta ldirandeobjektet i
tvé perspektiv utifrén lararens sitt att iscensétta det avsedda ldrandeobjektet
(det iscensatta lirandeobjektet, ldrarperspektivet) & den ena sidan och ele-
vernas sitt att uppfatta och forstd larandeobjektet, vilket ocksa sker via en
iscensittning (det iscensatta larandeobjektet, elevperspektivet) & den andra.
Eleverna moter det avsedda ldrandeobjektet via iscenséttningen. Léraren
arrangerar for elevernas ldrande, det som ska ldras urskiljs och tilldgnas av
eleverna genom elevaktiviteter; innehallet bearbetas av eleverna genom olika
aktiviteter under lektionstid.’"* Via iscenséttningen ges eleverna mojlighet att
ldra sig med hjélp av de resurser och det material de méter i undervisningen.

Med det levda ldrandeobjektet menar jag det som eleverna larde sig, vi-
sade forstaelse for eller kunde vid en viss tidpunkt. Observera att elevernas
sdtt att uppfatta och forstd undervisningen inte 4r detsamma som det levda
larandeobjektet, forstatt som det eleverna larde sig. Daremot dr elevernas sétt
att uppfatta och forstd undervisningen avgorande for vad de lar sig, bade pa
kort sikt och pa langre sikt. Genom att folja lirandet under en hel termin fick
jag tillfalle att analysera och jaimfora ldrandet vid flera olika tidpunkter, vil-
ket dessutom gav mojlighet att f6lja elevernas ldrandeprocess, det vill sdga
den stegvisa fordndringen i ldrandet Gver tid.

319 Den figur jag utgétt ifrén dr en schematisk bild dver delar i en lektionsplanering i ett forsok
att askadliggora variationsteorins bidrag till ldrares planering: Lo och Pong, “Catering for
Individual Differences.”, 2005, s. 24, figur 2.2.

311 se exempelvis Lindensjd och Lundgren for teoretisk beskrivning av processen: Bo Linden-
sj6 och UIf P. Lundgren, Uthildningsreformer och politisk styrning (Stockholm: HLS forl.,
2000), s. 171-179.

312 Innehillet bearbetas givetvis dven utanfor lektionstid men jag har inte haft mojlighet att
folja elevernas arbete med innehéllet utanfor de lektioner da de har historia pé schemat.
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Sarskilt kritiska aspekter

Identifieringen av kritiska aspekter innebér att jag analyserar och tolkar
skillnader mellan det ldraren lar ut och det som eleverna lar sig. Utifran be-
skrivningen av elevernas olika sitt att uppfatta och forsta ldrandesituationen,
resonerar jag med hjélp av det variationsteoretiska ramverket kring vilken
typ av variationsmonster eleverna urskiljer. Fokus liaggs dé pa négot jag har
kallat for ”de sdrskilt kritiska aspekterna”, det vill sdga sadant som flera av
eleverna verkar ha sérskilt svart att urskilja eller sidant som ingen av elever-
na uppmarksammar.

Det iscensatta ldrandeobjektet har jag, som illustreras i figur 10, delat upp
1 tvd perspektiv: Lérarens iscenséttning och elevernas iscenséttning. I ana-
lysen har jag sdledes sarskilt intresserat mig for skillnaden mellan det av
lararen iscensatta och det av eleverna uppfattade ldrandeobjektet. Bade under
den direkta observationen och vid genomldsning och tolkning av dokumente-
rat material har jag varit extra uppmérksam pa skillnader i elevernas sitt att
uttrycka sig jamfort med det som ldraren och liromedlen formedlar.

Det avsedda och det levda larandeobjektet, liksom eleverna sétt att upp-
fatta och forsta, dr ndgonting som sker inne i huvudet pa deltagarna i studien.
Det iscensatta ldrandeobjektet dr ddremot i hogre grad kopplat till deltagar-
nas aktiviteter i klassrummet och hur de hanterar det material och de l4ro-
medel som ldrandesituationen erbjuder. I kapitel 2 gavs en Oversiktlig be-
skrivning av pa vilket sitt de olika lararobjekten uttrycks, under respektive
rubrik nedan beskrivs hur jag har gatt till véga i stort och vilket kéllmaterial
jag anvént mig av for att beskriva de olika ldrandeobjekten och for att utifran
detta undersoka ldrarens iscensittning a4 den ena sidan och elevernas sitt att
uppfatta och forsta iscenséttningen & den andra.

Det avsedda ldrandeobjektet

Jag har beskrivit det avsedda ldrandeobjektet genom att identifiera och for-
mulera ldrarens dvergripande syfte med undervisningen och de mer konkreta
larandemalen.

For att mojliggora identifikation och tolkning av ldarandemélen pa ett dju-
pare plan, skapade jag och anvinde flera olika typer av killor. I de samtal
jag kontinuerligt hade med ldraren formulerade hon lirandemal vid flera
olika tillfdllen. Jag har baserat beskrivningen av ldrarens larandemal pad min
tolkning av ldrarens verbalt formulerade ldrandeméal i samtal med mig i
kombination med en tolkning av det sitt som undervisningen iscensattes pa:
hur undervisningen organiserades, vilka material och undervisningsmetoder
som ldraren anvénde sig av. Jag har dessutom tagit del av och studerat rele-
vanta dokument, som den aktuella ldroplan och kursplan som ldraren anvént
sig av (Lgr 11) som underlag fér de mer konkreta larandemal hon formulerar
och iscensitter i klassrummet. Forutom ldroplanen har jag dven tagit del av
en schematisk planering for arbetsomradet som jag fatt av ldraren och delar
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av kursplanen som skolan valt ut och kopierat som riktlinjer for historieun-
dervisningen pa mellanstadiet (arskurs 4-6).

For att komma at det avsedda larandeobjektet racker det inte med att fraga
lararen vilka lirandemalen dr. Liraren skulle ju exempelvis kunna sdga en
sak 1 en intervju och gora ndgot helt annat under lektionerna. En l4rare har en
mer eller mindre tydlig, reflekterad bild av larandeobjektet,’” exempelvis har
forskning visat att hos “expertldrare” 4r flera aspekter av undervisningspre-
misserna intuitiva.’* Av den anledningen har jag tolkat ldrarens ldrandemal
genom en sammanvigning av flera kéllor.

Det iscensatta ldrandeobjektet

Det avsedda ldrandeobjektet uttrycks via ldrarens iscensatta ldrandeobjekt.
Léraren planerar och iscensdtter undervisningen med avsikten att eleverna
ska ldra sig det som det var tinkt att de skulle l4ra sig. Med ldrarens iscen-
satta ldrandeobjekt menar jag undervisningsupplédgget i stort: ldrarens sitt att
organisera, planera och genomftra undervisningen under lektionerna. Jag
har valt att beskriva ldrarens iscensittning 6versiktligt i friga om form och
innehall for att ge ldsaren en uppfattning om vad som karaktériserar de olika
momenten i undervisning och i vilken kronologisk ordning de intréffar.

For att identifiera de sérskilt kritiska aspekterna (elevernas svarigheter)
analyserade jag motet mellan ldrarens iscensatta lirandeobjekt och elevernas
larande. For att gora detta mote mojligt att beskriva och analysera har jag
formulerat métet som de variationsmonster som dr mojliga att urskilja i och
med undervisningsupplédgget & den ena sidan och de variationsmonster som
de enskilda eleverna urskiljer & den andra. Med begreppet de sdrskilt kritiska
aspekterna menas de aspekter av larandeobjektet som flera av eleverna inte
urskiljer eller har sérskilt svart att urskilja.

Elevernas uppfattning och forstaelse av det som ska ldras via undervis-
ningsuppldgget dr avgorande for deras ldrande. Elevernas sitt att uppfatta
och forstd undervisningsuppliagget tolkas och analyseras utifran deras sétt att
uttrycka sig i tal och skrift vid olika tillfdllen, vilket d&r huvudskilet till att jag
har dokumenterat och tagit del av en sé stor del som mojligt av elevernas
samtal och sitt att uttrycka sig i olika sammanhang.

Det levda liarandeobjektet

Det levda ldrandeobjektet uttrycks via elevernas sitt att tala och skriva i
olika sammanhang. Jag har dokumenterat en sa stor del av de samtal som
sker under ldrandesituationen som mojligt fraimst genom ljudupptagning,
men jag har dven tagit del av elevernas sitt att uttrycka sig i skrift genom ett
samla in/kopiera tio av elevernas arbetsbocker och samtliga elevers
provsvar. For att fa en bild av hur eleverna uppfattade och f6rstod larandeob-

313 Marton, Runesson och Tsui, ”The Space of Learning”, 2004, s. 4.
314 Hakansson, Utmdirkt undervisning, 2012, 181-83.
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jektet och vad de lért sig pa sikt valde jag ut tio elever for en intervju som
genomfordes nagra veckor efter det att undervisningen om vikingarna avslu-
tats. Jag fick dessutom mojlighet att intervjua tva elever i arskurs 8, vilket
jag kommer att aterkomma till.

Det var inte mojligt att analysera alla lektioner och allt inspelat material
lika ingéende och i detalj och det &r dessutom inte sérskilt fruktbart. For att
fa en forsta uppfattning om vilka de sérskilt kritiska aspekterna var analyse-
rades historieprovet och de elevintervjuer som genomfordes nagra veckor
efter det att undervisningen avslutats. Intervjuerna med tio av eleverna i ars-
kurs 4 genomfordes i januari 2012.

Liknande intervjuer med samma intervjuguide och uppléigg gjordes med
tvé elever fran den &rskurs 6 som deltog i delstudie 1 och som haft liknande
undervisningsupplidgg nir de gick i arskurs 4 hostterminen 2008. Eleverna
hade haft samma ldrare som den klass jag f6ljde under hostterminen 2011.
Eleverna intervjuades i mitten av april 2013, da de gick i arskurs 8, vilket
innebdr att det gatt drygt fyra &r sedan de deltog i undervisningen om viking-
arna. | undervisningen 2008 anvénde ldraren i princip samma tematankekarta
som 1 undervisningen hostterminen 2011. Jag har jamfort intervjuerna av
eleverna i arskurs 4 med elevintervjuerna i arskurs 8 for att darigenom stu-
dera skillnader mellan hur de éldre kontra yngre eleverna talar om tankekar-
tan.

Elevernas forkunskaper och forestdllningar

Ett problem med att bedoma ldrandet vid en viss tidpunkt dr svarigheten att
bedoma vad eleverna redan kan innan undervisningen tog sin borjan. Det
som eleverna redan kan maste tas i beaktande vid analysen av undervis-
ningsupplidggets betydelse for elevernas ldrande. Detta eftersom det som
eleverna redan kan innan undervisningen tog sin bdrjan maste de av natur-
liga skil ha lart sig pa nagot annat sétt dn via undervisningen. Det &r i prin-
cip omojligt att undersoka allt det som eleverna redan kan. Eftersom jag inte
pa forhand visste exakt vad eleverna skulle ldra sig var det inte heller mojligt
att utforma ett test pa forhand.

Redan i den forsta intervju jag gjorde med lararen Agneta talade hon om
att hon brukade inleda ett arbetsomrdde genom att lata eleverna associera
kring titeln pa det arbetsomrade de ska arbeta med. *'> Associationerna skrivs
upp pé tavlan som en stor tankekarta. Jag analyserade introduktionen till
arbetsomradet Vikingarna och fick dédrigenom en bild av elevernas férkun-
skaper och forestéllningar om vikingarna. En annan killa till elevernas kun-
skaper och hur de utvecklas over tid var de repetitioner som liraren ofta
inledde sina lektioner med. Ytterligare andra &r de samtal som pagér i klass-
rummet mellan elever och mellan larare och elever i olika sammanhang.

315 lararintervju 1, LI1, den 29 november 2010.
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Provet

Provet bestod av 20 fragor.’'® Hilften av fragorna var av sddan karaktir att
de hade flera mojliga svar. Provfrdgorna och samtliga elevers provsvar (28
st.) skrevs in i ett Excel ark som sedan antingen 6verférdes och bearbetas
genom att kodas och 6verforas till ytterligare ett Excelark eller 6verforas och
kodas i ett Word-dokument. Ett prov ger endast inblick i en del av det levda
larandeobjektet: dels de kompetenser som efterfragas (det som ldraren valde
att friga om) och dels de som eleverna formar formedla genom sitt sitt att
formulera sina svar. Jag anvéinder inte provet for att bedoma kvaliteten pé
undervisningen utan som ett led i forskningsprocessen.

Elevintervjuerna

Elevintervjuerna &r av typen 6ppna, semistrukturerade intervjuer. Jag inter-
vjuade tio elever av totalt trettio elever i klassen. Jag valde att intervjua
nagra av de elever som jag redan intervjuat i delstudie 1 och komplettera
med nagra nya elever. Ytterligare tvé intervjuer genomfordes med tva elever
i arskurs 8.

En viktig pusselbit vid analysen av de sérskilt kritiska aspekterna &r analysen
av provet och elevintervjuerna som genomfoérdes efter det att undervisningen
om vikingarna tagit slut. Eftersom analysen av provet och intervjuerna spelar
en sa viktig roll i analysen och identifieringen av de sérskilt kritiska
aspekterna redovisar jag en mer detaljerad beskrivning av tillvigagangssittet
vid analysen av provet och elevintervjuerna i borjan av redovisningen av
undersokningen under rubriken “Elevernas mojligheter och svarigheter i
arbetet med tankekartan”.

Arbetsordning och uppligg

Det forsta jag behovde gora for att identifiera de sdrskilt kritiska aspekterna
var att identifiera och vélja ut ett larandeobjekt. Detta var mojligt forst efter
att jag identifierat ldrarens avsedda ldrandeobjekt, vilket jag kommer att
aterkomma till nedan. Av den anledningen gjordes ett antal intervjuer med
lararen, bade fore och under undervisningen. Genom att dokumentera under-
visningen skapades mojligheter att identifiera det iscensatta ldrandeobjektet,
bade utifran lararens perspektiv och utifran elevernas.

Forst efter analysen av provet och elevintervjuerna, fick jag mojlighet att
identifiera vad eleverna lirt sig pa sikt och vad de inte verkade ha ldrt sig.
Efter att ha identifierat det levda ldrandeobjektet utifran analysen av provet
och elevintervjuerna och jamfort dessa med ldrarens avsedda ldrandeobjekt
gick jag igenom materialet igen och sokte efter iscenséttningarna av just
detta ldrande. Forst nir de sdrskilt kritiska aspekterna identifierats gick jag

316 Dokument 8 (D8), historieprovet (HP) vikingar.
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igenom dokumentationen av ldrandesituationen i sin helhet for att folja la-
randeprocessen och beskriva betingelserna for larandet genom att studera hur
eleverna uttryckt sin forstaelse vid olika tidpunkter.

Under arbetets gang gick jag igenom mina féltanteckningar dir jag an-
tecknat vad eleverna verkade ha sérskilt svért att forstd och ta till sig av
undervisningsinnehallet (sdrskilt under lektion L1-L16, da klassen arbetade
med tankekartan, men dven L17-23 dé de arbetade med de stora frdgorna om
vikingatiden, se kapitel 6). Historieprovet analyserades (HP, den 8 decem-
ber) fraga for fraga. Utifran resultaten av analysen av provet och intervjuerna
identifierades skillnader mellan det avsedda ldrandeobjektet och det levda
larandeobjektet. Utifran analysen av elevintervjuerna och historieprovet gick
jag igenom transkriberingarna av lektionerna i helklass igen. Dérefter analy-
serade jag lektionerna (L17-23) for att beskriva vilket variationsmonster
som synliggjordes och hur eleverna uppfattade och férstod innehallet i
undervisningsuppliagget.

Det avsedda ldrandeobjektet

Lararens ldrandemal

Redan i den allra forsta intervjun jag genomférde med ldraren samtalade vi
om hennes 6vergripande lirandemal med undervisningen i historia. Aven
den andra intervjun som genomfordes fore det att undervisningen borjade
talade vi om ldrandemal, lirandemalen var sedan ett dterkommande tema 1
vara samtal. Efter att hela datainsamlingsperioden avslutats liste jag igenom
transkriberingarna av samtliga samtal jag haft med ldraren och ringade in de
delar da vi talade om ldrandemal. Jag uppmirksammade dven sddant som
aterkom i vara samtal, sérskilt kring det som ldraren menade r en utmaning
att fa eleverna att forsta eller omfatta. Vid intervjuerna ndmnde ldraren bade
larandemal som kan tolkas som mer allménna ldrandemal for historieunder-
visningen i stort och mer specifika lirandemal for arbetsomrédet Vikingarna.
Jag har utifran vara samtal urskilt ndgra teman som ldraren menade var sér-
skilt angeldgna, eftersom ldraren identifierat dem som sérskilt svéra att
uppnd, det vill sidga sadant som ldraren upplevt att eleverna generellt sett
hade svart for. I andra fall var det fraga om centrala lirandemal.’”’ Jag har
dérefter gjort en sammanfattning av négra, som jag uppfattar det, huvudsak-

317 Jag gar inte in p4 hur denna process gar till och vilken syn pa historieimnets natur som
lararen i min studie kan tédnkas ha (se exempelvis Lilliestams sammanfattning av forskning
om betydelsen av ldrares syn pa historiedmnet natur for deras sétt att undervisa och vilket i sin
tur ger avtryck pa elevernas larande), Lilliestam, Aktor och struktur i historieundervisning,
2013, s. 23-28; Se dven Thomas Nygren, Erfarna ldrares historiedidaktiska insikter och
undervisningsstrategier (Umed: Umea universitet, 2009).
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liga larandemal léraren hade med undervisningen i historia i stort (generellt)
och mer specifikt fér arbetsomradet Vikingarna.

Under den allra forsta intervju som jag gjorde med ldraren, under arbetet
med delstudie 1, fragade jag vilken central idé hon har med historieunder-
visningen i allménhet.

A-C: Jag tdnkte fraga lite om undervisningen, hur du ldgger upp den, har du
ndgon central idé med din historieundervisning? Nagra slags begrepp som du
jobbar med? Nyckelbegrepp?

Agneta: Det jag brukar ténka &r att barnen ska fa en mer storre dvergripande
forstaelse for det vi ska prata om sa jag brukar gora tankekartor. D& gor jag
det tillsammans med eleverna. Jag kan skriva: Gustav Vasa eller Polhem eller
vad det nu kan vara och sedan fér barnen tio minuter pa sig ungefir och fnula:
’Vad vet jag? Vad kan jag? Vad associerar jag det ddr vikingarna med? Vad
tanker jag?’ Och jag kan ju tédnka att de far ihop ungefdr det hir. Men sa
kommer det s& mycket annat runt omkring som de associerar kring vikingar-
na. Till exempel som ’Ja, s& kan man ju ocksd tdnka!’, s& att vi far en palett
utav ménga olika saker. Under tiden som jag skriver pa tavlan s& diskuterar vi
ocksé ’Jaha? Hur tdnker du? Vad menar du?’ For vissa saker kan vara glas-
klara for den som sdger det medan andra sitter s& har bara [imiterar oforsta-
ende ansiktsuttryck] *Okej? Vad har det med vikingarna?’...’Jo, det &r en
dansbandsgrupp. De dlskar min mamma och pappa och jag kommer ihdg nér
vi och...’, s& det blir vildigt, en levande introduktion till det omrédet vi ska
pyssla med. Och jag far barnens forforstaelse. Sedan fyller jag pa med det som
jag vill introducera det har omradet med. Det brukar bli en stor tankekarta. Sa
har vi det som bas. Sedan sa far de, utifran det som kommer upp hér och det
som finns i bockerna och det som jag beridttar. Jag berittar véldigt, vildigt
mycket. S& far de ihop det, di. Men jag har inte s&dér sa att jag jobbar alltid
med kvinnan eller alltid med sjukdomar eller ndgonting utan jag bakar in...
A-C: Det dr beroende pé vilket omrade du tar upp? Sa du tar upp de sakerna
som du tycker &r...

Agneta: Ar relevanta for... Ja, precis.’'®

Som synes talade ldraren redan i den allra forsta intervjun jag gjorde med
henne om tankekartan, vilken &r central i hennes undervisning. Tankekartan
innehaller bdde de basfakta ldraren anser att eleverna behover for att forsta
omradet, vilket &r desamma som de forvintas kunna i slutet av undervis-
ningen, samt en ¢vergripande struktur som hjélper eleverna att bearbeta och
sortera dessa basfakta (se dven intervju 2).

I exemplet ovan stiller jag lite olyckligt flera fragor samtidigt till Agneta:
”har du nagon, s hir, central idé med din historieundervisning? Nagra slags
begrepp som du jobbar med? Nyckelbegrepp?”. Eftersom vi senare under
intervjun talar om ldrarens centrala idé med historieundervisningen svarar
hon hér pé frdgan om hon har néagra centrala nyckelbegrepp som hon ater-
kommer till vid all undervisning i historia. Det anser hon inte att hon har
utan varje arbetsomrade har sina egna begrepp. Jag tror att hon ténker sig

318 [ grarinterviju 1 (LI1) den 29 november 2010.
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LRI 2]

mer substantiella begrepp, vilket mérks 1 hennes svar: “kvinnan”, “’sjukdo-
mar” eller liknande. Ett centralt begrepp pa metaniva, som hon aterkommer
till under flera av vara samtal #r tidsbegreppet.’’® Enligt Agneta har eleverna
svart att forsta hur langt tillbaka i tiden vikingatiden och jérnaldern verkligen
var. De har svart att forestdlla sig tid 1 en mer abstrakt bemérkelse. P& en
direkt fraga om vad elever har generellt svart for svarar hon:

Ja, det dr ju tidsbegrepps-tanken. Hur langt bort i tiden 4r det har? For att, ja,
vad ska man sédga, for ndr de 4r sa hir sma, det dr jattesvart for dem det som
hénde for ett ar sedan eller for tio ar sedan. Hur langt tillbaka i tiden ar det?
Att fa dem att forsta: vad &r tusen ar? Tva tusen ar? Fyra tusen? /.../ det ar
svart dven for vuxna, fast vi kan sitta in det i ett perspektiv 4nda? Men for
eleverna #r det jdttesvart att forstd den hér tidslinjen. Nér saker och ting hén-
der, vilken ordning och...**

i en annan intervju aterkommer hon till tidsbegreppet:

Ja om man séger for dem 4r en dag ar ju jattelangt och ett ar det &r ju en halv
evighet 1 den hidr &ldern s&, men att borja prata om 7-800 ar sedan, det &r
verkligen: 'Hur langt &r det? Nar var det?' Jag kan fa sddana fragor nér vi hél-
ler pa med nagonting, som bara 'Nar var det? Var det nagra ar sedan eller?',
'Nej, vi pratar om vildigt mycket ldngre bort &n sa'. Sa tidsperspektivet &r jét-
tesvért. Och jag har inget knep p4 hur man ska... fa till det dér.**'

Tidsbegreppet &r nadgot som man som ldrare enligt Agneta hela tiden méste
arbeta med. Under den forsta intervjun tar jag upp fragan om 6vergripande
syfte igen, med lite andra ord:

A-C: Du har inga andra tankar med hur just historia...? Ar det nigon speciellt
som du vill, verkligen... det hér tycker jag ar viktigt att eleverna far ldra sig? I
det hir &mnet?

Agneta: Ja, framfor allt har ju, i alla fall i den hér &ldern, barnen svart att for-
std emellanat: Varfor ldser vi historia? Det handlar ju om att f6rsta sin samtid.
Att forsta skeenden, hur, varfor saker och ting &r som de &r idag. Jo, det beror
ju pa vad som har hint innan. Forstaelse for olika kulturer, olika skeenden,
olika, att vi 4r det vi dr och forstaelse for andra folk och att det &r det centrala.
For det dyker ju upp ibland: *Varfor ska vi ldsa det har? Varfor har vi historia
over huvudtaget som dmne?’ Men just vikten av att forstd sin samtid genom
att veta vad det beror pi att det 4r sa har.’?

319 Som vi ska se dr dessutom begreppet bonden och bondens liv ett aterkommande inslag i
historieundervisningen. Aven de andra huvudorden som Agneta anvinder i tankekartan funge-
rar mer strukturerande (som komplex) &n hierarkiskt (som sammanfattande substantiella
kategorier).

320112, den 30 augusti 2011.

321113, den 12 september 2011.

322111, den 29 november 2010.
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Lite senare tydliggér Agneta det hér resonemanget. Ett dvergripande syfte
med historieundervisningen &r att eleverna ska fa en battre forstaelse for sin
samtid genom att de far kunskaper om det forflutna. Det hér &r ett lirande-
mal som &dven finns i ldroplanen, i kursplanen for historia, bade i Lgr 94 och
i Lgr 11. Det 4r ett ldarandemél som ingér i det mer dvergripande larandema-
let att utveckla elevers historiemedvetande.

I texten ovan ndmner ldraren ett annat dvergripande mal som vi aterkom-
mer till under vara samtal: Att forsta det forflutna och dess manniskor utifrén
deras egna villkor. Agneta uttrycker sig sa hér:

Och sa bygger vi pa och sedan ska det naturligtvis landa i en forstaelse for vi-
kingatiden vad det innebér for folket som levde under den hir tiden. Det &r en

annan sak ocksé nir det giller nyckelbegrepp, det dr det att man maste se de
: 323

historiska skedena utifran tiden som de befann sig i.
Aven detta ldrandemal finns formulerat i Lgr 11: “Undervisningen ska vi-
dare bidra till att eleverna utvecklar forstaelse for att varje tids ménniskor
maste bedomas utifran sin samtids villkor och vérderingar.””***

Lararen aterkommer ofta till det hir lirandmalet och papekar att det dr
nagot som eleverna generellt och pé olika sétt har svart for. Ett uttryck som
hon ofta aterkommer till vid intervjuerna &r att eleverna menar att “’det &r val
bara att”.’* Elever konstruerar gérna egna enkla lgsningar pa en komplex
problematik och vill gérna delge sina egna uppfattningar om hur de tycker
att de forflutnas ménniskor istillet borde ha handlat i en viss situation. Detta
géller dven for hindelser i samtiden. Agneta bendmner fenomenet “det dr vél
bara att”. Redan under var forsta intervju hosten 2010, beréttar hon om ele-
verna i arskurs 6 som tycker att: ’ja, men det var ju bara att ga in eller inva-
dera eller varfor gjorde de s, den dir kungen kunde de vil bara slidnga ut?”.
Eleverna har enligt Agneta svért att leva sig in i hur handlingsramarna for
ménniskor i andra situationer och tider ser ut. De tycker att allting borde vara
enkelt ”det 4r vl bara att...”, och da forsoker hon som ldrare peka pa varfor
ménniskorna inte kunde handla pé ett visst sétt: ”Det dr som till exempel nir
vi talade om andra virldskriget: [hdrmar eleverna] ’ja men de var ju sa fa
nazisterna, da kunde vil alla bara pa fangldgret gjort uppror? D& hade ju de
kunnat...” [med sin egen rost]| ’ja, faktum, de hade kunnat goéra det men de
gjorde inte det, och varfor inte da? Jo pa grund av [gor ljud for punkter]”.*
Ett viktigt mal i ldrarens undervisning dr att arbeta med forstaelse av “tids-
bundenhet” eller historisk empati” som man kallar det fér i kommentar-

333112, den 30 augusti, 2011.

32% Sverige, Skolverket, Léiroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet, 2011, s.
196.

323111, den 29 november 2010.

326111, den 29 november 2010.
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materialet till kursplanen i historia.””” Utifran resonemanget ovan innebér just
denna forstaelse for “tidsbundenhet” att eleverna forstar omstandigheterna
for ménniskors handlande: att eleverna forstar varfor det inte dr ”bara att...”,
men #dven att de forstar att ménniskor i det forflutna hade andra normer och
virderingar &n nutidsménniskan.**®

Nedan sammanfattas ldrarens Overgripande ldrandemél med undervis-
ningen 1 historia, sérskilt momentet ”Vikingarna” i sju overgripande ldran-
demal.

Undervisningen striavar efter att eleverna ska:

e fi en bittre forstielse for sin samtid

o forstd och omfatta tidsbegreppet

e fa en storre dvergripande forstaelse Gver det omrade de haller pa
med genom tankekartan och huvudorden: Asatron, Bonden, Han-
del, Krigarna, Runorna

e med hjilp av tankekartan kunna &terge nagra grundldggande fakta
om vikingarna samt kunna sétta in dessa fakta i ett ssmmanhang

e crhélla en historisk inlevelseférméga (att forstd det forflutna uti-
fran dess specifika forhallanden)
kunna goéra jamforelser med nutid

o forstd de genomgripande fordndringar som sker i och med vikin-
gatiden, sérskilt i fraga om 6kade kulturella kontakter genom 6kat
resande, samt vad som gjorde dessa forindringar mojliga. Elever-
na ska dven fa grepp om vad som inte fordndrats ndmnvart vid
den hir perioden, sdsom bondens liv och vissa grundliggande
ménskliga drivkrafter.

Jag har valt att analysera ldrandet i historia i drskurs 4 med utgdngspunkt i de
bada ldrandemélen som har anknytning till tankekartan.

Undervisningen stréivar efter att eleverna ska:
e {3 en storre overgripande forstielse over det omréde de haller pa

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

327 Begreppen “tidsbundenhet” (4rskurs 4-6) och “historisk empati” (arskurs 7-9) anvinds i:
Sverige, Skolverket, Kommentarmaterial till kursplanen i historia, (Stockholm: Skolverket,
2011), s. 21; s. 34.

328 Elevernas funderingar behdver inte tyda p4 en oformaga till inlevelse, men de saknar
formagan att urskilja vissa strukturer som styr ménskligt handlande. Se dven Wineburg, His-
torical thinking and other unnatural acts, 2001, s. 23.
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e med hjilp av tankekartan kunna aterge négra grundldggande fakta
om vikingarna samt kunna sétta in dessa fakta i ett ssmmanhang

Jag har valt de hdr lirandemaélen av flera skél. Ett dr att tankekartan innehar
en sa pass central roll i det undervisningsupplidgg jag observerat. I kapitel 2
argumenterade jag for behovet av nya kunskaper och insikter om pé vilket
satt olika kunskapstyper i1 samspel forhaller sig till varandra i historieimnet.
Jag har redan péapekat betydelsen av elevernas foérforstaelse, vilket samman-
faller med den fo6rsta principen for lirande. Genom att studera klassens ar-
bete med tankekartan ges goda mojligheter att dessutom analysera undervis-
ningen med ett sérskilt fokus pa den andra av de tre principerna for lirande
som redovisades i kapitel 2:

For att utveckla kompetens inom ett imnesomrade maste elever:
(a) Fa en djupt grundad faktakunskap inom omradet
(b) Forsta fakta och idéer i ett begreppsmaéssigt sammanhang
(c) Kunna organisera kunskapen pa sétt som underléttar framtagning och
tillimpning av densamma

Aven den tredje principen, betydelsen av elevernas metakognitiva lirande
(en metakognitiv ansats) och sjédlvreglerande kunskaper (se kapitel 2), dr
involverad i analysen av hur pass medvetna eleverna dr om tankekartan som
stod for larandet. [ analysen av ldrandesituationen stravar jag efter att kon-
kretisera vad “en djupt grundad faktabas” innebér i praktiken.

Eftersom tankekartan dr utarbetad och konstruerad av ldraren uttrycker
sjdlva tankekartan det avsedda ldrandeobjektet och framfor allt lararens for-
sok att uppmirksamma eleverna péd ldrandeobjektet vikingarnas kritiska
aspekter, ldrandeobjektet iscensétts genom ldrarens sitt att formedla tanke-
kartan till eleverna.

Att arbeta med tankekartor dr ett sétt att strukturera ett arbetsomréade. I en
tankekarta markeras samband mellan begrepp med hjélp av linjer. En under-
liggande idé med mitt val av larandemalen dir tankekartan dr central &r moj-
ligheten att undersoka pa vilket sitt eleverna uppfattar sambanden mellan de
olika delarna i tankekartan och om och i sé fall hur de anvénder tankekartan i
sitt 1drande.

Niér lararen talade om tankekartan anvidnde hon inte nagra sirskilda ord
for att bendmna de olika delarna av tankekartan. Nér vi pratade om de olika
delarna i tankekartan var det jag sjilv som valde ordet “nyckelbegrepp” al-
ternerat med “huvudord” eller ’tema”. Nationalencyklopedin anvidnder orden
centralt huvudord for mittenordet i en tankekarta (i det hér fallet vikingarna)
och nyckelbegrepp for de 6vriga orden i tankekartan. Det kan vara nagot
vilseledande att kalla de fem temana i tankekartan (Asatron, Krigarna, Bon-
den, Handel och Runorna) for historiska begrepp eftersom det snarare &r
frdga om mer komplexa teman, dérfor kallar jag de fem temana fo6r huvudord
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alternativt teman. Att kalla det centrala huvudordet foér centralt huvudord
kindes oproblematiskt. Ovriga ord i tankekartan kallas nyckelord. I de texter
jag funnit kring tankekartor bendmns de runda cirklarna som omger varje ord
for ”bubble/s”, 1 svensk 6versittning bubbla/or, ddr bubblor som befinner sig
pa samma niva, det vill séga forbinds med en linje till samma bubbla kallas
for syskonbubblor och de bubblor som lidnkas fran en annan bubbla kallas
barnbubblor. Jag har kallat de nyckelord som hor till ett huvudord (barn-
bubblorna till huvudorden) for tematankekartor och varje syskonbubbla med
tillhérande barnbubblor kallas fér komplex*”. Foér att ta tematankekartan
Asatron som exempel kallar jag de bubblor som omger Eddan fér Eddan-
komplex. Eddankomplexet innehéller med andra ord bubblorna 750 ar se-
dan”, ”Snorre Sturlasson”, “livet efter doden”, “dikter” och “’kviden”. Lin-
jerna betecknar nagon typ av relation eller koppling mellan bubblorna.

32 Inte for att de dr komplexa eller sviroverskadliga utan for att de r enheter med delar som
inte hanger samman pé ett hierarkiskt sitt utan snarare pa ett innehallsméssigt sétt. Relation-
erna mellan bubbloma é&r inte sjdlvklara. Det dr inte frdga om en vetenskaplig modell utan
snarare ett sétt att sortera ett specifikt innehéll, en minneskarta.
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Iscenséttningen

Undervisningsupplagget

Tabell 1. Schematisk éverblick av undervisningsuppldgget, Vikingarna

Undervis- Undervisningstyp | Undervisnings- |Dag | Ménad
ningstema form
Asatron Lektion 1 (L1) Helklass 1
Lektion 2 (L2) Helklass 5
Lektion 3 (L3) Grupparbete ]
Lektion 4 (L4) Helklass, hoglds. |-
Lektion 5 (L5) | Helklass 15 |Septem-
Teaterbesok (T) | Teater 16 |ber
Krigarna Lektion 6 (L6) | Helklass/grupp |19
Lektion 7 (L7) Grupparbete 22
Lektion 8 (L8) Film, helklass 26
Lektion 9 (L9) Helklass 29
Bonden Lektion 10 (L10) | Film, helklass |3
Museibesok (M) | Hist. museet 5
Lektion 11 (L11) |Helklass/grupp |6
Lektion 12 (L12) | Film, helklass 10
; Oktober
Lektion 13 (L13) | Helklass/grupp |13
Handel Lektion 14 (L14) |Helklass 17
Lektion 15 (L15) | Helklass/grupp |20
Lektion 16 (L16) | Grupparbete 24
Runorna Lektion 17 (L17) | Helklass/grupp |7
Lektion 18 (L18) | Grupparbete 10
De stora frd- | Lektion 19 (L19) | Grupparbete 14
gorna Lektion 20 (L20) | Grupparbete 17 Igle(;vem-
Lektion 21 (L21) | Grupparbete 21
Lektion 22 (L22) | Grupparbete 24
Lektion 23 (L23) | Grupparbete 28
Ansgar Lektion 24 (L24) | Helklass/grupp ||
Lektion 25 (L25) | Helklass/grupp |5 l]))eercem—
Prov Provtillfille Enskilt 8
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Lektionerna i arbetsomradet Vikingarna dr organiserade utifran de fem te-
mana i tankekartan (se tabell 1). Rubrikerna och tematiseringen av innehallet
har jag delvis tagit ifrdn en kortfattad lektionsplanering som jag fatt av lira-
ren fore undervisningen och delvis fran tankekartan. *° Som framgar av ta-
bellen arbetar eleverna @&ven med temat Ansgar” innan de skriver det prov
som avslutar arbetsomradet. Innehallet i de lektioner som behandlar temat
”Ansgar” dr en Overgang till ndsta arbetsomrade: “Medeltiden”. Rubrikerna
foljer de instuderingsfragor som eleverna fatt att 16sa med hjdlp av ldrobo-
ken. Dessa fragor ingar i ldrarhandledningen till liroboken.*!

Léraren inledde arbetsomrédet Vikingarna genom att lata eleverna associ-
era kring ordet vikingar. I slutet av denna lektion introducerade ldraren de
fem huvudorden i tankekartan genom att skriva upp dessa pa tavlan.> Det
centrala huvudordet Vikingarna i mitten, ddrefter fem linjer med bubblorna
Asatron, Bonden, Handel, Krigarna och Runorna (se figur 12). Eleverna
skrev upp huvudorden pa ett 16st papper. Lararen hade en egen arbetsbok dar
hela tankekartan var uppritad, vilken hon visade upp for eleverna under lekt-
ion 1, sa att de kunde se att de ska skriva ganska mycket runt varje huvud-
ord. Forst direfter fick eleverna sin bla arbetsbok, en skrivbok med harda
parmar som eleverna endast anvénde i historia. De klistrade in pappret med
tankekartans huvudord pa f6rsta sidan.

Varje enskilt undervisningstema (se tabell 1) inneh6ll liknande moment
men med lite olika ordningsf6ljd. Asatron introducerades exempelvis genom
att eleverna associerade kring asagudarna, men Gvergangen till de andra
temana varierade och var inte alltid explicit. Ibland introducerades temat
genom en film eller genom en muntlig genomgéing dér lararen samtidigt
skrev upp och introducerade respektive temas begreppskomplex. Varje tema
foljde med andra ord inte exakt samma rutin i frdga om ordningsfoljden men
inneholl liknande moment: genomgéng och diskussion 1 helklass; introdukt-
ion och genomgéing av tematankekartan; grupparbete med instuderingsfra-
gor; bildproduktion och repetition. Temat Asatron inneholl dven ett externt
teaterbesok (forestdllningen Ragnardk). Eleverna sadg pa film i anslutning till
temat Krigarna, Bonden och Handel. Under temat Bonden besokte klassen
historiska museet, men museibesoket hade ingen koppling till ndgot tema
utan till vingatiden i stort. Under de sista lektionerna av arbetsomradet ”Vi-
kingarna” arbetade eleverna med ”De stora fragorna om vikingatiden”, vilket
jag aterkommer till i kapitel 6.

Under varje tema introducerades den del av tankekartan som é&r kopplad
till respektive tema, vilket innebar att tankekartan fylldes pa efter hand, tema

330 Lararens lektionsplanering, dokument 7 (D7).

331 Rose-Marie Dietrichson och Magdalena Schubert, Historia Tid att minnas 4—6, ldrarhand-
ledning (Studentlitteratur AB, 2003).

332 Lektion 1, den 1 september 2011.
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efter tema. Nar ldraren gick igenom och skrev upp de ord som tankekartan
innehdll satte hon samtidigt in dem i ett sammanhang. I anslutning till varje
tema arbetade eleverna dven med instuderingsfragor till ldroboken i grupper
om tre. Rubrikerna for de fragor eleverna arbetade med &r nagot annorlunda
dn tankekartans huvudord eftersom de dr anpassade efter larobokstexten,
men temana dr desamma. Varje elev skrev av tankekartan allteftersom, uti-
fran lararens genomgangar och utifran hur hon har ritat och skrivit pa tavlan.
Jag har kopierat en av elevernas arbetsbok dir eleven (William) skrivit av
lararens tankekarta som ett exempel pd hur en av elevernas firdiga tanke-
karta sag ut (figur 11).

Figur 11. Tankekarta fran elevarbetsbok, William

Tankekartan fardigstilldes alltsa forst i och med att det sista temat som ingér
i tankekartan inleddes, Runorna.’”* Eftersom begreppskomplexen for respek-
tive huvudord introducerades vid olika tillfdllen, sdg elevernas tankekartor
som de skrivit av i arbetsbockerna lite olika ut. Kopplingarna emellan tanke-
kartans olika delar (linjerna) dr ddremot likadana. William har under den
forsta lektionen skrivit Vikingarna i en ring och sedan Asatron, Bonden,
Handel, Krigarn (sic) och Runorna i cirklar som omger det centrala huvud-
ordet Vikingarna och foérbinds med linjer. Som synes av figur 11 har William
fatt lite problem med att fa plats med det sista begreppskomplexet Runorna.
Dessa har flutit in i begreppskomplexet Handel och &r dérfor svara att ur-
skilja som egna enheter. Tittar man noga har han trots allt fatt ihop linjerna
mellan cirklarna pa samma sitt som i lararens tankekarta om &n dverlappade.

333 1 ektion 17, den 7 november 2011.
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Lérarens undervisning

Det hir avsnittet innehéller en kortfattad beskrivning av ldrarens undervis-
ning. I analysen har jag forsokt fanga ndgra av ldrarens underliggande didak-
tiska principer och dirigenom karaktériserat undervisningen genom att lyfta
fyra karaktéristika som kdnnetecknar ldrarens undervisning som jag kommer
att aterkomma till i den 16pande texten: tankekartan, gestaltande beréttande,
varierande arbetssitt och reflekterande diskussion och repetition.***

Tankekartan

Lararen har lagt upp och strukturerat innehallet i undervisningen om vikin-
gatiden och jérnaldern i fem huvudteman som aterfinns i den tankekarta som
ar central for undervisningsupplagget.’”> Tankekartans nyckelord &r en mo-
dell av det centrala innehall som eleverna forvéntas ldara sig. Tankekartan &r
konstruerad av ldraren. Tankekartans struktur medfor en mojlighet for ele-
verna att sétta in de fakta och de delar av arbetsomradet Vikingarna (som
dven éaterfinns i ldroboken och som eleverna méter genom film, teater och
museibesok) i ett sammanhang. Férutom lérobokstexten far eleverna nagra
stenciler under arbetets gang som de klistrar in i arbetsboken.

Tankekartan dr inte enbart uppbyggd utifran larobokstexten, trots att det
mesta innehéllet i tankekartan dven aterfinns i laroboken. Eleverna léser inte
texterna i ldroboken i den ordning de tas upp dér, det &r istdllet tankekartan
som bestdmmer ordningen f6r innehéallet. Temana aterfinns i laroboken, men
i en annan ordning och i en ndgot annorlunda struktur. Exempelvis ska ele-
verna ha lést sidorna 20-21 i laroboken hemma infér lektion 2. I ldroboken
borjar avsnittet: ”Vikingatiden” redan pa sidan 14. Den forsta rubriken under
avsnittet vikingatiden &r i ldroboken: ”Resor och varor”, vilket eleverna inte
kommer att behandla forrén under temat Handel.

Varierande arbetssiitt

Eleverna har en ldrobok och en arbetsbok i historia. P& en bénk ldngst fram
finns dven en méngd bredvidldsningsbocker som eleverna i mén av intresse
kan bldddra i eller lana. Undervisningen innehaller &ven hoglasning ur Alf
Henrikssons Asken Yggdrasil. En gammal gudomlig historia.**® Eleverna har
med andra ord mojligheter att anvénda flera olika resurser i undervisningen.
De ser film, teater och lyssnar till héglasning. De ritar och malar bilder. De
konstruerar “tittskap”. De ldser och diskuterar text och bild i laroboken en-

samma och i grupp. De lyssnar och samtalar med ldraren i helklass. De gar

33% Jag har anvint begreppet didaktiska principer utifrin Agneta Bronis och Niclas Runebou,
Amnesdidaktik. En undervisningskonst (Stockholm: Norstedt, 2010), s. 14.

335 Imf teman som ndmns i Leinhardts artikel under rubriken “historical themes”: Leinhardt,
”Instructional explanations in history”, 1997, s. 224

336 Alf Henrikson, Asken Yggdrasil. En gammal gudomlig historia (Hoganis: Bra bocker,
1999).
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pad museum dér de bland annat méter guider och forskare som berdttar om
utstdllningen och olika typer av modeller som skapats i syfte att formedla
kunskaper om vikingatiden och jdrnaldern. I och med att ldraren anvinder
olika arbetssitt, metoder och material i undervisningen skapas mojligheter
for eleverna att mota larandeobjektet pa olika stt.

Gestaltande berittande

En annan central del i undervisningen &r att ldraren berdttar mycket i hel-
klass (ldraren anvinder sjdlv ordet beritta under intervjun).”” Nir lararen
“berittar” formedlar hon delar av innehallet i liroboken, men hon anvinder
betydligt fler kéllor och utgdngspunkter dn laroboken for det innehéll hon tar
upp och talar om i helklass.**® Undervisningen priiglas av ett engagemang for
amnet och lararen dr vil inldst pd omréadet, det vill sdga hon kan betydligt
mer om vikingatiden 4n det innehall som &terfinns i ldrobok och ldrarhand-
ledning vilket framfor allt mérks da hon lyfter och besvarar elevernas fragor.
Vid flera tillfillen anvinder hon sig av former av gestaltande berittande,
dels anvénder hon nigra av eleverna som exempel, de far std rollmodeller for
nagon karaktir och dels anvénder hon sig sjédlv och sin rost for att dramati-
sera ett skeende.’” Det &r fraga om kortare redogorelser och &r inte sdsom i
den undervisning som beskrivs av Susanne Staf fraga om en mer domine-
rande metod.**

Reflekterande diskussion och repetition

For att beskriva lararens undervisning i helklass har jag kategoriserat under-
visningen utifran tre olika dterkommande undervisningsformer eller samtals-
former som ldraren anvénder sig av. Den forsta undervisningsformen &r léra-
rens formedling av innehallet till eleverna, hennes sitt att begripliggora ge-
nom att muntligt beskriva, férklara och gestalta innehéllet f6r eleverna. Den
andra undervisningsformen har jag kallat for en omvdnd IRE**' en dialogisk
samtalsform, dédr nagon elev stiller en fraga vilket resulterar i ett svar fran
lararen vilket ofta innebér ytterligare fragor fran eleverna.’** Elevernas fragor
resulterar ofta i utvikningar kring sddant som eleverna vill veta mer om. Den
tredje undervisningsformen &r en typ av IRE, det vill sdga enligt samtals-

337 Lararintervju 1, 29 november 2010.

338 1 vara samtal nimner Agneta exempelvis att hon tycker om att forbereda sig genom att lisa
och kompletterar ldrobokstexten med att lata eleverna ldsa “Epos” som dr en larobok for
gymnasiet ddr just den berdttande framstallningen &r ett signum.

339 Exempelvis lektion 11, den 6 oktober 2011; Lektion 13, den 13 oktober 2011; Lektion 15,
den 20 oktober.

340 Staf, »Att ldra historia i mellanstadiet”, 2011, s. 54-62.

34 Se exempelvis John Hattie, Synligt lirande for ldrare (Stockholm: Natur & Kultur, 2012),
s. 103 for en beskrivning av den héir undervisningsformen.

342 Agneta beskriver detta arbetssitt redan i ldrarintervju 1. Det finns flera exempel pa detta
arbetssitt fran observationerna i helklass.
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monstret: en frdga initierad av ldraren (I), respons fran eleverna (R), och
evaluering (ibland utryckt som feedback, IRF) i form av ldrarens tillrattavis-
ning eller bekriftelse (E). Syftet med undervisningsformen (IRE) é&r, i de
flesta fall nir den férekommer i den undervisning jag observerat, repetition,
varfor jag istéllet kallat det momentet for repetition och kunskapsevaluering
(sa kallad formativ bedomning). Under repetitionen fragar ldraren om sédant
som de behandlat tidigare och som eleverna forvédntas kunna. Fran ldrarens
synpunkt dr det bade friga om en evaluering av elevernas ldrande och av
undervisningen. Har eleverna lért sig? Har de missuppfattat nagot? Behovs
fler genomgangar for att belysa de aspekter av ldrandeobjektet som eleverna
inte verkar ha tagit till sig?

Undervisningsformen &r initierad och utvecklad av ldraren utifrdn hennes
erfarenhet av att det behovs viss repetition av innehéllet for elevernas la-
rande. Agneta papekade under en av ldrarintervjuerna att vissa elever tycker
att repetitionen #r trakig, det kan kénnas lite tjatigt.** Min upplevelse av
denna repetition var att 6vervidgande delen av eleverna i arskurs 4 upplevde
repetitionen som lustfylld.** Under repetitionerna fick eleverna tillfille att
visa sina kunskaper och dven komma med sin syn eller ge sitt perspektiv pa
innehallet. Repetitionen pagick inte sérskilt lange, mellan 5-10 minuter, for
att sedan Gverga till ndgot annat moment. Behovet av viss repetition for 14-
rande &r vl dokumenterat men metoderna dr omdebatterade.’*

Eleverna stillde manga fragor till ldraren under lektionerna. Trots att ldra-
ren hade forberett ett visst lektionsuppldgg anvinde hon de fragor som ele-
verna stillde under lektionstid som en del i undervisningen. Hon lyfte vissa
av elevernas fragor dven da dessa inte handlade om det amne de for tillfillet
behandlade (vikingarna eller jarndldern). Vid ett tillfille var det exempelvis
en elev som ville tala om 11 september-attackerna som intrdffade i USA
2001. Media hade dagen innan sént djuplodande reportage kring attackerna
eftersom det var tio ar sedan de intriffade. Klassen samtalade om hindelsen
och om sina upplevelser av sddant de sett pa tv, last eller hort talas om under
en stor del av lektion 4. Lararen berittade och fortydligade kring sddant ele-
verna fragade om.** Trots dessa utvikningar och avbrott upplevde jag inte att
undervisningen om vikingarna och jirnaldern i sin helhet stérde av avbrot-
ten. Tvirtom upplevde jag det som ett sétt att halla elevernas intresse vid liv
kring det som man for tillfillet behandlade. I exemplet med 11 september-
attackerna visade eleverna en viss oro och behov av att diskutera hindelsen,

343 Lararinterviu 3, (LI3) den 12 september 2010

3 Jag fordjupar mig inte i denna aspekt men manga forknippar repetition med nigonting
trakigt. Jag bedomde att eleverna upplevde repetitionen som lustfylld, vilket naturligvis ar ett
relativt begrepp, utifran deras iver och vilja att ricka upp och vifta med hénderna (i princip
samtliga elever) och i den koncentration och fokus som jag upplevde att eleverna behsll under
dessa, ganska korta lektionsintroduktioner.

3% Klingberg, Den lirande hjdrnan, 2011, 62—66; Hattie, Synligt ldrande for ldrare, 2012.

346 Lektion 4, den 12 september 2011
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en oro som annars riskerat att hinga sig kvar och goéra eleverna mindre upp-
mirksamma da deras tankar uppeh6ll sig vid denna hindelse. Att ldraren
hade goda dmneskunskaper i andra dmnen &n enbart historieimnet innebar
att hon hade en forméga att ta upp olika aspekter av det innehall klassen f6r
tillfillet berérde och det som eleverna fragade om.*” Att fanga upp sadant
som elever fragar om utan att tappa inramningen for undervisningen &r nagot
som lyfts som kénnetecknande for en erfaren “expertlédrare” till skillnad fran
exempelvis oerfarna ldrarkandidater.**® Jag har fangat Agnetas egen reflekt-
ion kring sitt sétt att hantera elevernas fragor i ett citat fran intervjun:

Barnens fragor maste ju fa ta utrymme. For att, naturligtvis nér det ror sig om
nagot vi haller pa med, for att da dr ju de med, da &r de pa och da far man lik-
som fanga upp dem och beritta och forklara och sa kom det mer fragor och sa
blev det en hel lektion som bérjar med fragor. Ja, ja, men det far bli sé, s& far
man ta det man hade ténkt séga nésta lektion, det géller att fanga dem, elever-
na... nir det dr pd bettet s att siga.’*

En annan central undervisningsform som ldraren anvénde sig av var att hon
lat eleverna arbeta med forberedda instuderingsfragor i grupper om tre. Det
Overgripande syftet med grupparbetet var att lata eleverna samarbeta och
diskutera fragorna tillsammans. Liraren papekade ofta for eleverna att de
skulle diskutera fragorna tillsammans nir hon gick runt bland grupperna och
samtalade med eleverna. Varje elev skrev sedan enskilt in svaret i sin arbets-
bok. Till varje tema fick eleverna en eller tva stenciler med tio fragor till
larobokstexten.” Eleverna delades in i grupper utifran deras placering i
klassrummet. Ungefiir varannan méanad gjordes placeringen i klassrummet
om vilket resulterade i nya gruppkonstellationer. Pa sa sitt arbetade eleverna
med flera olika kamrater under terminens gang.

Sammanfattningsvis kan ségas att lararen arbetade med en tankekarta som
struktur for undervisningsinnehéllet. Hennes undervisning kdnnetecknas av
att hon arbetade varierat: med olika typer av liromedel och med olika sam-
talsformer och undervisningsformer utifran en pedagogisk idé om elevernas
olika inldrningsstilar och intressen. Hon arbetade med repetition och gestalt-
ning samt med att engagera elevernas egna fragor i undervisningen. Hon 14t

37 Se gédrna Bransford, How People Learn, 2000, s. 156—157 for en beskrivning av vad som
kannetecknar expertliraren Barb Johnsons undervisning dér hon utgar fran elevernas fragor
och diskussionen om kombinationen av disciplinary knowledge, knowledge of how students
learn och pedagogical knowledge.

348 For ett exempel pa en lirarkandidat som &nnu inte har denna formaga att lyfta elevernas
fragor, se Jan Nilsson, Tematisk undervisning (Lund: Studentlitteratur, 1997), s. 31-34, se
dven Bronis och Runebou, Amnesdidaktik, 2010, s. 48—49; och Hakansson, Utmdirkt under-
visning, s. 179—191 om vad som kénnetecknar expertlérare.

3* L14, den 11 oktober 2011

330 Eragorna aterfinns i lirarhandledningen till liroboken i historia: Dietrichson och Schubert,
Historia Tid att minnas 4—6, ldrarhandledning, s. 225-227
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eleverna anvidnda och bearbeta larobokstexten genom att diskutera instude-
ringsfragor till larobokstexten i grupp. Eleverna arbetade dessutom med fra-
gor skapade av ldraren dir eleverna visserligen hade ldrobokstexten till hjalp
men dven forvintades anvinda sig av andra kunskaper, sadant som de lart
sig p& annat sétt &n genom ldrobokstexten, i sina resonemang.

Elevernas forestillningar och forkunskaper

I detta avsnitt ges en kort beskrivning, tolkning och analys av lektionspass 1,
eftersom denna lektion ger god insyn i elevernas forforstaelse (deras fore-
stdllningar och forkunskaper) om vikingarna och vikingatiden. Lektionen ger
viss insikt i elevernas forkunskaper, dels sddant som méanga av elever redan
kunde innan de bérjade undervisningen om vikingarna och dels sddant som
nagra av eleverna kunde.

Arbetsomradet Vikingarna introducerades genom att lararen bad eleverna
att fundera kring vad de kom att ténka pa nér de horde ordet vikingar. Ele-
verna rackte upp hénderna och svarade nir de fick fradgan. Det var tydligt att
eleverna var engagerade och intresserade eftersom alla hander ofta var uppe i
luften och eleverna visar med ansiktsuttryck, gester, ord och ljud att de gérna
ville att Agneta skulle fraga just dem. Eleverna var ivriga och ville beritta
vad de tinkte om vikingarna. Flera av eleverna fick fragan flera ganger. La-
raren var skicklig pa att fordela ordet da alla elever fick fragan atminstone en
gang och de flesta minst tvd ganger, nagra enstaka elever fick fragan 4-5
ganger.

Agneta: /.../och da tinkte jag s hér, att ni kan ju sékert redan jattemycket om
vikingarna och jiarnéldern, vikingatiden utav er sjdlva, innan jag ens har sagt
ndgonting, eller berdttat nagonting. Sé jag tinkte vi skulle titta lite pa vad ni
kan, i klassen, innan vi kor igang. Sa jag skriver upp ”Vikingar” hdr pa tavlan.
[Agneta skriver pé tavlan]

Agneta: Sa gor vi s hdr. Ta tvd minuter och sé tinker ni pa: Vad vet jag om
vikingar? Om jag séger ordet viking till er, vad ténker ni pa da? Ta en, tva mi-
nuter och sé& fundera sjélva. Vad vet jag om vikingarna? Vad tanker jag pa nir
jag hor ordet viking?

[Tystnad]

Agneta: Ska vi hora da, vad ni har for ndgonting. Vad séger Felicia?

Felicia: Sana dar mossor med horn pa?

Agneta: Hjdlmar med horn?

Felicia: Ja.

Agneta: Ja. [skriver pa tavlan] Hjidlmar med horn, ja.*'

Den forsta associationen som en av eleverna gjorde under lektionen var
”mossor med horn”. Léraren korrigerade medvetet eller omedvetet till

3111, den 1 september 2011.
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“hjélmar med horn”, vilket var det som skrevs pa tavlan. Lararen fragade
inte denna elev om hur hon tinkte eller om hon ténkte pa nagra sérskilda
”mdssor med horn”.

Min egen reflektion kring elevens association dr att det pa flera stéllen i
centrala Stockholm (dér eleverna med stor sannolikhet har varit) siljs souve-
nirer som faktiskt ser ut som moéssor med horn, varfor det ir osidkert om ele-
ven helt enkelt valt fel ord, mossa istdllet for hjdlm eller om hon verkligen
tinkte pd dessa souvenirer. Troligare #r att eleven anvidnder begreppet
”mossa” forstatt som “huvudbonad”. Intressant nog uttrycker sig en flicka i
11-arsaldern (arskurs 5) fran en studie genomférd av Mary Ingemansson
véarterminen 2004, pa ett liknande sitt 1 en text skriven fore det att hennes
klass inleder arbetsomradet vikingatiden: ”Jag tror att ménnen kliddde sig i
tjockt tyg & “hornmdossor’ [elevens citationstecken]”. Flickan i Ingemans-
sons studie gar i en skola i s6dra Sverige. Hon anvinder ett liknande ord
(hornméssor) som eleven 1 min studie formodligen i betydelsen huvudbo-
nad.” Den lektionsserie som Martin Stolare foljt innehéller ett moment dar
lararen fragar hur ménga av eleverna som tror att vikingarna hade hjalmar
med horn, varav samtliga elever i klassen rdckte upp hinderna.’” Lérarna i
de tre studierna har olika sitt att konfrontera elevernas forforstaelse av vi-
kingarna och vikingatiden som de bdr med sig in i klassrummet, men ef-
tersom varken jag, Stolare eller Ingemansson har undersokt vilken effekt en
viss metod har i friga om att engagera elevernas forforstaelse kring just det
faktum att vikingarna inte hade hjdlmar med horn gar det inte att séiga nagot
om vilken metod som ger bist effekt (flera av eleverna i den klass jag foljde
var pa det klara med att vikingarna inte hade hjilmar med horn redan innan
undervisningen tog sin borjan).

Korrigeringen som ldraren gor kan séttas in i ett mer sprakligt larandeper-
spektiv, dér elevens ordval “mdssa” ersitts med den mer korrekta termen
hjalm. Under just den hér aktiviteten skrev ldraren, i de allra flesta fall foru-
tom i det hir forsta exemplet, upp de ord eleverna sjilva anvinde pa tavlan.

Négra av associationerna var mer oklara, sisom nir en av eleverna exem-
pelvis sa “kyla”. Léraren stéllde darfor foljdfragor till vissa elever: hur tén-
ker du da, nér du sdger kyla?”. Eleven svarade “Jag tanker liksom vinter, jag
vet inte...”. Aven denna elevs forforstaelse om vikingatiden som “kall” &r
intressant eftersom dven denna forforstaelse aterfinns i Ingemanssons stu-
die.

352 Ingemansson, Skonlittercir ldisning och historiemedvetande hos barn i mellandldrarna,
2007, s. 60; Ingemansson, Det kunde lika gdrna ha hént idag, 2010, s. 236.

353 Stolare, ”Did the Vikings really have helmets with horns?”, 2017 (online 2105), s. 8.

35% Intressant att notera ir att en elev i Mary Ingemanssons studie uttryckligen forestillde sig
vikingatiden som kallare dn samtid, det vill séga att klimatet var kallare da &n nu (formodligen
paverkad av populdrkultur och film). Ingemansson, Skonlitterdr Idsning och historiemed-
vetande hos barn i mellanaldrarna, 2007, s. 62.
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Léararen visade genom sin respons att det inte var ett krav att eleverna
maste fortydliga sina associationer genom att sdga: “det kom bara upp?”.
Sjdlva idén med den hir aktiviteten var att eleverna skulle fa& mojlighet att
associera pa sitt eget sétt och associationerna behdvde inte alltid fortydligas
eller forklaras, men i flera fall fortydligade eleverna énda hur de tankt. **°
Agneta beskriver sjélv arbetsséttet i lararintervju 1: .../ det blir en véldigt,
en levande introduktion till det omradet vi ska pyssla med. Och jag fér bar-
nens forforstaelse och sedan fyller jag ju pa med det som jag vill introducera
det hiar omradet med. S& att det brukar bli en stor tankekarta. Men sé har vi
det som bas”.**

Elevernas associationer skrevs upp pé tavlan. Lararen organiserade asso-
ciationerna tematiskt i kategorier, pa sa sitt att exempelvis alla vapen som
ndmndes skrevs tillsammans sdsom svérd, pilbage, yxa och alla matritter
skrevs tillsammans, sa att det bildade en stor tankekarta. Léraren gav inte
associationerna nagon sirskild dverordnad rubrik sdsom vapen eller mat, de
fick sté for sig sjdlva, men samlade. Exempelvis var det en elev som uppre-
pade olika typer av kott nir han fick frdgan: “’kycklinglar, man &ter det lik-
som”; “’kott, de dter mycket kott”; biff”; “revbenspjdll”. Lararen skrev forst
nagra av dessa matritter (dven andra elever angav dn fler exempel pa olika
typer av mat som de ansdg att vikingarna at) varefter hon konstaterar att
dessa dr varianter pa samma tema och alla varianter far inte plats pa tavlan.
Samma sak giller for ett antal vapen som angavs.

Elevernas associationer innehdll framst konkreta foremél knutna till vad
vikingarna hade pa sig eller vad de gjorde, samt beskrivningar om hur de
betedde sig (daligt bordsskick). Det var ofta fraga om tillstdnd, men nagra
elever (sérskilt tre pojkar och en flicka) angav forlopp. En av dessa elever,
Viktor, uttryckte sig i form av en kort berittelse: ”De [vikingarna] smyger in
1 stdder brianner ner och snor allt och plundrar”. Jag har anledning att &ter-
komma till Viktor som gérna uttrycker sig i form av berittelser av konkreta
héndelseforlopp dven i andra sammanhang. De tvd andra eleverna féreslog
mer abstrakta foreteelser som innefattade rérelse. Emma foreslog: “Uthél-
liga... [fortydligar] ... sa ddr att de haller pa och dr pa s& ldnga resor och
s47”; Lucas associerade: ’Sjé och hav. Att de aker ju véldigt langt, det var
alla de hir man aker till ett annat stélle... reser?”

Det var sérskilt en elev, Sara, som associerade med hjélp av mer dmnes-
specifika begrepp: “vitt guld” **" [fortydligar], ’det var salt” och “runor”.

355 Lektion 1, den 1 september 2010; ... under tiden som jag skriver pd tavlan sa diskuterar vi
ocksa: ’Jaha? Hur tdnker du? Vad menar du?’. For det kan vara sa, for vissa saker kan vara
glasklara for den som sédger det medan andra sitter s hir bara [mimar oforstdende med ga-
pande mun]/...” Lérarintervju 1, den 29 november.

3% Lararintervju 1, den 29 november 2010.

337 Uttrycket “vitt guld” &r intressant. Exempelvis kan det ses som en spriklig metafor, ett
talesdtt med en specifik inneb6rd som ar kontextberoende. Metaforer dr besléktade med meto-
nymier (ett begrepp lanat fran retoriken), Olofsson ndmner “brunskjortor” som ett exempel pa
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Oskar var den ende av eleverna som nimnde handel: ”Bra handelsmén och
duktiga krigsmén”. De bada begreppen salt och runor finns med i den tanke-
karta som ldraren foérberett infér arbetsmomentet Vikingarna, liksom handel
och krigare.

Efter associationerna sammanfattade ldraren elevernas associationer och
inledde arbetsomradet med att redogdra for hur undervisningen om vikingar-
na kommer att ta sig ut. Dérefter frdgade lararen om elevernas forforstaelse
kring asatron. Det var ingen av eleverna som associerade till asagudarna nér
de associerade utifran ordet vikingar. Tva fiktiva berittelser nimndes under
associationsstunden om vikingarna: Asterix och Obelix samt Hicke Hiskelig
Halvulk III, det senare bocker om en vikingapojke av Cressida Cowell som
elevernas ldrare i trean ldst hogt for hela klassen. Den fiktiva nédrmast my-
tiska vikingen” priglade i hogsta grad flera av elevernas forforstaelse av
vikingarna men holls isdr ifrdn de mytologiska gudasagorna.

Analysen av lektionen visar att eleverna hade goda forkunskaper om in-
nehallet i asatron, sérskilt kring figurerna i den nordiska mytologin. Nér
lararen fragade efter vad gudarna kallades rickte flera av eleverna upp hén-
derna. En av eleverna sade att deras ldrare i trean ldste “en bok for oss om
det”. De kénde till manga gestalter fran den nordiska mytologin, men associ-
erade alltsa inte dessa med vikingarna tidigare.

Ett exempel pa att eleverna tagit intryck av film ar en sekvens som utspe-
lade sig nér en av eleverna sokte efter en viss figur i minnet som hon associ-
erade till asatron: ”om man ser pa den sa blir man forstenad”, varav flera av
eleverna gemensamt utropade: "Meduza! Meduza!”. Lararen papekade att
Meduza inte tillhér asagudarna, men eleven stod pa sig genom att sdga att
hon sett en film dir Meduza triffade Asagudarna. Lararen Agneta sa dé att i
film &r allt mgjligt men att Meduza hor till den grekiska mytologin. Afrodite
kom ocksé, om &n lite senare, som forslag som kérlekens gudinna, en annan
elev flikade da in “nej Freja” och ldararen bekriftade: Freja”. Bade Meduza
och Afrodite féorekommer i serier riktade till barn i den hér aldergruppen och
yngre. Négon av eleverna uttalade Loke (Loki) med engelskt uttal, kanske
inspirerad frdn ndgon av de méanga fiktiva beréttelser som visats pa biografer
och pé tv ddr moderna varianter av den mytologiska halvguden Loke fore-
kommer. Flera av eleverna har troligen sett nidgra av de animerade serierna
och tv-spel dir dven dessa karaktirer aterfinns (Tor och Loke). Det var emel-

en metonymi som forekommer i samtalen i det klassrum han observerade. Uttrycket “vitt
guld” infors 1 undervisningen av en elev. Agneta fortydligar detta uttryck vid ett annat tillfille
dé de i undervisningen talar om betydelsen av olika handelsvaror under vikingatiden, férutom
Sara #r det ingen annan elev som anvénder uttrycket. Individens forstalse for metaforer, me-
tonymier och synekdoke utvecklas med élder och erfarenhet. For att forsta stilistiska figurer
och texters uppbyggnad behovs bade forkunskaper och kunskaper om konventioner och sym-
bolik. Se Hans Olofsson, *’Hiroshimagrejen, liksom’ — om narrativa férkortningar och histo-
riskt meningsskapande hos hogstadieelever.” i Kritiska perspektiv pa historiedidaktiken, red.
David Ludvigsson, (Jonkoping: Historieldrarnas forening, 2013).
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lertid ingen av eleverna som direkt nimnde just dessa filmer. Att de inspire-
rats av film de sett framkom i andra sammanhang explicit ett antal ganger
under lektionen. Framf6r allt verkade eleverna ha lyssnat till en upplidsning
av en liknande bok som den som Agneta sedan ldser hogt for dem, (eleverna
ndmnde att lararen de hade i arskurs 1-3 ldst ndgot om asagudarna for dem).
Eleverna har alltsa troligen fatt ta del av berittelser om asagudarna frén en
tidigare &rskurs, hemifran och via skonlitteratur, film och 6vrig media. Aven
de elever som inte gatt i klassen tidigare hade god forforstaelse av den nor-
diska mytologin.

Eleverna visade alltsd goda forkunskaper om innehallet i den nordiska
mytologin, olika varelser och gudar samt deras attribut. En elev visste exem-
pelvis vad Tors hammare hette, en annan talade om skeppet "nagelfar som
var gjort av naglar”, ytterligare en foreslog ’Iduns dpplen”. Det gar inte att
bedéma hur dessa till synes 16sa kunskaper om den nordiska mytologin som
eleverna hade hinger samman och pé vilket sitt kunskapen var meningsfull
for eleverna. Uppenbarligen kénde de till en hel del gudar och andra varelser
till namnet, de hade dessutom vissa uppfattningar kring vilken roll de olika
gudarna hade, sdsom att “nér det askade trodde man att Tor slog med sin
hammare”.

Sammanfattningsvis gav eleverna uttryck for den bild av vikingar som
ganska vil sammanfaller med en allméin uppfattning om vikingar och vikin-
gatiden sasom de ofta framstills, framst i fiktion: Vikingar var mdn som
plundrade och slogs, hade daligt bordsskick och at kort. Nagra fa elever var
inne pé batar och resor, en elev talade om runor, samt nimnde salt som en
viktig handelsvara och en elev nimnde handelsmén och krigsmén. Ytterli-
gare nagra visade viss insikt kring en mycket enkel social struktur i form av
”de hade en hovding” eller om en specifik social kultur férutom den ovan
ndmnda: att de dansade och spelade.**®

Utifran elevernas uttalande under lektionerna visade det sig att de elever
som talade om handel och resor, salt och runor, hade varit p&d Birka eller
hade pa annat sétt kommit i kontakt med en populédrvetenskaplig bild av
vikingatiden, exempelvis s som vikingarna presenteras vid utstillningar och
museum pa Birka, pa Historiska museet eller i populdrvetenskapliga fakta-
bocker om vikingar, redan innan undervisningen om vikingarna tog sin bor-
jan. >

Eleverna hade med sig en forestdllning om vikingarna nédr de kom till
klassrummet som mén, plundrare och kottitare som sjong och dansade.

38 1 ee, ”Putting Principles Into Practice”, 2005, s. 64, not 31, med hinvisning till Berti och
Andriolo “There is some evidence from Europe that between second and fifth grade, the idea
of someone in charge, a ’boss’ develops, although politicians are often not distinguished from
other forms of boss. Students are likely at this age to think of people in power giving com-
mands through direct personal contact.”

359 Exempelvis Oskar, Maja, Sara, William, Simon och Lucas.
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Detta &r en ganska vanlig allmén bild av vikingen. Plundring och gistabud
lyfts ofta fram, bade populirvetenskapligt och i fiktion.*® Sjilva ordet viking
refererar enligt nationalencyklopedin till: ”Nordisk sjérévare eller sjokrigare
under vikingatiden”.**' T nationalencyklopedins ordbok nimns #ven en bety-
delsenyans “stark och modig man”, vilket var den betydelse de flesta av
eleverna associerade till niar de hérde ordet viking.**

Analysen av lektion 1 gav en viss uppfattning om elevernas samlade for-
forstaelse om vikingarna och asatron. Elevernas associationer till vikingarna
var av annat slag &n nir liraren frigade dem om den nordiska mytologin. I
och med huvudorden i den stora tankekartan som de kommer att fortsitta att
arbeta med, sammanlénkas asatron med vikingatiden som ett tema i arbets-
omradet Vikingarna.’® Tre andra av huvudorden, Krigarna, Handel och Ru-
norna har pa nagot sitt nimnts av eleverna redan nér de associerade kring
vikingar. Ingen av eleverna associerade vikingarna till bonden.

Elevernas mojligheter och svarigheter 1 arbetet med
tankekartan

Hiér redovisar jag undersdkningen av hur eleverna uppfattar och forstar hu-
vudorden och nyckelorden i tankekartan i jimforelse med ldrarens iscensétt-
ning. De drivande forskningsfragorna for delstudien som redovisades i in-
ledningen var: Vilka &r ldrandeobjektets sérskilt kritiska aspekter? Vilka
olika typer av variationsmonster maste eleverna urskilja for att fa de kritiska
aspekterna av lirandeobjektet att framtrada?

Analysen av de sirskilt kritiska aspekterna styrs av féljande fragor med
direkt koppling till larandemalen for tankekartan: Hur uppfattar och forstar
eleverna tankekartan? Pa vilket sitt bidrar arbetet med tankekartan och hu-
vudorden: Asatron, Bonden, Handel, Krigarna, Runorna, till att eleverna far
en “storre Overgripande forstelse for det omrdde de héller pa med”? Kan
eleverna med hjilp av tankekartan aterge nagra grundliggande fakta om
vikingarna? Kan de sortera fakta under de olika temana? Kan eleverna sétta
in grundldggande fakta i ett sammanhang? Hur uppfattar och forstér de relat-
ionerna mellan huvudorden?

3601 Stolares studie sdger eleverna att de fatt sin bild av vikingarna frén tecknad film och tv-
serier nédr deras larare fragar dem varifrdn de tror att de fatt sin uppfattning om vikingarna;
Stolare, ’Did the Vikings really have helmets with horns?”, 2017 (online 2015).

381 »Viking”, i Nationalencyklopedin, http://www.ne.se/lang/viking/342883, [hdmtad 2012-
10-26].

362 »viking.” i Nationalencyklopedin, Svensk ordbok, http://www.ne.se/sve/viking, [himtad
2012-10-26].

363 Eleverna i Ingemanssons studie behandlade ocksd asatron nir de studerade vikingatid.
Ingemansson, Det kunde lika gdrna ha hdnt idag, 2010.
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Analysen av intervjuerna och elevprovet spelar en viktig roll i identifie-
ringen av de sérskilt kritiska aspekterna. Jag har darfor valt att inleda redo-
visningen av elevernas mojligheter och svérigheter i arbetet med tankekartan
med en detaljerad beskrivning av analysen av elevintervjuerna och provet.
Det huvudsakliga syftet med elevintervjuerna i arskurs 4 var att undersoka
hur eleverna uppfattat och forstatt arbetet med tankekartan nagra veckor
efter arbetsomradet Vikingarna. Syftet med de elevintervjuer jag gjorde i
arskurs 8 (varen 2013) var att underdka hur dessa elever uppfattade och for-
stod tankekartan fyra ar efter det att de avslutade arbetsomradet Vikingarna.
Jag ville dels undersoka vad eleverna mindes pa sikt och dels pa vilket sitt
okade kunskaper och erfarenheter paverkade deras sitt att uttrycka sig kring
tankekartans nyckelord och struktur.

Jag fragade exempelvis om varfor ldraren valt just de huvudorden som
hon valt for att fa en uppfattning om hur eleverna ténkte kring syftet med de
fem temana och om och hur eleverna tiankte kring kopplingen mellan huvud-
orden. Genom att be eleverna associera med hjédlp av huvudorden skapades
ett material som analyserades for att fa en uppfattning om vilka aspekter av
vikingatiden som eleverna urskilde under varje huvudord. Genom att stilla i
huvudsak samma fragor till eleverna, bade i arskurs 4 och i arskurs 8, skapa-
des ett material med mojlighet att ringa in om och hur eleverna uppfattat och
forstatt syftet med tankekartan och de fem temana, dessutom mgjliggjordes
en jamforelse mellan elever i1 arskurs 4 och arskurs 8.

Under intervjun talade jag forst med eleverna om de fem huvudorden och
dérefter om ett temakomplex i taget, med hjélp av pa férhand konstruerade
dokument. Varje temakomplex utformades med en tom tankekarta dir endast
huvudordet i komplexet var synligt och de andra bubblorna tomma och en
dér samtliga nyckelord i komplexet fanns med. Eleverna fick fraigan om var-
for de olika begreppen var med i tankekartan och vad de tinkte pé (associe-
rade till) nér de sag begreppen.

Eftersom det fanns risk for att eleverna skulle uppleva fragorna om tanke-
kartan som kunskapsfragor, vilket riskerade att ge dem intrycket att intervjun
var nagot slags forhor, stillde jag négra inledande mer generella fragor om
hur eleverna uppfattat undervisningen om vikingarna som helhet (frdgor som
i sin tur visade sig intressanta och relevanta for undersokningen i stort).**
Jag fragade dven vad eleverna kom ihdg mest ifran arbetet, vad de tyckte
varit sérskilt roligt och om nagot hade varit svart eller trakigt.

Fragorna som styrde analysen av elevintervjuerna var: Pa vilket sétt ver-
kar eleverna ha en Overgripande forstaelse for vikingatiden med hjilp av
huvudorden? Kan de aterge grundlidggande fakta om vikingarna? Kan de
sdtta in fakta i ett sammanhang? Pa vilket sitt skiljer sig elevernas sitt att
forstd och tala om tankekartan fran det sitt som ldraren introducerade det?

364 se Patton, Qualitative Research & Evaluation Methods, 2002, s. 348-350 ff. om kunskaps-
fragor och hur intervjuaren kan ldgga upp en intervju som innehéller kunskapsfragor.
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Pé vilket sétt anvinde eleverna tankekartan och vilken effekt verkade arbetet
med tankekartan ha pa elevernas ldarande?

Historieprovet som eleverna skrev som en avslutning pa arbetsomradet
Vikingarna analyserades utifrén de bada utvalda lirandemalen. Vid analysen
av provet har jag intresserat mig for: (1) vilka fragor som har véllat eleverna
storst svarigheter; (2) om eleverna anvidnder samma ord som de som ater-
finns i tankekartan i sina svar; (3) i vilken man eleverna har anvént informat-
ion som #r kopplat till tankekartan/ldrarens genomgangar, ldrobokstexten
eller information fran annat hall i sina svar.

Resultatet av analysen av klassens arbete med tankekartan redovisas tema
for tema. Forst beskrivs hur eleverna uppfattat och forstatt de fem huvudor-
den, darefter redovisas varje huvudord och tematankekarta for sig (den del
av tankekartan som tillhor respektive huvudord). Efter genomgéingen av
huvudorden redovisas en sammanfattning av resultaten av hur eleverna upp-
fattade undervisningen om tankekartan i sin helhet, liksom de gemensamma
monstren i elevernas svarigheter och det som underléttar ldrandet. Darefter
redovisas resultatet av analysen av de sérskilt kritiska aspekterna och de
variationsmonster eleverna behover urskilja. Kapitlet avslutas med en sam-
manfattning och diskussion av det huvudsakliga resultatet av studien utifran
tre olika nivaer: (1) fakta- och innehéallsniva; (2) begreppslig och teoretisk
niva; (3) metaniva och metakognitiv niva.

De fem huvudorden

Jag borjar med att redovisa analysen av hur eleverna uppfattat och forstatt de
fem huvudorden, utifradn de aspekter av vikingarna som framtrader med hjilp
av huvudorden och de aspekter som inte framtriader. Dérefter redovisas ana-
lysen av respektive tematankekarta.
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Figur 12. Tankekartan med enbart de fem huwvedorden. Tankekartan med ivador-
den introducerades for eleverna under lektion 1. Lararen skrev dem pa tavian ach
eleverna skrev dem pa ent l6st papper som kistrades in | arbetshoken.

Under intervjun fragade jag samtliga elever om de kom ihag att tankekartan
hade fem huvudord och om de kunde komma ihag vilka dessa var. Alla ele-
ver 1 arskurs 4 forstod fragan, aven eleverna i arskurs # kom ihag att de arbe-
tat med tankekartor pa mellanstadiet. Fragan hade flera svften. For det forsta
ville jag veta om cleverna dverhuvudtaget kom ihag tankckartan. Ett annat
svfie var att underséka hur eleverna tolkat tankekartans struktur och kopp-
lingen till de teman de behandlat 1 undervisningen och vilka ord de sjilva
valde att anvinda som forslag pa nyeckelord (vilket 1 sin tur dven visar hur de
uppfattat tankekartans dvergripande struktur). Ett tredje svfte var att forsika
fa insyn i pa vilket satt eleverna uppfattade tankekartan som meningsfull,

Att eleverna forstod fragan och att samtliga elever under intervjun kunde
aterge mer an halften av huvudorden indikerar att eleverna verkligen upp-
mérksammat temana i1 tankekartan och aft de satte tankekartan, eller at-
minstone temana. 1 samband med innehallet under lektionerna.

Eleverna kunde vid en direkt fraga med kort betinketid aterge mer én
halften av huvudorden (medelvardet var 60 % ordagranna huvudord och om
dven narliggande ord riknas in 74 %). Det huvudord som de allra flesta kom
ihag var Runomna. hela nio av tio elever foreslog runorna som ett av huvud-
orden. En flicka kom ihag alla fem huvudord vid intervjun.**

3% Just denna elev kunde sedan inte komma ph nagot att siiga néir hon fick se sjélva huvudor-
den (vilket 1 och r sig kan bero pd det fakium att hon inte var sfirskilt bekviim med att bh
intervijuad). Det ar viktigt att komma ihig att en intervju endast ger indikationer péd vad den
intervjuade faktskt vet och kan.
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Det var endast tre elever som foreslog krigarna nér jag fragade om de
kom ihég vilka de fem huvudorden var, tvd nimnde istéllet antingen vikingar
eller plundring, vilket jag har tolkat som synonymer till krigarna. Huvudor-
den Asatron, Bonden respektive Handel var det lika manga elever som min-
des (sex elever). En av eleverna foreslog Eddan och en annan gudarna som
ett av huvudorden istdllet for asatron. En elev anvinde istéllet uttrycket hur
de bodde” och en annan “’gérden”, ord som kan kopplas till temat bonden. En
elev gissade pé vikingaskepp” men ndmnde inte handel.

Varfor eleverna minns vissa nyckelord i hogre utstrickning dn andra gar
endast att spekulera i. Att flera av eleverna inte nimnde just huvudordet
Krigarna under intervjun kan exempelvis bero pa att detta begrepp var sa
sjdlvklart for eleverna att de ”glomde” att ndmna det. Sjélvklart eftersom det
for eleverna ingér i1 viking-begreppet (vikingarna = krigarna). Sjdlva ordet
asatron var kanske det mest ovana av de fem huvudorden for eleverna redan
innan de borjade med arbetsomradet Vikingarna. Ett exempel pa att sjilva
ordet dr ovant for eleverna &r att pa provet, i svaret pa fragan: ”Vad trodde
man pa under vikingatiden?”, var det 16 elever som istéllet anvéinde ordet
asagudarna, 3 asar eller gudar och endast 8 elever som anvinde ordet asa-
tron. Asatron dr inget ord som ingar i elevernas vardagsvokabuldr, det &r
dessutom ett mer abstrakt begrepp till skillnad fr&n runorna, som bade &r
vanligare och har en mer konkret innebdrd kopplat till skrifttecknen och till
ordet runstenar (ett ord som flera av eleverna i den hér klassen har kommit i
kontakt med tidigare). Den kanske viktigaste forklaringen till att négra elever
inte anvinde ordet asatron var férmodligen att asatron inte &r ett centralt
begrepp i larobokstexten, ordet aterfinns inte i ldroboken, utan endast i det
faktablad eleverna klistrar in i sin arbetsbok och i tankekartan. Temat Asa-
tron lag dessutom lidngst tillbaka i tid; Runorna var det som eleverna arbe-
tade med senast, vilket ocksd kan ha viss betydelse. Intressant nog var det
ingen av de tva elever jag intervjuade fran arskurs 8 som foreslog runorna
som ett av huvudorden. En av eleverna i arskurs 8 nimnde explicit, nir jag
fragade om varf6r hon trodde att runorna var med i tankekartan, att hon inte
intuitivt kopplade runorna till vikingarna.

A-C:/.../Sedan hade vi runorna ocksa ja, varfor tror du att den var med?

Elev 2 (dk 8): De skrev vél med sina runor. Eller nidgot. Det var vil deras
[skratt] alltsé jag vet ju vad en runa &r men jag vet inte om det &r vikingarna,
s&? Men det #r det sikert.®

Vid intervjun fragade jag dven eleverna varfor de trodde att Agneta valt just
de fem huvudord hon valt. Det var bara en elev som svarade att hon inte
visste, de 6vriga hade lite olika forslag.*” Elevernas sitt att besvara fragan
sdger en del om hur de tinkte kring tankekartan och de fem temana som

366 Elevintervju 2, &rskurs 8, den 17 april 2013.

367 E1 2, arskurs 4, den 16 januari 2012.
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helhet och hur de tdnkte kring vad som é&r betydelsefullt i historia, vad som
styr urvalet av innehéllet (svaret pa vad och varfor historia). Eleverna i ars-
kurs 4 hade olika argument till varfor just dessa fem huvudord var med i
tankekartan. Jag har valt att aterge fem av elevernas sitt att besvara den hir
fragan:

For att det var typ det som de gjorde mest. Pa den tiden. Man var handelsman,
man var ute och krigande, bonden och man ville veta om asatron, och runor!
De skrev med runorna, de trodde pa asatron och asken Yggdrasil och det
dir... de flesta var bonder... och vissa &kte ut och handlade... i andra stillen,
kanske Danmark, tror jag? Och sa var det att man krigade ocksa pa den ti-
den.*®®

Jag vet inte... Men alltsa asatron, det var ju den hédr som gudarna byggde?
Kanske, men det var de viktigaste sakerna, men jag kommer inte ihdg nagot
om krigarna och inte s& mycket om handel**

For att krigarna, de var, krigarna var vi... kdnda. Handel var kédnt. Bonden
var, de var flest bonder. Runorna hade de borjat fa. Asatron var den tron de
hade under 800 ar*”

For att det var kanske det, det handlade mest om i vikingarna. Alltsd om man
tanker vikingarna, d& var det liksom asatron som de trodde p& och runorna
som de gjorde sana dar meddelanden och det som de inte har idag som de har
nu. Alltsé det speciella. [A-C: Och bonden?] Bonden vet jag inte helt. [A-C:
Nej? Varfor den dr med?] Jo, for att kanske var det ndgra som var bonder?
(sic) Sikert. Att de hade manga djur.’”!

For att det var véldigt ménga som reste runorna. For att minnas. Det var som
en gravsten for dem. Och sedan krigarna var for att jag tror att de ville erdvra
och fa mer land och mer rikedom. Och handel s& man blev mer rik och kunde
kopa mer saker och bli inte fattig lingre. Sedan asatron var att de tinkte och
trodde att de kunde skénka for att f4 barn och sa, och sedan bonden var att de
ville utveckla sina bonder och 6vriga, va?’”

Flera av eleverna var inne pé att det &r eller att de tror att det &r frdga om “de
viktigaste” sakerna om vikingatiden. Varfor temana &r viktiga verkade ele-
verna ddremot inte helt pa det klara med. Nagra elever menade att det var
saddant som det fanns “mycket” av under vikingatiden: ’det var typ det som
de gjorde mest”.*” En av eleverna foreslog forst att det var “det, det hand-
lade mest om i vikingarna™™ for att sedan hidvda att det var “det speciella”

368 E1 1, arskurs 4, den 16 januari 2012.
369 B1 4, arskurs 4, den 17 januari 2012.
370 B1 5, arskurs 4, den 17 januari 2012.
371 EY 7, arskurs 4, den 19 januari 2012.
32 E1 9, arskurs 4, den 20 januari 2012.
33 EI 1, arskurs 4, den 16 januari 2012.
37 E1 7, arskurs 4, den 19 januari 2012.
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med vikingatiden. Just denna elev fick problem med att forklara varfor bon-
den dr med men svarade att det nog var for att “nagra” var bonder under
vikingatiden (just den hér eleven har glomt att l4raren vid flera tillfallen sagt
att de flesta var bonder under vikingatiden).

En mojlig tolkning av elevernas svar &r att eleverna, under intervjun, till
att borja med sokte efter gemensamma egenskaper hos nyckelorden nir de
forsokte argumentera for varfor Agneta valde just dessa. Sddana gemen-
samma egenskaper foreslogs vara det viktigaste, principen for vad som var
”viktigt” var for flera av eleverna till att borja med sddant som det fanns
mycket av: ’sadant de gjorde mest”. Nér eleverna upptickte att det inte var
frdga om nagot som det fanns mycket av eller som ménga gjorde, foreslogs
”det speciella” eller ’det kdnda”, i nagot fall papekades att det var fridga om
nagot som var annorlunda &n idag, trots att det fortarande forekommer
(sasom meddelanden). Nar eleverna sedan f6érsokte applicera heuristiken pa
nista nyckelord upptéckte flera av eleverna att heuristiken inte stimde; varje
tema kan vara viktigt av olika skil. Hos eleven i intervju nummer fem mérks
detta genom att han forst sade: ”For att krigarna, de var, krigarna var, vi...
kidnda. Handel var ként” for att sedan nir han kom till bonden fundera en
stund och fortsitta: ” Bonden var, de var flest bonder.”, och i friga om ru-
norna: “Runorna hade de borjat fa”, och slutligen: ”Asatron var den tron de
hade under 800 ar”” Agneta hade mycket riktigt nimnt att krigarna “var
kidnda”, handel ddremot kopplades inte till att det var “ként” under de lekt-
ioner jag observerade utan hér fortsatte eleven pa samma tema som krigarna.
Den hir eleven verkade soka efter det som utmérker temat, det larobok eller
larare hade lyft i anslutning till varje tema, s& som han mindes det: Krigarna
— kéinda, Handel — ként, Bonden — det var flest bonder, Runorna — bérjat fa,
Asatron — tro under 800 &r. Han &vergav heuristiken (sddant som dr ként)
och angav istéllet det han associerade med huvudorden.

Flera elever associerade huvudorden med négon typ av samband. Elever-
na skapade ett associationsschema med hjilp av den bakgrundsinformation
om vikingatiden de hade tilldgnat sig. I ett fall &r det friga om orsakssam-
band, exempelvis: ”och sedan krigarna var for att jag tror att de ville erévra
och f4 mer land och mer rikedom”. Fem av elevsvaren dr formulerade som
beskrivningar av  tillstand,””* tva 4r dessutom tydligt berit-
tande/forklarande,”” ett av elevsvaren innehaller beskrivning av fordndring’™
och ett en ansats till att férsta huvudorden som hierarkiska®”.

375 EI 5, Just den hiir eleven verkade lira sig med hjilp av associationskedjor, det gar inte att
beddma hur pass vil integrerad kunskapen dr med 6vrig kunskap samt pa vilket sitt minnes-
kunskaperna dr meningsfulla for eleven.

376 E1 1; EI 4; EI 5; EL 7; EI8

377 E1 6; EI9
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Overlag lade jag mirke till att eleverna hade problem med generella,
sammansatta begrepp, pa en hog abstraktionsniva, sasom exempelvis asa-
tron. Eleverna i arskurs 4 gav dessa begrepp ett konkret innehall, vilket fick
till f61jd att endast en specifik, konkret aspekt urskildes. Den typen av tema-
tiska begrepp som tankekartan inneholl forefoll genomgéd en process, dér
vissa elever hade ldttare dn andra, att ta till sig den mer generella och ab-
strakta sidan av begreppet. Ordet asatron var kanske sidrskilt forvirrande
eftersom det gar att forvixla begreppet med substantivet “en tron”. At-
minstone tva av eleverna var under intervjun osdkra pa huruvida begreppet
asatron refererade till ndgot mer substantiellt, sdsom en tron eller en sérskild
plats. Detta resultat, att yngre elever forstod abstrakta begrepp pa en konkret
niva bekriftas dven i resultatet av de elevintervjuer jag gjorde i delstudie 1,
nér eleverna gick i arskurs 3.

En av eleverna i arskurs 4 formulerar sig annorlunda nir han forsokte be-
svara fradgan om varfér Agneta valt just de huvudorden:

De ar de viktigaste sakerna [Mm?] Och det kan vara s8, det &r inte sa himla
noggrant. Krigarna, det kan vara ritt s& mycket. S& det kan inte vara for
ménga séna hir [pekar pd huvudorden] Det blir lite jobbigt.**’

Under intervjun funderade denne elev en stund efter att jag stillt frdgan in-
nan han svarade. Hans sétt att beskriva idén med tematiska huvudord har jag
tolkat som ett exempel pa en begynnande insikt kring att begreppen organi-
serar faktakunskaperna — innehéllet — kring mer abstrakta teman. Huvudor-
den befinner sig pa ett mer generellt plan sa att de kan innehalla mycket. En
mojlig tolkning av: ”det &r inte s& himla noggrant” ar att eleven pa sitt eget
sitt forsokte beskriva att huvudorden i tankekartan kan innehalla mycket och
att det inte kan vara for manga huvudord. De flesta av eleverna i arskurs 4
verkade snarare forstd huvudorden som delar i en kedja 4n som abstrakta
tematiska begrepp, vilket jag har anledning att aterkomma till.

I och med att undervisningen var organiserad och upplagd utifran de fem
temana: Asatron, Krigarna, Bonden, Handel och Runorna riktades elevernas
uppmiérksamhet mot de aspekter av vikingarna som har med respektive te-
mat att gora, dessa kommer i forgrunden. Det dr mgjligt att betrakta de fem
huvudorden som kritiska aspekter hos ldrandeobjektet vikingarna. For att
vikingarna ska framtrdda méste eleverna uppmérksamma dessa fem aspekter.
Lararen ville gora eleverna uppmirksamma pa att for att forsta vilka viking-
arna var, hur och nir de levde, maste de uppmérksamma samtliga aspekter
och relationen mellan aspekterna. Lararen visste att elevernas forforstaelse
av vikingarna var att de var krigare som plundrade och révade, hon ville att
eleverna skulle nyansera sin bild av vikingarna till att 4ven innefatta vikingar

380 E110, arskurs 4, den 23 januari 2012.
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som bedrev handel, hur vikingarnas vardag s&g ut och att de allra flesta
nordbor under den hér perioden var bonder.

Genom huvudorden uppméirksammades eleverna pa det tema de for till-
fillet arbetade med. Eleverna fick pé s sétt mojlighet till en Gvergripande
struktur av arbetsomrédet, ett slags skelett. Eleverna gavs mojlighet att ur-
skilja helheten for att placera delarna i denna helhet. De hade ockséd mojlig-
het att, i en motsatt process, under det att kunskaperna internaliseras, upp-
fatta delarna och placera dem i en helhet.’®' Ett variationsmonster gjordes
tillgéngligt for eleverna att urskilja med hjdlp av huvudorden dér vissa
aspekter sattes i fokus vid olika tillfdllen och andra hamnade i bakgrunden.

Arbetet med vikingatiden kénnetecknades av att det var tematiskt i hogre
grad dn kronologiskt till sin karaktir. Eleverna studerade olika aspekter av
livet under vikingatiden, overlag forekom fa artal eller andra typer av mer
precisa tidsangivelser i undervisningen om vikingarna. Utifran analysen av
intervjuerna har jag bedomt att de olika temana, i stort, &r tydliga, urskilj-
bara, for eleverna. Eleverna i arskurs 4 har inga svarigheter att minnas vilket
innehall de arbetade med under de olika temana. Det som verkade mindre
tydligt for eleverna var hur de olika temana forholl sig till varandra och som
delar av en helhet.

Ett huvudord fick eleverna att urskilja och associera vissa aspekter, vilka
inte nodvéndigtvis sammanfoll med de aspekter ldraren tdnkt sig att de skulle
urskilja, det innehall lararen valt att ta upp under respektive tema. Att det
forholl sig sé innebér inte nodvéandigtvis att lararen misslyckats med sin am-
bition. Precis som Oscar papekade i citatet ovan: ”Krigarna, det kan vara rétt
sa mycket”, finns det ett utrymme i undervisningen for eleverna att ta till sig
vissa delar av undervisningen; ta hjidlp av den struktur for innehallet som
lararen erbjuder dem, det som ldraren arrangerar for och pa olika sétt fram-
stiller och formedlar (under genomgéngarna i helklass och i dialog med
eleverna under grupparbetena) for att sedan sjdlva fordjupa sig i andra och
skapa helt egna strukturer, egna associationer mellan de begrepp och fakta
som de behandlat i undervisningen. Eleverna uppmirksammade olika delar
av innehallet, huvudorden i sig kanske inte hjidlpte dem i sarskilt hog grad
ndr de forst introduceras, de fokuserade pé innehéllet, men under intervjun,
nir jag visade dem huvudorden kunde de sortera kunskaperna med hjélp av
dessa ord. Att flera elever mindes huvudorden nir jag visade dem den
tomma tankekartan innebér att de faktiskt hade strukturen relativt klar for
sig. Tankekartan gav dem mojligheter till egna associationer baserade pa de
kunskaper de repeterat och lért sig under den aktuella ldrandesituationen och
kunskaper som de redan hade innan undervisningen borjade alternativt hade
lart sig i andra sammanhang, exempelvis i1 dialog med en fordlder, utanfér
klassrummet.

381 Cohen och Lefebvre, Handbook of categorization in cognitive science, 2005.
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For att tankekartan ska fungera som ett kraftfullt verktyg som hjélper ele-
verna att strukturera dmnesinnehallet behover eleverna pa sikt inse syftet
med den. En kritisk aspekt pa en h6g abstraktionsniva (metakognitiv) i arbe-
tet med tankekartan dr kunskapen om (insikten kring) pa vilket sitt den dr en
hjalp for ldrandet. Analysen av ldrandesituationen visar att de elever som
anvénde sig bade av tankekartan (som aterfanns i arbetsboken) och av ldro-
boken var de elever som lyckades bést pa provet.

Eleverna i arskurs 8

De bada eleverna i arskurs 8 uttryckte sig annorlunda &n eleverna i arskurs 4
nér jag fragade dem om de hade négon idé om vilka de fem huvudorden i
tankekartan Vikingarna var. Eleverna i &rskurs 8 anvénde sig av en idé om
ett visst monster hos tankekartan, en underliggande struktur, nir jag fragade
dem om de mindes huvudorden. Den ena eleven (elev 1, arskurs 8) mindes i
hogre grad innehallet i de olika temana i jimforelse med den andra eleven
(elev 2, arskurs 8), men bada eleverna uttryckte sig genom att anvinda mer
generella begrepp 4n vad eleverna i arskurs 4 gjorde:

Elev 1 (dk 8): D4 tror jag att en handlar om deras religion, Asatron. Och att
nagonting har att géra med typ handel, kanske? Och sedan sa, ndgon har att
gora med typ sa hér sjofart? Alltsd nagot liknande... mycket skepp och sadant.
Och sedan kan vél ndgon kanske, alltsa... vad ska man séiga? Folket. Hur de
levde, vad vanliga bonder och sant. Kanske. Och, en till? [skrattar] Jag vet
inte riktigt vad den kan vara?

Den andra eleven (Elev 2, arskurs 8), mindes inte i lika hog grad innehéllet i
undervisningen men gissade att huvudorden i tankekartan besvarade fra-
gorna: nér, var, vad och hur?

Elev 2 (&k 8): Det skulle kunna vara typ nédr de levde? Alltsé vilket artal.
[A-C: ja?] och sedan kanske, var de levde nagonstans. Alltsd det kdnns som
om det var det man gick igenom, typ. Alltsa var ndgonstans. Forst. Och sedan
var [sic] det gjorde och hur de gjorde?

Eleverna i arskurs 8 har under mellanstadiet arbetat med flera tankekartor i
jamforelse med eleverna i arskurs 4 och har dérfor haft mojlighet att (genom
jamforelse) urskilja ett variationsmonster hos dessa tankekartor. Den f6rsta
eleven mindes sjdlva innehdllet i undervisningen i hogre grad 4n den andra
eleven och utgick ifrdn minnesbilden av innehallet nédr han forsékte formu-
lera huvudorden, sitta en rubrik pd de olika temana.

De béda eleverna i &rskurs 4 mindes arbetsomradet Vikingarna olika. Elev
2:s sitt att uttrycka sig &r intressant i jimforelse med elev 1. Elev 2 mindes
inte de olika temana utan forsokte istdllet komma pa vilken typ av begrepp
tankekartan som de arbetade med i mellanstadiet brukade innehalla, hur den
var strukturerad. Hon gissade pé att tankekartan borde innehalla nir viking-
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arna levde, vilket artal, och var vikingarna levde, det vill séga tidslig och
rumslig férankring. Tid och rum, liksom svaret pa fragan hur, &r visserligen
grundldggande centrala begrepp i historiedimnet, d&ven om just tankekartan
om vikingarna inte var uppbyggd utifrdn den typen av huvudord. Eleven
tankte sig att innehallet var strukturerat utifran frdgeorden: ndr, var, vad och
hur, det vill sédga frdgor som det dven dr vanligt att anvéinda som underlag for
faktatexter av olika slag (eleverna i den hér skolan anvénder dven tankekar-
tor nédr de skriver skonlitterdra texter och faktatexter). Den typen av fragor
eleven foreslog dr anvindbara for att sétta in historiska personer och hindel-
ser i den historiska kontexten,”® van Drie och van Boxtel lyfter forstaelsen
av att historieskrivning dr ett svar pd en fraga som en viktig aspekt i histo-
riskt resonerande.’® Nér jag visade huvudorden i tankekartan for elev 2 ut-
tryckte hon forvaning; ”oj da”, nir hon inség att tankekartan var annorlunda
mot hur hon mindes den.

A-C: Da tinkte jag hora lite med dig om du kommer ihag, asatron? Till exem-
pel?

Elev 2 (&k 8): Det var vil det de trodde pa? [ja] alltsd de trodde ju pa de hér
gudarna och det. Tors hammare och det dér... [ja?] [skratt]

A-C: Sa det var den forsta?

Elev 2 (&k 8): Mm.

A-C: Och sedan bonden?

Elev 2 (&k 8): Jag vet inte varfor det hor ihop men... de var vil bonder och sé
blev de vikingar eller nagot?

A-C: Mm? Och sedan var det handel?

Elev 2 (ak 8): Alltsa de bytte vdl och handlade ganska... alltsé det var vl de
som satte igang hela [hor inte] alltsa det var vil de som bérjade med... innan
hade man vil typ eget ganska mycket. Och sedan boérjade man utveckla och
byta med varandra.

A-C: Mm? Sé den tyckte du inte var konstigt att den var dér? Och krigarna?
Elev 2 (dk 8): De krigade vildigt mycket. Tror jag. Alltsd plundrade och sa
har. Eller tog. Alltsé vikingarna var vil dnda en ganska stor grej for alltsa ut-
vecklingen... Att de kom framat?

[stors av ljud runtomkring]

A-C: Vad sa du?

Elev 2 (&k 8): Alltsé det kom vil, alltsd med kriget, som de krigade, det var
vl ganska mycket utveckling for Sverige och vérlden. Alltsa att man kom
fram?

A-C: Under den hér tiden?

Elev 2 (&k 8): Ja eller man kom framét ganska mycket. I utvecklingen, alltsa
manga, alla steg som har hént har ju alltid, manga var vildigt viktiga men jag
tror att krigen, en av dem, har varit valdigt viktig.

A-C: For utvecklingen?

Elev 2 (ak 8): Ja, for att de har haft, de har haft mycket grejer, vad de gjorde
sedan, sa att de inte bara fortsatte bo sjélv, de umgicks ju tillsammans. S& de
hade sin, typ fester, som de hade tillsammans tror jag.

382 VanSledright, Assessing historical thinking and understanding, 2013, s. 36.
383 van Drie och van Boxtel, “Historical reasoning”, 2008.
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A-C: Och det var nagonting nytt? Ténkte du?

Elev 2 (&k 8): Ja, sa att de blev lite storre.

A-C: Ja, att de hade storre?

Elev 2 (ak 8): Ja, jag vet inte...

A-C: Du ténkte att det var nagot som var annorlunda mot hur det var innan
liksom?

Elev 2 (&k 8): Ja, det var mer, mycket mer alltsa storre typ. Innan var det, man
hade sin typ, gard ddr man bodde och s& dédr da odlade man lite, d& at man
samma mat varje dag och sa hangde man med sina grannar. Da kanske det var
en lite storre krets som man — ja...

A-C: Mm? Bra. Sedan hade vi runorna ocksa ja, varfor tror du att den var
med?

Elev 2 (&k 8): De skrev vil med sina runor. Eller ndgot. Det var vil deras
[skratt] alltsa jag vet ju vad en runa &r men jag vet inte om det &r vikingarna,
sa? Men det dr det sékert.

A-C: Mm? Ok, du tankte inte pa det som vikingarna men nir du sag det dér s&
téinkte du att det &r...?

Elev 2 (dk 8): Ja, alla, nir jag s&g alla hir, s& tdnkte jag pa alltsd jag téinkte
inte pa det innan s& mycket.

A-C: Ngj?

Elev 2(2k 8): Eller jag tinkte vl pa att de krigade och sant. Ja.

En intressant skillnad mellan elev 2 och elev 1 &r att elev 2 var osdker pa
forhallandet mellan begreppet bonder och begreppet vikingar. Eleven for-
sokte fa ithop begreppen rent kronologiskt: f6rst var de bonder sedan blev de
vikingar. Aven i fortsittningen mérks att elev 2 forsokte sitta in vikingarna i
en kronologi baserat pa en tanke om utveckling fran ett enkelt samhille utan
kontaker, till ett mer komplext, eller atminstone stérre, samhille. Till skill-
nad fran eleverna i arskurs 4 ténkte eleven i arskurs 8 mer kring fordndring i
termer av forbittring over tid. Eleven funderade kring vad som var innan
vikingarna och vad som kom efter, vilket eleverna i arskurs 4 inte gjorde i
lika hog grad.

Eleverna i arskurs 8 forstod den hierarkiska strukturen hos tankekartan i
hogre grad 4n vad eleverna i arskurs 4 gjorde (om &n inte fullstdndigt), de
kunde sitta in vikingatiden i ett kronologiskt sammanhang. Elev 2 mindes
sdrskilt undervisningen om asatron.

Elev 2 (&k 8): Ja, det dér, dir de bodde. Ja, for det kommer jag verkligen ihag
att vi, vikingarna, det kanske var i typ femman eller ndgot men jag vet att vi
pratade jattemycket om det dér tradet.

Eleven mindes inte vad triddet hette (det gjorde inte elev 1 heller, vilket &r
anmirkningsvirt med tanke péa att alla elever i arskurs 4 kunde svara pa vad
tradet hette), hon gissade pa “livets trad”, vilket 4ven det &r en abstraktion, i
det hér fallet dessutom en symbolik med koppling till mytologi.

Eleverna i arskurs 8 anvédnde strukturerande (hierarkiska) begrepp an-
norlunda &n eleverna i arskurs 4. Detta var sarskilt tydligt hos elev 1: déa tror
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jag att en handlar om deras religion, Asatron”. For denna elev innebér “asa-
tron” helt klart “deras religion”. Eleven har under sin skolgdng med stor
sannolikhet studerat flera samhéllen i olika tider och sammanhang, vilket
kan ha bidragit till att eleven dels fatt 6kad insikt i religionens betydelse for
méinskliga samhillen och dels en mer abstrakt forstaelse av begreppet relig-
ion och dess hierarkiska relation till begreppet asatron (via skoldmnet relig-
ionskunskap). Eleven anvinde begreppet sjofart” som ett samlingsnamn pa
den del av undervisningen som han minns handlade mycket om skepp. Dér-
efter anvinde han begreppet ’folket”, niar han resonerade sig fram till att ett
av temana hade att gora med “hur de levde” och dérefter “vanliga bonder
och sant”. Han sokte efter den 6verordnande principen bakom de teman som
han minns att tankekartan inneholl.

A-C: Varfor tror du att ni laste om asatron? Nar ni ldste om vikingarna?

Elev 1 (&k 8): For att det &r vil, alltsa det ar ju religionskunskap kan man...
alltsa det ar ju for, det kan ju vara ganska bra att kunna. Dels ren allménbild-
ning liksom och sedan alltsa det kan ju vara bra att kunna sedan nér man léser
om andra religioner att kunna jamfora och som till exempel nu forra aret i
sjuan sa hade vi, holl vi pd med olika religionsgrupperingar liksom att man
delade in, vi delade in dem i statsreligion, bondereligioner och jaktreligioner
liksom sa det var olika folk. Nar man levde som jégare sa var de flesta relig-
ionerna liksom utformade efter det och sadana saker. Och da kom vi tillbaka
till asatron en del och jamforde med den och sadér. Och séna saker sa da kan
det ha varit bra att vi kunde det d4. Vi larde oss det. Och sa.

A-C: Tror du, paverkade det ndgonting, vikingarnas sitt att leva?

Elev 1 (dk 8): Ja. Sjdlvklart. Det gjorde det ju. Det var ju deras gudar. Det &r
klart, det paverkar ju alltid. Det var ju det de bad till och det de offrade till och
alla sddana saker. Deras hogtider. Det hade ju med séddana saker att gora
ocksd. Sa det dr ju klart. Men just exakt, det vet jag inte? Alltsé det gar ju att
g4 in jattedjupt och sadar.

A-C: Nej? Jag forstar. Ar det nigot mer du tinker skulle kunna vara med hir
eller som du ténker pa nér du ser asatron dér?

Elev 1 (&k 8): Ja, alltsé deras skapelseberittelse. Sant. Alltsé sjdlva mytologin
liksom. Med jéttar och allt sddant ddr... som de hade och s& var det ju deras,
alltsa d& kommer man ju in pa deras domedagshistoria. Eller vad man ska
kalla det med den hér ulven? Det kommer jag inte ihdg vad den hette. Men
den hir vargen. Och sddana saker.

Eleven i arskurs 8 anvinde flera strukturerande substantiella centrala be-
grepp pa en hog hierarkisk niva: forst ndmnde han religionskunskap och
dérefter religionsvetenskapliga centrala begrepp sdsom mytologi, skapelse-
berittelse, domedagshistoria. Observera hur eleven uttrycker sig angéende
de studier i religionskunskap som han aterberéttar fran arskurs 7: ”héll vi pa
med olika religionsgrupperingar liksom att man delade in, vi delade in dem i
statsreligion, bondereligioner och jaktreligioner liksom”. Eleven uttrycker
sig: ”man delade in, vi delade in dem i”. Jag har tolkat elevens sitt att ut-
trycka sig som en insikt i en strukturerande konstruktion.

170



Genom att dela in religionerna 1 olika kategorier kopplat till ett visst sam-
hillssystem riktades elevens uppmirksamhet mot skillnaden (variationen)
mellan de olika religionerna och sambandet mellan religionen och sambhélls-
syvstem. Skillnaden sattes in i ett begripligt sammanhang pa samhillsniva.
For att urskilja foreteelser pa samhillsniva maste eleverna kunna urskilja
varationer mellan olika tvper av samhillen och samhallsfunktioner. Inter-
vjuerna med de bada eleverna 1 arskurs 8 visade att eleverna har mgjlighet att
utveckla en formaga att urskilja foreteelser pa samhallsniva, att fa ihop del
och helhet, i senare arskurser. Samtidigt hade en av elevema i arskurs 8 fort-
farande svart att fokusera bade pa ett diakront och pa ett synkront perspektiv
samtidigt, vilket dverensstimmer med Lee med fleras resultat av progression
av elevers idéer om historiska forklaringar ™

De tva elever jag intervjuade fran arskurs 8 var bada tva clever som lirar-
na identificrat som sérskilt ambitidsa. motiverade och intresscrade clever
som lvckades bra i skolarbetet. Lirama hade uppfattningen att dessa bada
clever dessutom ofta diskuterade samhillsfragor hemma och 6verlag fér-
modligen hade forildrar som formedlade akademiska kunskaper.

Asatron

Figur 13. Tematankekaria asatron. Efferkonsiruktion av den tankekarta Agnefa
skrev pa tavian under lektion 1.

¥4 Lee, Dickinson och Ashby, “Children's Ideas about Historical Explanatior™, 2001; Lee
och Shemilt, "Is any explanation better than none?™, 2009,
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Tematankekartan Asatron (se figur 13) introducerades under lektion 2.°%
Begreppet Asatron fanns inte med i ldroboken utan eleverna fick ett faktab-
lad om asatron av ldraren som de klistrade in i sina arbetsbocker.

Samtliga elever i arskurs 4 kunde vid intervjun ndmna nagot som de
tankte pa i anslutning till att jag visade dem tankekartan Asatron, tom tanke-
karta.’® Det som eleverna sjdlvmant associerade till hade med innehallet i
asatron att gora. Eleverna associerade inte till de namn pé alla Odens barn
som finns med i tankekartan, men samtliga kinde till relationen mellan dessa
begrepp, det vill sdga skillnaden mellan Oden och de 6vriga namnen i tanke-
kartan. Déremot associerade eleverna till och ville girna berdtta om flera
andra figurer som inte finns med i tankekartan, sdsom Idun och Frej och
Freja, figurer som didremot ndmns i ldroboken och som det fragas efter i in-
studeringsfrdgorna. Analysen av lektion 1 visade att eleverna hade goda
kunskaper om innehallet i asatron redan innan undervisningen om vikingarna
tog sin borjan, av vilket jag har dragit slutsatsen att de flesta av eleverna
redan kunde och kénde till de mytologiska figurerna i asatron innan under-
visningen om vikingarna borjade.

Det var begreppskomplexet Eddan — dikter, kviden — Snorre Sturlasson —
750 é&r sedan, dér skillnaden mellan lararens iscenséttning och elevernas
tolkning var storst. Eleverna var mer osékra pa dessa nyckelord och deras
relation och plats i arbetsomradet Vikingarna &n 6vriga nyckelord, vilket
visade sig bade vid analysen av intervjuerna och vid analysen av historiepro-
vet.

Det var tva fragor som utmirkte sig fran ovriga fragor pa historieprovet,
fraga 3: ”Vad dar Eddan?” och fraga 4: ”Vad gjorde nornorna?”, da flera
elever antingen inte svarat pa fragorna eller svarat fel (13 respektive 10
elever). Bada fragorna &r faktafrdgor som inte aterfinns i lirobokstexten. De
fakta och den information som aterfinns bade i laroboken och i tankekartan
(vilket innebér att de dven aterfinns i ldrarens muntliga genomgangar), r de
fakta som eleverna aterger i hogst utstrickning (anvénder i sitt svar) under
provet. | analysen av undervisningen undersékte jag varfor eleverna inte
mindes Eddan. Eftersom nornorna varken finns med i tankekartan eller i
laroboken indikerar det faktum att eleverna inte lyckats koppla termen nor-
norna med “’de ddr gummorna som satt och spadde i hur langt livet skulle
vara, klippte av tradar var det var... **" (nagra elever blandar ihop nornor
med nunnor) att de inte memorerat en term som de (1) formodligen inte ként
till innan undervisningen tog sin borjan och som (2) inte forekom i sarskilt
hog utstrickning 1 undervisningen, vilket med andra ord inte dr sérskilt an-
mirkningsvért. Trots detta var det fler elever som (ndgorlunda) kinde till

38512, den 5 september 2011.

38 En schematisk bild jag konstruerade pa forhand dir endast ordet asatron finns med och dér
de 6vriga bubblorna ar tomma.

387 Lektion 1, den 1 september 2011.
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vad termen nornorna refererade till (18 av 28 elever) dn vad termen Eddan
(15 av 28 elever) refererade till. Ndr eleverna under intervjun fick se vilka
ord som fanns med i tankekartan var det fa ord som eleverna inte mindes
alls, kunde samtala om eller forstod, alternativt kunde skapa en begriplig
forklaring till varfor de tillhorde just det huvudordet. Ett undantag var Ed-
dan. Varfor?

Tabell 2. Del av analys, historieprovet, elevsvar fraga 3: Vad dr Eddan?

Svar som innehaller Antal
en bok om asatron/asagudar 5
en bok om sagor/hjiltar/gamla berattelser 4
en bok om vikingatiden/vikingar 1
en bok/gammal bok 2
Eddan ar sagor, hjaltesanger 3
uteblivet eller helt felaktigt svar 13
Summa 28

Fyra av de tio intervjuade eleverna visste inte vad Eddan var nér de skrev
provet.™® Under intervjuerna var det bara tva av eleverna som fortfarande
inte alls visste vad Eddan var.*®* Hur har eleverna uppfattat och forstatt be-
greppet Eddan? Pé vilket sétt framtrdder Eddankomplexet for eleverna och
varfor framtrider det inte alls f6r nagra elever?

Vid intervjuerna var det endast en elev som sa Eddan nér jag fragade vad
de tinkte pd nir de sdg figuren med de tomma huvudorden (tom tanke-
karta).*® Det dr den elev vars arbetsbok tankekartan fran figur 11 kommer
ifran.*' Eddanbubblan &r storre dn asatrons i just den hér elevens tankekarta,
vilket mojligen kan ha spelat in som en minnesbild nér eleven forsékt min-
nas huvudorden i tankekartan. Eleven har kanske tankt att Eddan ar ett hu-
vudord. Denna elev var dessutom den enda elev som skrev ett mer utvecklat
svar om Eddan pa provet.*?> De elever som kunde svara pa vad Eddan dr

388 Elevsvar historieprovet (HP), 8 december 2011.

3% EI 6, den 17 januari 2012; Elevintervju 10, den 23 januari 2012, drskurs 4.
390 E1 5, den 17 januari 2012, arskurs 4.

391 Kopia elevarbetsbok.

392 Elevsvar historieprovet (HP), den 8 december 2011.
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under intervjun svarade att det &r en bok som handlar om asatron. En elev
nimnde Eddan redan tidigare i intervjun, nir jag fragade henne om provet.

Elev: Jag blev irriterad pa Eddan. For jag visste inte vad det var. Jag trodde att
det var en sjo.

A-C: Ja? Stod det inte i boken?

Elev: Nej det stod inte. Agneta hade sdkert sagt det. Men inte vad jag kom
ihag.*”

Léraren gick igenom och introducerade tankekartan f6r huvudordet Asatron
under lektion 2. Eddan var det forsta ordet som ldraren skrev upp under asa-
tron. Lararen skrev upp det pa tavlan och eleverna skrev det i sina arbets-
bocker. Eleverna fick dessutom en text om asatron som de klistrade in i sina
arbetsbocker. Diér star det om Eddan: ”Asatron har sitt ursprung i de is-
landska sagorna — Eddan — som handlar om gudar och hjéltar i Norden. De
innehéller dven skaldedikter — kvdden — dikter at kungar och hovdingar.
Snorre Sturlasson skrev boken om nordens gudavirld. Han levde for ca 750
ar sedan.” I den hir texten star det inget om berittartraditionen och om att
Snorre Sturlasson alltsd skrev ”boken” nédr den epok historikerna kallar vi-
kingatiden, i elevernas lidrobok daterad till ca 800-1060, var 6ver, ndmligen
pa 1200-talet (i lararhandledningen till elevernas larobok i historia star det
1220-talet). Det dr dessutom otydligt huruvida begreppet "Eddan” refererar
till den poetiska Eddan (dikter, kvdden) eller till just den prosaiska Eddan
som det verk Snorre Sturlasson skrev kallas for. I excerpten nedan aterges
det Agneta sa nédr hon gick igenom tankekartan med klassen.

Agneta: De nordiska gudasagorna var i berdttandeform. Man berittade de
historierna for sina barn som foérde de hér historierna vidare till sina barn. Vi
hade en muntlig berittartradition. Man satt hemma runt elden och beréttade
historier for varandra. Och det finns mycket folkslag fortfarande runt omkring
i vérlden som har vildigt stor och stark beréttartradition. Nar man sitter till-
sammans s berdttar man om saker och ting, som har hént, bakat i tiden om
gudar, om legender, om hjéltar och hjéltinnor. Sa &r det ockséd med den nor-
diska gudasagan, det var en muntlig berattartradition. Som man férde vidare
generation for generation. Tills en dag for ungefar 750 &r sedan, som en man
som hette Snorre Sturlasson. [skratt fran klassen] Va? Var det roligt, Snorre?”’
Snorre Sturlasson hette han ja, det var roligt namn. Och han bestdmde sig for
att ’né hor ni, alltsd vi maste ju skriva ner det har? Vi maste ju skriva ner alla
de hir berittande sagorna for eftervérlden, for tink om man bara plotsligt bor-
jar glomma bort och beritta de hér historierna for varandra, da gloms de bort”.
Sa han satte sig ner, och sen sa borjade han sammanstilla alla de hir sagorna
som han hade hort och som folket runt omkring honom beréttade. Och det ett
verk, det blev en bok som heter Eddan. Och Eddan [skriver ”Eddan” pa tav-
lan] handlar om gudarna, det handlar om dikter,

Elev: Ska vi skriva asatron? Jaha!

3% Elevintervju nr 4, den 17 januari 2012, &rskurs 4.
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Agneta: Ja. Det handlar om dikter, till kungar, det handlar om hjéltar, det finns
nagonting som heter kvdden, och det kan man séga, det dr ungefér som att
man sjungberéttar historier. Och man stod gidrna ménga tillsammans och sa
framfor man de hér berittelserna da i taktfast form. Med lite musik till och sé
berdttar man och s& gér man lite olika rorelser till och sant, kviden. Och de
hir berdttelserna hinger fortfarande kvar. Jag berittade dem for er, och det
finns de som studerar de hér vildigt noga, det finns fortfarande de som har
asatron som sin tro, hér, dven om de inte &r speciellt manga. Men det finns
fortfarande kvar. Sa att det &r ett levande verk, fortfarande. S& Eddan skrevs
och han som skrev hette da, Snorre Sturlasson. Och det dr 750 ar sedan. Cirka
[skriver begreppskomplexet kring “Eddan” pa tavlan]**

Lektion 4, den 12 september, innehdll en repetition dér lararen forst frédgade
vad religionen hette och sedan vem det var som skrev ihop “historierna om
alla gudarna”. Tva elever besvarade respektive fraga (asatron och Snorre
Sturlasson). Dérefter fragade ldraren hur lange sedan det var sagorna skrevs
ner, men ingen av eleverna kom ihag detta. Direfter stilldes frigan: Ar det
nagon som kommer ihdg vad den hér skriften heter?” Ingen av eleverna vet,
Agneta maste tala om vilken den forsta stavelsen &r; “edd”? Da svarade en
elev: ”Eddan” (Wilma), och ldraren bekréftade: ”Ja, Eddan. Precis. Eddan
heter den. Det hir ska ni kunna sedan for det kommer ni att fa ett prov pa”.
Lararen podngterade alltsd for klassen att de ska kunna vad Eddan &r till
provet, trots det har en 6vervdgande andel av eleverna inte lart sig Eddan till
provet.

Den elev som ndmnde beréttartraditionen vid provet méste alltsé antingen
ha memorerat det da ldraren beréttade det i september eller tillgodogjort sig
det (alternativt repeterat) frdn annat héll. Eleven upprepade inte den hér in-
formationen under intervjun.** Det star ingenting om beréttartradition i ldro-
boken och inte heller i den stencil eleverna fétt att klistra in i sin arbetsbok.
De elever som talade om beréttartraditionen vid intervjun kan ha tagit till sig
det da lararen f6ljt upp historieprovet (vilket intréffade efter att arbetsomré-
det Vikingarna avslutats, da jag inte var med).

Det kan finnas flera forklaringar till varfor eleverna inte minns Eddan nér
de skrev provet. En forklaring &r att Eddan inte ndmns i ldroboken. De elever
som inte visste vad Eddan var nér de skrev provet hade med stor sannolikhet
inte anvint sig av tankekartan eller arbetsboken ndr de ldste pa till provet
utan av ldroboken. Eftersom de instuderingsfrdgor som eleverna arbetade
med var knutna till ldrobokstexten, fanns det inte heller ndgon friga om Ed-
dan bland instuderingsfragorna, vilket innebér att eleverna inte har bearbetat
informationen i grupp under lektionerna.

En annan forklaring ar att Eddan &r en typ av faktakunskap som inte ar
sdrskilt vil integrerad hos eleverna, de forstar inte varfér Eddan dr med i

394 Lektion 2, den 5 september 2011.
3% Denna elev ér inte si pratsam under intervijun, av etiska skil har jag varit noga med att
eleverna inte ska behova kéinna sig pressade under intervjuerna.
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tankekartan, sambandet &r oklart. Eleverna har inte forstitt pa vilket sétt
Eddan ar meningsfull, vilken funktion informationen har som del i tankekar-
tan: Vad Eddan &r for ndgonting och vilken betydelse den har annat dn att
det &r ”en bok”. Den avvikande redogérelsen som ldraren gor om berittar-
traditionen verkade eleverna inte heller ha upplevt som sérskilt meningsfull
eller begriplig, inte heller vad dikter och kvéden ar for ndgonting. Néir jag
under intervjun fragade eleverna om texten 750 ar sedan” och ”Snorre Stur-
lasson” etablerade de snabbt sambandet att Snorre Sturlasson var forfattaren
och att han skrev boken for 750 ar sedan. Kopplingen mellan det faktum att
Snorre Sturlasson skrev ner sagorna pa 1200-talet och vara kunskaper om
asatron idag gick eleverna forbi, framfor allt verkade eleverna uppfatta
denna information som ndrmast oviktig och pa sé sitt meningslos. Eddan,
om de kommer ihdg den, var for de flesta elever kort och gott ”en bok som
handlar om asatron/asagudarna”, precis som det finns andra bdcker som
handlar om andra saker med skillnaden att det hér &r en gammal bok. Bety-
delsen av att en bok 4r ny eller gammal har eleverna inte funderat sdrskilt
mycket over. Eddan passar inte in i beréttelsen om gudarna, eleverna forstod
inte betydelsen av (meningen med) begreppet berittartradition och av att
Snorre Sturlasson skrev ner beréttelserna for 750 &r sedan. Denna informat-
ion medfor inte att nya aspekter av vikingatiden framtrddde for eleverna, det
blev till tomma ord.

En tredje forklaring ar att Eddan inte alls ingar i elevernas forforstaelse.
Vid analysen av materialet framgar att eleverna inte hade négra forkunskaper
om Eddan. Innehallet i mytologin hade de diremot, som jag varit inne pa
tidigare, mycket goda forkunskaper om. Mest troligt 4r att kombinationen av
faktorerna ovan tillsammans &r en bidragande orsak till att eleverna inte
uppmérksammade nyckelordet Eddan.

Det gar inte annat &n att spekulera i varfor ldraren valde just nyckelordet
Eddan i tematankekartan Asatron. Begreppskomplexet med Eddan dr en
annan typ av fakta @n de 6vriga begreppen i tankekartan. Nyckelordet Eddan
kan antingen kategoriseras som ett religionsvetenskapligt begrepp (religisa
skrifter) eller som ett historiskt begrepp (historisk killa), och naturligtvis
dven som ett litteraturvetenskapligt begrepp (litterédrt verk). Utifran det sétt
lararen behandlade begreppet i undervisningen har jag antagit att hon ville
att eleverna skulle kénna till begreppet, sérskilt i fraga om betydelsen av att
det finns nedskrivet material (skriftliga kéllor). Léraren forsokte sétta in
Eddan i samband med berittartraditionen och 6vergangen till skriftsamhéalle
men denna information gick eleverna forbi.

Inte heller eleverna i &rskurs 8 satte in Eddan i ett mer meningsfullt sam-
manhang (4n att det &4r en bok om asatron, det vill séga i betydelsen litterért
verk). Den ena eleven i arskurs 8 fragade under intervjun om Eddan inte &r
”den dir islindska boken” och fortsatte ”den handlade om asatron”. Den
andra eleven 1 arskurs 8, visste inte vad Eddan var.
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Figur 14. Tankekarta krigarna

Tematankekartan Asatron hade ett nvckelord med en tidsangivelse. Tema-
tankckartan Krigama innchaller ett nvckelord som ér kopplat till en plats
(Lindistarne) och ett nvckelord med koppling till en riktning 1 rummet (for
viisterut). Nvckelord 1 tankekartan som iir kopplade till platser eller riktning-
ar | rummet har jag kallat for "geografiska nvckelord™. Ett av nyvckelorden ar
kopplat till tid - mer specifikt forandring Gver tid — (slutade nar kristendo-
men kom). Jag har kallat dessa nvckelord for “historiska nvckelord™ ef-
tersom tidsnyckelord édr kinnetecknande for historicamnet. Tematankekartan
Krigarna mnehaller dven nyckelord som nir de introducerades av liraren
beskrevs som orsaker eller drivkrafter, orsakssamband mellan foreteclser.
Aven under huvudordet Krigama associerade eleverna till innehallsnyck-
clord. Sex av eleverna tinkte pa vikingarnas vapen, av vapnen tinkte de
flesta pa svird (fem elever). Annat som var aterkommande ar vikingamnas
batar. fvra elever namnde batarna. Plundring var det ord som de allra flesta
namnde (atta elever). Fyra elever ndmnde kloster, tva av dessa Lindisfame,
tre av dessa associcrade klostret till det férsta plundringsiéverfallet. Det var
endast ¢n clev som associerade till att vikingarna slutade att plundra nér kris-
tendomen kom under intervjun, redan innan han sag vilka nvekelord som var
med 1 tematankekartan. Det var samma elev som oftast uttryckte sig i termer
av forandring, vilket annars dr ovanligt bland cleverna i1 arskurs 4. Det ver-
kade som om denne elevs forforstaclse av historicamnet var att historia ar ett
amne som behandlar forindring éver tid, sarskilt i enlighet med heuristiken
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Okad utveckling (en av eleverna i arskurs 8 uttryckte sig pé liknande sétt
kring utveckling om &n i andra sammanhang). De §vriga eleverna i arskurs 4
uppmiérksammade inte i sdrskilt hog grad tid och fordndring 6ver tid nér de
larde sig om vikingarna. Att vikingarna slutade plundra nér kristendomen
kom verkade emellertid de flesta eleverna minnas, pa provet &dr det 24 elever
som har med det i sin forklaring till fraga 12: ”Varfor slutade man plundra sa
smaningom? Tre saker”.

Eleverna hade under intervjun vissa problem med vad “for vésterut” inne-
bar i forhdllande till krigarna. De hade svart att forestilla sig vilka lander
som lag visterut och dessutom dven varifran vikingarna for vésterut, viking-
arnas startpunkt i rummet. Trots att minst elva elever pa provet har skrivit att
det forsta plundringsoverfallet skedde i England var eleverna under intervjun
osdkra pa vad “for visterut” innebar. Jag har valt att aterge foljande excerpt
fran elevintervju 9 som ett exempel pa vart ”for vésterut” innebar for denne
elev:

A-C: Ja? Men den dr med dar? Precis. Varfor tror du att den dr med dér, for
visterut?

Elev 9: For att det fanns mycket mer makt dar man kom USA och dér.

A-C: Ja? Hur tinker du da att det fanns mer makt dér?

Elev 9: For att USA &r ett jattestort land. Jimfort med Sverige.

A-C: Ja! Du tidnker sé...

Elev 9: Och da vill de ha mer makt. Och st6rre linder. Sa dirfor for de vis-
terut. Och det var det nirmaste landet de kunde komma.>*

Eleven svarade pé fragan efter att jag visat honom tematankekartan krigarna
med alla nyckelorden ifyllda, vilket betyder att han hade nyckelorden synliga
framfor sig. Eleven ténkte sig att vikingarna kom till nuvarande USA (en av
filmerna de sdg handlade om hur filmskaparna ténkte sig att det kan ha gétt
till da Leif Eriksson seglade till Vinland och resan placerades dven rumsligt
genom att animeras pa en karta). Eleven kénner till att USA idag ar ett stort
maiktigt land. Eleven forklarade att vikingarna for vésterut for att de ville ha
storre lander. Den hir eleven svarade foljande pé fraga 11 pa provet ”Vilket
ar det forsta kinda plundringsoéverfallet?”: ”Det var Danmark som anfalde
[sic] England pa ett kloster och briande ner det”.*” Observera att han i
provsvaret uttrycker sig genom att ange nutida linder: Danmark anf6ll Eng-
land.

Eleverna har inga forkunskaper om hur 6vriga delen av virlden sag ut vid
den hir tiden. De har fullt fokus pa att ldra sig om vikingarna. Det var ingen
av eleverna under intervjun som spontant tinkte pa att krigarna “for véis-
terut”. De verkade snarare uppfatta denna information som ett slags isolerad
fakta. Att krigarna just for visterut beskrevs av en annan elev som ren

3% Elevintervju 9, den 20 januari 2012, arskurs 4.
397 Elevsvar historieprovet (HP).
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slump, eleven svarade under intervjun att det kanske var for att vikingarna
inte visste skillnaden pa vénster och héger, vister och Gster, de bara chan-
sade:

A-C: Men sedan kommer en lite grej dér for vdsterut” vad var det?

I1: Ja, man for visterut. Om man for visterut dd kan man... dir kunde man
kriga. Om man aker Osterut dir var det mer handelsplatser.

A-C: Ja? Varfor tror du att det var sa?

I1: For att vikingarna inte kunde. De bara chansa!

A-C: Ok?

I1: Ja, men de kan vil inte vénster och hoger? Eller vister och dster?™®

Eleven i intervju 1 ovan uttryckte sig forst genom att pasta att ’om man for
vésterut/.../ddr kunde man kriga. Om man for Gsterut dédr var det mer han-
delsplatser”. Hon verkade ha insett att det fanns handelsplatser i 6st och att
man kunde kriga i vist. Eleven svarade pd min fraga “varfor tror du att det
var sa?” genom att svara att vikingarna chansade, med vilket hon kan mena
att de inte visste till en bérjan. Hon har inte funderat pa varfor det var mer
handelsplatser 6sterut och varfor vikingarna istdllet krigade nér de for vés-
terut. Excerpten ovan innehaller dven ett exempel pa elevernas uppfattning
om ménniskor i det férflutna som i allménhet mindre kunniga 4n ménniskor
idag. I fraga om just denna elev, kan det vara sa att just den hir forstaelsen
gar via egna erfarenheter snarare n att hon tidnker sig att vikingarna var
”dummare” &n vad méanniskor dr idag. Eleven har sjdlv svart att skilja mellan
vénster och hoger och véster och oster. Hon vet inte vad som finns vésterut
och vad som finns sterut: sa varfor skulle det inte kunna vara p& samma sétt
med vikingarna?

Lérarens forklaring nér hon introducerade nyckelordskomplexet — Krigar-
na; rikedom, makt, trilar — var att krigarna plundrade for att fi rikedom,
makt och trilar. Rikedom, makt och trdlar var drivkrafter (orsaker) i ldrarens
sdtt att presentera dessa nyckelord for eleverna. Drivkrafterna var sa att sdga
kontextualiserade i ldrarens iscensatta lirandeobjekt, det ar inte friga om
inre drivkrafter som uppstod hos aktdrerna (plundrarna) av sig sjilva utan
star i samspel med de mojligheter som skapades i den historiska verklighet-
en. Nir eleverna svarade pa varfoér nyckelbegreppen rikedom och makt fanns
i tankekartan vid intervjun framstilldes de som konsekvenser (de fick makt
och rikedom).

Begreppet trilar gjorde eleverna konfunderade vid intervjun. De fick inte
ihop varfor detta begrepp introducerades under nyckelordet “’krigarna”. Ele-
verna kopplade istédllet “trdlar” till bonden och bondens liv, formodligen pa
grund av att en dramatisering av trélbarnen i film 3, var kopplad till bondens
liv; livet pa garden. En annan mojlig forklaring till att eleverna var konfun-
derade Over var begreppet “trilar” hor hemma i tankekartan, var att de sak-

3% Elevintervju 1, den 16 januari 2012, arskurs 4.
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nade mer djuplodande insikter om hur tankekartan var konstruerad och att
samma foreteelser kan aterkomma inom andra teman. Tankeexperimentet att
tillgang till trdlar var en drivkraft for krigarna, en ekonomisk tillgdng och
handelsvara och ddrmed eftertraktade, verkar vara sirskilt svart for eleverna
att gora spontant. Det gar emot deras forforstaelse. Rikedom och makt var
nagot som eleverna kunde relatera till, att stréva efter rikedom och makt &r
uppenbart dven i var tid, men att tillgang till "trélar” var en drivkraft kréver
mer tankemdissig anstringning, en fordndring av elevernas intuitiva sétt att
tanka.

Dramatiseringen av tridlbarnens flykt under arbetet med temat "Bonden”
och trilarnas roll som arbetskraft pd garden hade fatt starkare féste hos ele-
verna. Det finns inte utrymme i undervisningen att g in i detalj p& hur sam-
hillet var organiserat, vilken funktion trdlarna hade i samhiéllet och vad det
innebar att vara trdl. Eleverna har inga egna erfarenheter av trilar och tral-
dom. Svarigheten for eleverna att integrera informationen om trélarna blev
annu tydligare i den ena intervjun som jag gjorde med eleverna i arskurs 8.

Elev 1 (&k 8): /.../. [ser ordet trdlar i tankekartan] Och trélar det hade jag inte
téankt pé. Slavar.

A-C: Nej just det, de dér &r jag lite nyfiken pa. De hér trilar, makt och rike-
dom?

Elev 1 (ak 8): [talar forst om rikedom och makt]/.../Och sedan s&, det vet jag
inte ens om vi pratade s& mycket om men trélar och sa, for det &r vél slavar?
Med ett annat ord i stort sétt?

A-C: Precis.

Elev 1 (ak 8): Jag kommer inte ens ihdg att vi pratade om det, det kom sedan
med Rom och Grekland och det, det var da man liksom...

A-C: Ja? D4 tinkte du mer pé det?

Elev 1 (&k 8): ... vi pratade om slavar. Men det var ju dér. De just Rom till
exempel och Grekland det var ju liksom slavnationer kan man séga... de var
ju fler slavar &n /.../ vanliga invanare. Fritt folk.

A-C: Mm? Jag forstar.

Elev 1 (&k 8): Och det var ju slavarna som byggde upp, byggde pyramiderna i
Egypten och... allt sdnt dir det kidndes som att d& pratade man mer om det.
An vad man gjorde med vikingar for det... men jag kan tinka mig att nir de
gick pa plundringstag sa tog de ju folk med sig ocksd. Hem. Och sa fick de
gora skitjobben helt enkelt.

Vikingatiden i Sverige tdnkte eleven inte pa som “ett slavsamhélle” men nér
han ténkte pd undervisningen om Grekland och Rom och Egypten (vilken
vanligen ligger i arskurs 7) dd minns han att de talade om slavar och slav-
samhdllen.

I arskurs 4 riktas inte elevernas uppmairksamhet mot trélarnas sociala po-
sition och ekomiska betydelse under vikingatiden, de forvintas inte heller
gora det i arskurs 4. Elever i &rskurs 4 har ingen forforstaelse av ett sam-
hilles sociala och ekonomiska struktur, dessa aspekter framtrdder inte for
eleverna. De kinner till att det finns olika sociala roller i ett samhille, men
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inte vilken betydelse en viss samhéllsorganisation har for samhéllet i stort.
Samhéllsstrukturen framtréder inte heller i sérskilt hog grad i undervisning-
en. De aspekter av trdlarna som eleverna urskiljer &r kopplingen till bondens
liv, vilket i sin tur dr kopplat till livet pa garden. Jag har bedomt scenen fran
filmen med de tva tridlbarnen som mest betydelsefull for elevernas sétt att
uppfatta och forstd att det fanns ndgot som hette trélar under vikingatiden
och vad en trél &r for ndgonting. Genom filmen skapas en mental bild hos
eleverna och trilbarnen sitts i samband med bonden och bondens liv.

Bonden

Svalt

§ ] Wovdng S,

Bystamma )

Nderman Hart liv

Bodde med ; " Allapdgirden
djureni linghus —— arbetade
SHlvhushdll

Figur 15. Del av Tankekartan, komplexet Bonden, rekonstruktion fran fdiltanteck-
ningar
Tematankekartan Bonden innehéller beskrivande nyckelord pd olika ab-
straktionsnivaer. Temat Bonden var det mest vardagliga och konkreta temat
da klassen var involverad i aktiviteter som bestod i att beskriva hur bondens
liv sa ut: hur vikingarna bodde och levde och hur deras vardag sag ut. Tema-
tankekartan Bonden innehéller nyckelord som beskriver hur samhillet var
organiserat, om &n péa en enkel niva, dlderman och bystdmma 4r ord som
beskriver en enkel samhéllsstruktur, sjalvhushéll kan forstds som en beskriv-
ning av samhéllets ekonomiska system, det finns &ven flera inslag av hur det
kulturella och sociala livet sag ut.

Eleverna i arkurs 4 var bra pa att beskriva hur béndernas liv sdg ut pd en
konkret niva, sdrskilt hur de bodde (sasom att de bodde i langhus och sma
byar) och hur de levde (sasom att de arbetade hart, det var fattigt och de
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bodde i storfamilj). Flera av eleverna anvinde de nyckelord som finns med i
tankekartan néir de talade om bonden och jag visade dem den tomma tanke-
kartan dér endast det centrala nyckelordet Bonden var synligt. De anvinde
ofta beskrivningar av bondens vardagsliv i sina associationer (hart liv, fat-
tigt, de bodde 1 l&nghus, bodde tillsammans med djuren, man skérdade och
sadde samtidigt).”” Det vill sdga: hur de bodde, vad de gjorde, hur deras liv
var (fattigt, hart, slitsamt). Associationerna som eleverna gjorde innehdll
dven enkla samhillsroller. Jag har redan varit inne pa att flera av eleverna
tyckte att trilar borde ingéd som nyckelord under Bonden istillet for under
Krigarna.*” Andra roller som eleverna nimnde &r husmor ("mamma eller
sjdlvmor”) och hovding/dlderman.*’ Eleverna ndmnde delar av familjen
under bondens liv, barnen och de vuxna.**

Hos tre av eleverna finns exempel pa att de tagit intryck av ldrarens ge-
nomgangar under lektionerna nér de associerade om nyckelordet Bonden:

och alla gjorde ungefar lika mycket och barnen fick bérja att jobba nér de var
typ 10 ar, d& fick de lika stort ansvar som vuxna*®

Sa nir man var liten sa kanske man fick vara med mamma nir man blev stor
s& fick man ga ut och hacka tridd och slakta och si. Ju dldre man blev.**

Och sa, ndr man var runt tio ar d& borjade man jobba hardare. Ungefir man
kunde véva och sant dar.*”®

Det finns flera sddana exempel da eleverna anvinde liknande uttryck som
aterfinns i ldrarens muntliga genomgangar under lektionerna, hér lektion 13,
da tematankekartan Bonden introducerades for eleverna, i det har fallet
nyckelordet "alla pa garden arbetade”:

Agneta: /.../Alla pad gérden arbetade. Ung som gammal. Man arbetade efter
sin férmaga. Var man liten, kanske fem, sex ar, sd kanske man fick hjilpa
mamma att sortera drtor. Eller s& kanske man fick sopa rent utanfoér dorren.
Man kanske kunde g& med i gronsakslandet och dra niagra morétter, kanske.
Ju dldre man blev, desto mer arbete fick man gora. Desto tyngre arbete fick
man gora. Desto svarare arbete fick man géra. Och nidr man var i eran alder
som ni dr nu. Alltsa tio &r ungefdr, da fick man hjélpa till med véldigt myck-
et.[elev: som vad?] Som att bdra in tung ved. Hjélpa till ndr man skulle s& och
skorda. [elev: man fick g& med s&na hér stora liar?] Man fick hjilpa till med
maten och sa vidare. Sant som krdvde mycket arbetskraft./.../

3% Elevinterviu 1; 2; 3; 4; 6; 7; 9; 10, &rskurs 4.
40 Elevintervju 1; 2; 6; 10, arskurs 4.

401 Elevintervju 1; 3; 7, arskurs 4.

402 Elevintervju 1; 3; 9, arskurs 4.

403 Elevintervju 3, arskurs 4.

4% Elevintervju 9, arskurs 4.

05 Elevintervju 1, arskurs 4.
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Sjdlvhushéll var det begrepp i tematankekartan Bonden dér skillnaden
mellan det avsedda och det levda ldrandeobjektet var storst. Nagon elev upp-
fattade begreppet bokstavligt pa sa sitt att det var friga om att man gor saker
ensam i hushéllet (hemma). Elevernas forstaelse av begreppet “’sjalvhushall-
ning” som ingick i tankekartan dr intressant av flera skél. Det fanns ingen
frdga om vad sjdlvhushéllning betyder eller innebar pa provet. Trots detta
beskrev eleverna ibland innebdrden i begreppet utan att ndmna sjdlva ordet
sdsom Ida i svaret pa fraga 14: Hur var det att leva under denna tidperiod?

Det var nog lite svarare att leva pa vikingatiden eftersom man inte hade el,
varmt eller kallt kranvatten eller centralvirme. Sa man fick liksom gora allting
sjdlv. Eftersom man inte hade kyl eller frys s& fick man salta in maten eller
torka den. Fast de tdnkte ju inte pa det eftersom ingen sdkert visste vad el &r.
S4 vikingarna var sikert lika lyckliga som vi 4r, dven fast de inte hade el.**

Endast tva elever anvénde ordet sjdlvhushéllning i svaret pa fraga 14. Obser-
vera att Idas svar pa fraga 14 innehaller jamforelse med nutid trots att fragan
gillde hur det var att leva under vikingatiden och inte explicit kraver jamfo-
relse med nutid. For att urskilja variation och pa sa sétt gora ett urval av ’hur
det var att leva under denna tidsperiod” maste livet under vikingatiden kon-
tasteras mot nagonting annat, i det hér fallet nutid. Nésta fraga pa provet,
fraga 15, lydde: ”Vad &r det skillnader/likheter mot hur vi bor/lever idag?”
Pé denna fraga svarade Ida:

Idag har vi ju maskiner till allt men forr s fick man gora allting for hand.
Diérfér ar varat liv nog inte lika tufft som deras var. Nu kan ju vi bara ga ner
till affdren och kopa allt vi behdver men da sd behévde man jaga, fiska och
odla allt sjélv. Fast allt har inte fordndrats for man hade faktiskt husdjur, man
spelade instrument och barnen lekte med varandra. Deras liv var nog nyttigare
an varat, for de hade inget godis och chips eller ldsk, och istéllet for att sitta
framfor Tv eller datorn hela dan sé beréttade man historier for varandra.

(Idas svar pa fraga 14 och 15 utmérker sig i jamforelse med Gvriga elevers
svar eftersom det innehaller argument for att livet under vikingatiden &ven
kan uppfattas som béttre” dn idag, beroende pa vad man jamfér med. De
flesta andra elever betonade enbart att det var ”s@mre” under vikingatiden.)

Exemplet nedan visar hur Viktor under elevintervjun forsokte fa ihop for-
staelsen av ordet sjalvhushall — ”att man jobbade sjdlv’ med den motstridiga
insikten om att under vikingatiden ”hade man hela sin slédkt i ett hus”. Be-
skrivningen av hur méinniskorna arbetade pa garden 4r med storsta sannolik-
het paverkad av den film eleverna sett om “husmodern”.

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

406 Elevsvar historieprov, fraga 14, Ida, den 8 december 2011.

183



A-C: Ja? Hur da sjalv?

Viktor: Alltsa sjalvhushéll, man hoér det pa ordet att man jobbar inte, man job-
bar inte sjélv, utan i det hdr livet sa jobbade man inte sjélv da hade man hela
sin sldkt i ett hus. Och alla jobbade med en sak. Det var utspritt och sa var det
bara mamman kvar i huset, lagade mat och sa, stickade...

A-C: Ar det sa du tinkte att hon var sjilv?

Viktor: Ja. Hush&ll.*?

Aven Sara forestillde sig att sjalvhushall innebar att man gor nigot ensam:

A-C: Vad betyder det dér da? Sjalvhushallning?
Sara: Det var typ att man gjorde det sjélv nagonting? Visst dr det? Kanske
gick ut med féren sjilv eller s& hir? Jag tror att det var s4?*%

Eleverna tolkade ordet sjalvhushéll med hjilp av ordets konstruktion. Sjélv —
hushall, men de forstod sjdlv som ensam. Precis sdsom Viktor beskrev det
kénde eleverna till att bonderna levde och bodde i storfamiljer, men sarskilt
en av filmerna de sag inneholl dramatiseringar av nédr “husmor” arbetade. I
filmen var husmodern ensam, inga andra skadespelare var niravarande, ele-
verna fick ta del av scener dir hon lagade mat och kardade ull, ensam. Hur
en familjs eller ett samhélles ekonomi &r organiserat har eleverna inga egna
erfarenheter av, annat 4n via enskilda aktiviteter. Larobokstexten dr inte hel-
ler sérskilt klargorande:

Maten skaffade man sig genom fiske, jakt och jordbruk. I kokstradgardar od-
lades rovor, kal och bénor. Av kornas mjolk gjordes ost och smor.

[nytt stycke]

Kléder, redskap och vapen tillverkade de ocksd hemma pa garden. Detta kal-
las sjilvhushallning.*”

For ménga elever var det forsta gangen de 6verhuvudtaget reflekterade over
vad det innebér att ’gora allt sjadlv”, samt att gora allt utan maskiner, det vill
sdga att framstilla rdvara savdl som forddling och firdig produkt. En elev
skrev i sitt svar pa provet att ”de fick vénta ldnge pa maten”, vilket jag har
tolkat som en reflektion kring hur langsamt det kan ga att exempelvis fram-
stilla brod om man forestiller sig hela processen fran sidd till fardig limpa.
Det var tydligt att ldrarens budskap i helklass om att “det var inte bara att ga
till affaren” gav frukt. Flera av eleverna upprepade just detta dven i intervjun
”de kunde inte bara ga till affiren, de maste gora allt sjdlva”.

Hur f6rstod eleverna i arskurs 8 begreppet sjdlvhushéllning? En av ele-
verna i arskurs 8 svarade: Ja. Att man bygger sina egna stolar och sa istéllet

Y7 E9, &rskurs 4.

408 B 1, arskurs 4.

409 Rose-Marie Dietrichson och Magdalena Schubert, Tid att minnas. Historia 4—6 (Sollen-
tuna: Adastra liromedel, 2003), s. 32.
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for att kopa dem. Och gor sina egna klader och sa.”*® Den andra eleven i
arskurs 8 var mer osidker; “alltsd de far, jag vet inte, ta hand om sitt eget
hus”. Eleven fortydligade sig genom att sdga att hon vet vad det betyder men
att det dr svart att forklara. Jag fragade da: “Tanker du pa nagonting? Alltsa,
nér du ser sjélvhushallning, [visar pa ordet i tankekartan], tinker du, far du
nagon bild i huvudet?” Eleven svarade: ”Pa en familj som maste, alla som
bodde pé den garden méste hjilpa till och ta hand om hemmet tror jag. Man
hyrde liksom inte in s ménga tror jag. Alltsd om det var mala om eller typ
bygga om sa fixade man det sjdlv.”*!

Eleverna i arskurs 8 har utvecklat en mer generell forstaelse for fenome-
net sjdlvhushall &n eleverna i arskurs 4, trots detta har sérskilt elev 2 fortfa-
rande svért att frigora sig frdn det konkreta “huset”. Elev 1 uttryckte sig
“man bygger sina egna stolar” och elev 2 ”man fixade det sjélv [utan hjélp
utifran]”, det vill sdga sjdlv i betydelsen ”sina egna, utan hjilp utifrin” inte
att man arbetade ensam med en sak i taget alternativt att de behdvde tillverka
allt for hand utan maskiner. Jag vill pdminna ldsaren om att eleverna som
valdes ut till intervju i arskurs 8 &r elever som av lararna bedéomdes som
kunniga och ambitidsa elever, att dessa bada elever vet vad sjdlvhushéllning
ar (om &n pa individniva) betyder inte att alla elever i arskurs 8 gor det. Det
som dr anmérkningsvirt, om dn férvéntat, &r att ingen av eleverna i arskurs 4
forstod begreppet pa samma sitt som eleverna i arskurs 8. Sjdlvhushéllning
ar ett begrepp som aterkommer under senare arskurser i undervisningen,
forutom 1 historia &r det ett centralt begrepp bade i samhillskunskap och i
geografi.

Min tolkning utifran eleverna i &rskurs 4:s sitt att tala om vikingatiden
och minniskorna som levde d& var att de forestdllde sig en familj i taget; de
forstod det forflutna genom att forestilla sig konkreta ménniskor och deras
aktiviteter. For att forstd betydelsen av begreppet sjidlvhushallning pd sam-
hillsnivd maste eleverna urskilja ett monster av flera minniskors sitt att
leva. De maste dven, for att begreppet ska bli meningsfullt och anvéndbart,
atminstone sa smaningom, sitta in begreppet i ett storre sammanhang. Det
sjédlvklara for eleverna, som de utgar ifrén, &r hur deras eget liv ser ut. For att
forstd begreppet sjdlvhushéllning méste eleverna byta perspektiv ifrdn en
individuell vardagsniva, som de befinner sig pa nér de betraktar sitt eget liv,
till en kollektiv samhillsniva. Eleverna har ingen erfarenhet av ett samhélle
ddr méanniskor maste tillverka alla de féremal de anvénder sjdlva. De forstar
inte heller inneboérden av detta.

For att forsta varfor vi har affirer idag och varfor det inte fanns affirer pa
vikingatiden krdvs dessutom insikter i betydelsen av langsamma samhills-
fordndringar. Vad innebér det for individen och for samhillet i stort att mén-
niskor borjade med en mer avancerad byteshandel? Vad krévs for att det ska

419 Blev 1, arskurs 8, den 16 april 2013.
411 Elev 2, arskurs 8, den 17 april 2013.
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kunna finnas “afférer”? Eleverna har en tendens att istillet tolka bristen pa
affarer och andra tekniska hjélpmedel som finns idag som att ménniskor i det
forflutna helt enkelt inte hade kommit pd dessa innovationer dnnu. Sjidlva
forutsattningarna for att mojliggora vissa innovationer har de inga kunskaper
om eller erfarenhet av. Exemplet nedan &r fran en elev i arskurs 4 som under
intervjun drar slutsatsen att bristen p& innovationer (och vissa religiosa fore-
stdllningar som vikingarna hade) maste betyda att vikingarna var “dummare”
an vad vi dr idag. En foreteelse som dven aterfinns i andra studier.*

Men /.../det kdnns konstigt att de gjorde sa for det kdnns som om jag vart
smartare 4n en hel by/.../ full av vikingar, de bara "O00h? A nej det gir da-
ligt med skorden, oj vi har gjort nagot daligt mot gudarna vi maste offra
nagonting, bara, hit med grisen” eller nagot sant. Jattekonstigt. Det &r sa ono-
digt tycker jag.*"®

Senare under intervjun reflekterade samme elev om att ménniskor som lever
i framtiden kanske kommer att tycka att vi som lever idag 4r dumma.

Fast tink om den hér logiska grejerna i framtiden, kanske 500 ar framat i ti-
den, bara ”Ja, forut trodde man pa vetenskap och sa hir” ... men sedan undrar
jag.../.../”Vidr mycket smartare &n de, de bara, vad heter det? Hus...

A-C: ... bilar?

Anton: Ja, bilar! Ja nu har vi bilar som flyger och som ar jetvigar och sana
skumma grejer. Eller si har man hus som flyger, lite onodigt.*"*

Sjdlva processen, vad som driver samhéllsutvecklingen dr d&nnu inte urskilj-
bar for eleverna eftersom de saknar kunskaper och insikter om langsamma
forandringar 6ver tid, liksom under vilka villkor ménniskor levde och lever.
Detta har andra forskare dven uppmérksammat hos éldre elever.*

En annan kritisk aspekt hos temat Bonden som ldraren forsoker fa elever-
na att uppmirksamma #r antalet bonder i forhéllande till andra sysselsitt-
ningar. Att de flesta var bonder under den hér tiden har Agneta talat om i
helklass vid flera tillfdllen, det star dessutom i ldroboken. Trots detta var det
fortfarande négra elever som inte verkade ta till sig den hir informationen.
Trots att minga elever uppmirksammat detta faktum har jag intresserat mig
for dem som inte uppfattat det. Hur kan det komma sig att nagra elever, trots
upprepningen, inte tillignat sig den hér informationen? En forklaring som
sammanfaller med annat som eleverna inte uppmirksammade och tillignade
sig trots att ldraren tog upp det flera ganger i undervisningen dr elevernas

412 Lee och Ashby, "Progression in Historical Understanding among Students Ages 714,
2000; Lee, Dickinson, och Ashby, ”Children’s Ideas about Historical Explanation™, 2001;
VanSledright, Assessing historical thinking and understanding, 2013, s. 35.

413 1 3, arskurs 4, den 16 januari 2012.

414 1 3, arskurs 4, den 16 januari 2012.

415 33som: Shemilt, ”The Devil’s Locomotive”, 1983; Halldén, ”Learning History”, 1986.
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forforstéelse. Att de flesta var bonder i det forflutna ingér inte i elevernas
forkunskaper och framfor allt inte i deras forestédllningar om det forflutna.
Att de flesta var bonder &r en aspekt som i hog grad skiljer sig fran nutid och
elevernas egna erfarenheter av vad ménniskor arbetar med. Vissa elever
verkade inte alls ha reflekterat kring vad “de flesta” ménniskor sysselsatte
sig med varken i deras egen samtid, lokalsamhille eller i det forflutna. De
har aldrig intresserat sig for fragan. En annan aspekt &r att eleverna inte
uppmirksammar samhillsfunktioner, det vill siga foreteelser pad samhaills-
niva, alls.”® Samhillsnivan dr inte heller sirskilt tydlig (urskiljbar) i under-
visningen. En tredje aspekt dr att det, férutom att ldraren muntligt formed-
lade informationen om att de allra flesta var bonder, vilket dven dterkommer
i larobokstexten, inte finns nagon synl/ig information om hur ménga bonder
det var i forhallande till handelsmén och krigare. Precis som Eddan och
sjdlvhushallning blev denna information mekanisk for de flesta elever. Kri-
garna och handel (handelsmin) gavs lika stort utrymme i tankekartan som
bonderna. Eleverna fick inte ithop temana Krigarna, Bonden och Handel som
delar av en helhet (men det verkar inte heller bekymra dem ndmnvért). Pre-
cis som “’vikingarna” kan referera till norrmén, danskar eller svenskar i l4ro-
boken, var vikingarna ocksa handelsmén, bonder eller krigare.

Handel
Tralar, birmsten
“ﬂ)’.ﬁﬂ(if. Wptkhvewnde
vapen
Spmien
Turkiet -
tywland —
Sterdritansiea
Iran
Osterst |  Handel : P—
Z Visterut
Wand
randel
USA Vinland
Kryddor, sidentyg, —
smycken, glas, sait S

Figur 16. Tankekarta handel. Rekonstruktion efter fdiltanteckningar

416 Denna foreteelse bekriftas av andra studier, se: Barton, *’Bossed around by the queen’”,
2008.
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Tematankekartan Handel innehéller flera geografiska och ekonomiska nyck-
elord. I temat forekom tva olika verksamheter: handel och uppticksresande.
De ovriga nyckelorden dr handelsvaror.

Samtliga elever i intervjun nidmnde spontant, nir jag visade dem den
tomma tematankekartan Handel, att vikingarna bytte, handlade eller kopte
och salde varor. Tvé av eleverna, de som var minst pratsamma Overlag,
ndmnde enbart att de byrfe varor. De 6vriga ndmnde dessutom, i olika om-
fattning, vilka varor det var fraga om redan nér de sdg den tomma tankekar-
tan. Att vikingarna bedrev handel och vilka varor de handlade med — vad de
bytte till sig respektive vad de bytte bort — hade eleverna dverlag goda min-
neskunskaper kring under intervjun. Nagra fa elever hade nér de skrev pro-
vet blandat ihop vad vikingarna sdlde med vad de kopte in.

Elevernas forkunskaper om de flesta av de varor som vikingarna handlade
med var inte integrerad i annan kunskap (meningsfull). Att ldra sig vilka
varor vikingarna handlade med var for ménga elever fraga om rena utantill-
kunskaper. Ett undantag var handelsvaran salt. Salt var dessutom nagonting
som eleverna kénde till redan innan undervisningen om vikingarna borjade,
vilket inte var fallet med nagra andra av de varor som finns med i tankekar-
tan (sdsom tjdra, barnsten, trélar, och sidentyg). Lararen hade av den anled-
ningen med sig en bédrnsten som hon visade eleverna. Kryddor och salt ldrde
sig de flesta elever efter hand under lektionerna att det inte gar att producera
i Norden. Salt var den vara som beskrevs mer ingdende bade i laroboken och
av ldraren.

Nedan aterges ett utdrag ifrén lektion 15. Jag har valt att aterge en ganska
lang sekvens av lektionen eftersom excerpten, forutom hur ldrandetillfillet
och samtalet kring vilka varor som séldes och koptes sag ut, dven illustrerar
en méingd andra foreteelser fran undervisningen som jag har varit inne pa
tidigare.

Agneta: Ok. D4 sé, hor ni? D4 var det ju sé att under jarnaldern, som &r den
hér perioden vi haller pa med just nu, s& var ju de allra flesta bonder. De abso-
lut allra flesta var bonder. Men — vi hade négra stycken som ocksa var han-
delsmin. Alltsd sddana som reste runt och kopte och sélde varor. P4 den hér
tiden sé fanns det ju mynt, men ofta var det fortfarande sa att man bytte till sig
varorna. Jag har ett jéttefint bjornskinn, vad kan du erbjuda mig istéllet? Jo,
du kan fa en sidenrulle. En rulle sidentyg. Och tva svird. Vad bra! Och sa by-
ter vi. Och de hir ménnen som ékte ivdg. De &kte i de hér stora skeppen. Som
hette knarrar. Det var, de hér /.../handelsskeppen, de var mycket bredare och
mycket storre dn de hir vikingaskeppen som de hade for att komma in i de hér
smala, smala flodsystemen som man anvénde vid plundring mer. De hér var
stérre skepp, som kunde ta mycket mer varor. Och som kunde ta mycket fler
mén ocksa, eller slavar eller vad man nu ville ha med sig.

Elev: Far de byta till sig slavar?
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Agneta: Absolut. De koptes och séldes precis som vilken vara som helst. For
tralar under den hér perioden var ju en handelsvara. Och sa tog man med sig
det man hade hemma. P4 garden eller i byn. Alltsa, skinn, tjara, smor, bérn-
sten, vapen, jarn. Och sé lastade man de hér knarrarna fulla. Och sa akte man
ivdg. Och da fanns det ju olika handelsplatser ldngst kusterna. Eller ldngst
flodsystemen. Och dé var det sa att nir man gav sig ivdg hemifran, da var det
inte sa “lilla gumman jag kommer hem i eftermiddag, eller om nagra timmar”
utan da visste man det att nu dr det ndgon som kommer att vara borta i flera
veckor, kanske, eller ndgra manader, for att man skulle kunna ta sig med sina
varor, seglandes eller roendes over Ostersjon till exempel, ner genom Volga-
sjon, eller genom Volga rittare sagt, floden. Eller over till Estland, Lettland.
Eller ner till Tyskland. Och det 4r ingenting som man gjorde under den hér ti-
den pa tjugo minuter en kvart. Utan det tog tid. Det tog vildigt lang tid. Och
hade man tur s gick resan 6ver Ostersjon vil. Att det inte blev storm nér man
var ute mitt ute pa havet. Utan man tog sig lyckligtvis fram och tillbaka. Néar
man kom hem s& hade man ju med sig mycket spdnnande varor. Och négon-
ting som stod véldigt, valdigt hogt i anseende under den hér tiden sa var det ju
kryddor. Och salt framfor allt. Och da undrar jag: Varfor var det sé intressant
med salt just under den hér tiden? Varfor var det s& bra med salt? Alva?

Alva: Vi har inte salt hér. Vi kan inte gora salt.

Agneta: Vi kan inte gora salt hér sjédlva. Vi har inga saltgruvor, vi har inte till-
rackligt med salt vatten och tillrdckligt med varmt, alltsd med solen som gas-
sar pa tillrackligt, for att vi ska kunna tillverka havssalt. Ja?

[Elev: Kan Sverige fortfarande inte det?]
Elev [Viktor]: Oh? For att... saltet det var viktigt att ha for att man kunde ju
spara kott, man kunde salta det och sedan ldgga in det.

Agneta: Precis. Jattebra, Viktor. Under den hér tiden, och extremt langt fram,
alltsd dnda in pa 1900-talet, sa fanns det inga kylskap. Det fanns inga frysar.
Man hade inte ndgon mojlighet att forvara kott, fisk eller mat under léngre tid
for att det blev ruttet. Och det hade man kommit fram till att man kan férvara
mat pa tva olika sitt. Dels kan man torka och sedan sa kan man salta. Och dar-
for var det s jétteviktigt for folket i Norden under den hédr perioden att man
kunde kopa salt. For att ha en mojlighet att forvara maten, 6ver de kalla, bistra
vintrarna. Maja?

Maja: Smakar det inte ganska salt sedan nir man at den?

Agneta: Det dr jattesalt! Och ni ska veta att under den hér perioden sa drack
man hur mycket mjod som helst.

Elev: Mjolk?

Agneta: Mjod. Ungefdar som 61. Ungefir, inte riktigt som 6l men nistan. Alla
drack gigantiska méngder 6l.

Elev: Varfor da?
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Agneta: For att maten var sa salt.

Elev: Va? Dricker man mjod bara for att fa bort saltsmaken?

Agneta: Nej, men du blir torstig utav salt. Det dr dérfor t ex du inte kan dricka
salt havsvatten. Dels sa far du fér mycket salt i dig, men sedan sa torkar det ut
dig och du maste ha dryck. Du maste ha massa att dricka, ndr man dter mycket
salt mat.

Elev: Forstor mjod hjarnan? Som 61 och sadér?

Agneta: Nej, det var inte lika alkoholhaltigt. Som 6l.

Elev: Vad var det?

Elev: Finns det fortfarande?

Agneta: Mjod, ja! Oja, absolut, det kan man gora man kan faktiskt...

Elev: Vad ar det gjort av?

Agneta: ... gora hemma sjélv. Inga problem.

[elev: vad &r det gjort av?]

Elev: Ar det gott?

Agneta: Nja... sdddr, smakar vél lite mer som enbérsdricka, svagdricka at det
hallet. Ungefar.

Elever: Hur gér man?

Agneta: Ja, det 4r, behover vi inte ta hdr. Men jag har ett recept. Man kan goéra
hyfsat god mjod om man vill. Men man gor mjod pa korn, bland annat, rag.
Mm. Matilda?

Matilda: Men drack barnen ocksa mjod?

Agneta: Det gjorde de. Det hade man inte nagra tankar eller restriktioner om
att ”oj hér har vi ndgonting med massa alkohol i” utan man drack precis som
mamma och pappa, kanske lite mindre méngder, men man drack precis som
de gjorde, det var inget som tyckte att det var...

Elev: Drack djuren?

Agneta: Nej, de drack ju vatten, inte slosade man mjod pé djuren. Det gjorde
man inte. Ja?

Elev: Sa de sa bara: ’Ta hir, ta en liten slurk?”

Agneta: Ja. Absolut. [fniss bland elever]
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Elev: Blev man inte full eller galen eller typ nagonting?
Agneta: Nej, da. Inte alls.
Elev: Men man far inte dricka for mycket!

Agneta: Nej, det far man inte. Det far man inte, men du far tinka pa att det var
inte sa stor alkoholhalt.

Elev: Men jag vill testa dricka sant!*"’

[diskussionen fortsétter]

Excerpten ovan &r ett exempel pa hur ldraren forsoker sétta in de fakta
undervisningen innehéller i ett sammanhang. Det dr dessutom ett exempel pa
hur svért det dr for lararen att gora ett rimligt urval av information som ele-
verna har mojlighet att forsta och ta till sig, tillrickligt mycket information
men samtidigt inte f6r mycket information samtidigt. Lararen stéllde fragan:
Varfor var det sa intressant med salt just under den hér tiden? Eleverna sva-
rade och ldraren fortydligade. Pa sa sitt lér sig de flesta elever varfor salt var
en viktig vara under jarnaldern och att vikingarna inte kunde framstilla
denna vara pa egen hand utan maste importera den. Liraren forsokte bade att
konkretisera och att kontextualisera innehallet.

Klassrumsexemplet innehéller bade dialogformen IRE och den andra dia-
logform som jag har kallat omvidnd IRE. Eleverna riackte upp handen och
tillats stélla fragor under genomgéngarna i helklass (vissa elever var sé ivriga
att de glomde att be om ordet). Léraren fdngade upp dessa fragor pé olika
sitt. Ibland blev det lite ldngre avvikningar fran det innehéll hon egentligen
hade tdnkt gd igenom. Ett annat aterkommande inslag &r elevernas moraliska
reflektioner. Elevyttrandena ovan antyder att eleverna i arskurs 4 har tagit till
sig den information om att alkohol &r skadligt som kan sdgas ingar i sam-
hallsdiskursen, sérskilt riktad till barn och ungdomar, samt har kunskaper om
effekterna av alkohol: ’f6rstor mj6éd hjarnan, som 6l och saddr?” samt: ”Blev
man inte full eller galen eller typ nédgonting?” nir de fér veta att d&ven barn
drack mjod. Nir ldraren svara “nej inte alls” &r det en av eleverna som pape-
kar: ”Men man far inte dricka fér mycket!”, och en annan ”men jag vill testa
att dricka sant!”. Att dven barnen drack mjod under vikingatiden 4r en ny
aspekt for eleverna, vilket vicker ménga fragor.

Eleverna hade inte sirskilt svart att memorera handelsvarorna, det som
var svart var att sétta in handelsvarorna i ett meningsfullt sammanhang. For
att gora detta kriavs kunskaper om forhallandena under vikingatiden, liksom
om de enskilda varorna. Liraren och ldrobok fokuserade pa att fa eleverna
att forstd vikten av handelsvaran salt, Gvriga varor gavs inte lika stor upp-
mirksamhet. De kritiska aspekterna av varorna dr forst och framst insikten

417 Lektion 15 (L15), den 20 oktober 2011.
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om vad det &r for ndgonting, d& flera av de varor vikingarna handlade med
var helt okénda for eleverna. Kritiska aspekter dr exempelvis firg, form och
konsistens i fraga om utseende.*® For att ett objekt ska vara meningsfullt
maste eleverna dven urskilja kritiska aspekter hos varorna som har med an-
véndbarhet och tillgénglighet att gora. I frdga om anvindbarhet behover
eleverna fa insikter om vilken funktion varorna spelade i vikingarnas liv och
varfor de var eftertraktade (vilket i sin tur har med tillgédngligheten att géra).
I fraga om tillgédnglighet maste eleverna forstd betydelsen av tillverknings-
processen. | excerpten ovan talade ldraren exempelvis om betydelsen av
skeppens storlek for vikingarnas mojlighet att frakta handelsvaror 6ver langa
strdckor. Eftersom mycket av den information och kunskap eleverna behov-
de for att kunna sétta in fakta i ett sammanhang var ny for dem blev det svért
for flera av eleverna att ta till sig all denna information, vilket medforde att
endast vissa kritiska aspekter uppmirksammades av eleverna.

En annan sérskilt kritisk aspekt hos ldarandeobjektet handel var vikingar-
nas rorelse i rummet, det vill sdga vart vikingarna reste och varfor. Eleverna
hade 6verlag svart med att 6verblicka och minnas vart vikingarna reste och
framfor allt vilka ldnder eller omraden de reste till. De verkade inte heller
som om eleverna uppfattade hur méanga av vikingarna (hur stor andel) som
bedrev handel som relevanta fakta. I excerpten ovan beréttar ldraren forst att
“under jdrnaldern/.../var ju de allra flesta bonder” som en dvergang ifran det
temat de just arbetat med — Bonden. Hon fortsitter med en konstpaus: ”"Men
— vi hade nagra stycken som ocksé var handelsmén”. Trots att ldraren under
sina genomgangar padpekade sambanden mellan temana behandlade eleverna
ofta, med fa undantag, ett tema i taget utan att fundera sirskilt mycket Gver
hur temana héngde samman. Eleverna gjorde séllan kopplingar mellan te-
mana eller drog slutsatser med hjélp av kunskaper om de enskilda temana i
relation till varandra (sdsom att om de flesta var bonder kunde endast nagra
fa dgnat sig 4t handel och plundring, alternativt att vikingarna dgnade sig at
plundring och handel i férhéllandevis liten utstrackning).

Nér jag visade eleverna den tomma tankekartan Handel var det tre elever
som spontant ndmnde att vikingarna for Gsterut, det vill sdga de ndmnde i
vilken riktning de reste, men inte vilket omrade eller vilket land de reste till.
Vid intervjuerna var det ingen av eleverna som spontant uttryckte sig kring
vilka ldander vikingarna reste till nédr de fick fragan vad de tinkte pa nir de
sdg den tomma tematankekartan Handel. Daremot var det tva elever som
ndmnde vilka ldnder vikingarna reste till ndr de bedrev handel vid andra
tillfdllen under intervjun. Sara gjorde det till exempel i samband med att hon
svarade pa frigan om varfor hon trodde att Agneta valt just de huvudorden
som hon har valt.

18 Jag har inte gjort nigon étskillnad mellan kritiska drag och kritiska aspekter men i det hér
fallet (fiarg, form) vill jag papeka att det snarare frdga om kritiska drag. Mun Ling Lo haller
isdr kritiska drag och kritiska aspekter: Lo, Variationsteori, 2014, s. 79-99.
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Sara: /.../ och vissa akte ut och handlade i andra stillen, kanske Danmark, tror
419

Jag
En annan elev, Oscar, berérde denna problematik redan i bérjan av intervjun.

A-C: Var det nagonting som du tyckte var sdrskilt svart? Eller knepigt? Mérk-
ligt?

Oscar: Det var lite svart att komma ihag var de hade varit.

A-C: Mm? Var de hade varit? Vart de hade rest?

Oscar: Mm.

A-C: Bara att minnas det, liksom?

Oscar: Ja.*°

Nér jag visade Oscar tankekartan krigarna tog han sjdlv spontant upp vart de
som bedrev handel akte.

A-C: Sedan star det hér...

Oscar: ... for visterut...

A-C: Att de for visterut.

Oscar: De som krigade akte visterut och de som hade handel akte vil ndgon
annanstans? Mot Turkiet eller nat var det.**!

De flesta elever har nagorlunda klart for sig att vikingarna akte 6sterut for att
handla och vésterut for att plundra eller fér upptiacksresande. Men flera av
eleverna dr osdkra pa at vilket hall dsterut och visterut dr, de maste tinka
efter. Jag uppmirksammade att Sara, ndr hon talade om handel som ett av
huvudtemana uttryckte sig s& hir: ”vissa akte ut och handlade i andra stillen,
kanske Danmark, tror jag”. Danmark &r for det forsta en del av det nordiska
omrade dir invanarna kallas for vikingar” i laroboken och av ldraren. Dan-
mark ligger for det andra vésterut (sydvist), det vill sédga vister om Stock-
holm.** Niar Sara ddremot sag den tomma tankekartan Handel, siger hon
direkt ’for 6sterut”. Hon har med andra ord lart sig att vikingarna for 6sterut
for att handla [sambandet handel-Osterut], men hon vet inte, eller tinker inte
pa, att Danmark ligger vidsterut. Det verkade som att flera elever memore-
rade sjdlva ordet — att vikingarna akte dsterut — men de var osdkra pa at vil-
ket hall osterut lag och de visste oftast inte vad dessa omriden hette och
naturligtvis inte heller vad som kénnetecknade dessa omrdden under den
tidsperiod de studerade (800—1000 e kr). Det finns undantag, en elev verkade
ha funderat lite mer kring hur resten av vérlden sadg ut under vikingatiden

1% Elevintervju 1, arskurs 4, den 16 januari 2012.

420 Elevintervju 10, arskurs 4.

“UEI 10, arskurs 4.

422 Nu var det i och for sig sa att “svenskar” kunde resa till ”Danmark™, det vill sdga dven
nordbor for till handelsplatser sdésom Birka och Ribe for att bedriva handel, men jag tror inte
det var s Sara tdnkte, hon var snarare osédker pa vilka lander som stod i ldrobokstexten och
som Agneta tagit upp i undervisningen.
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och verkade dven ha nagorlunda kénsla for at vilket hll 6sterut och vésterut
lag (eleven hade visserligen hjélp av tankekartan handel nir han reflekterade
om nyckelorden):

A-C: Men att det var just vdsterut som det var upptiackteresande? Och Osterut
som det var handel?

Anton: Eftersom det var ganska manga som bodde 6sterut. Dir fanns det re-
dan en massa land. Visterut, det fanns inte s& mycket dér, det fanns inga kar-
tor, det kanske fanns Osterut, men visterut fanns det ingen karta typ, Gron-
land, Spanien, Island, Frankrike. Nej, det bodde ju folk dir &nda? Bara det att
man hade inte kiint till det. Man akte mer Osterut for att handla, och da kinde
man till allting, men hér visterut, dir var det liksom ingen. Forutom de vés-
terut, som inte kinde till 6sterut.*?

Eleven reflekterade och anvinde sig av den information han mindes under
intervjun, vilket innebar att han drog nya slutsatser med utgdngspunkt i min
fraga. Det hir elevsvaret ér intressant med tanke pa jamforelsen med Sara
ovan som drog slutsatsen att “vikingarna chansade”. I Saras fall medforde
bristen pa kunskap om hur vérlden under vikingatiden sdg ut och om vad
vikingarna kénde till om den vérlden att hon drog en slutsats baserad pa sin
egen erfarenhet. Eleven i intervju 3 (Anton) drog slutsatsen att ménniskorna
som bodde i Norden vid den hér perioden kénde till viarlden som 1ag Gsterut,
men att det vésterut var mer outforskat (troligen baserat pa den information
de fatt i en av filmerna de sag).***

Fé elever visste hur resten av vérlden sag ut under den hér tiden. Historie-
undervisningen innehdll en méngd ord som eleverna dnnu inte hade nagon
referens till eller 1 bésta fall en mycket vag sadan. Vid intervjun fragade jag
nigra av eleverna om de visste var linderna som fanns med i tankekartan
ligger. De flesta svarade nekande eller sade att de var osékra.

A-C:/.../Kande du till de hér ldnderna, var de ligger? [landerna i tankekartan]
Hanna: Jag vet inte.

A-C: Det 4r ganska ménga lidnder?

Hanna: Ja!

A-C: Spanien, Storbritannien, Island, USA, Frankrike?

Hanna: Jag vet var [sic] det dr for land, jag brukar vara dir, men jag vet inte
hela... alltsa...

A-C: Inte riktigt var de ligger? S& om du fick en karta och skulle peka, skulle
du veta?

Hanna: Om det stod, kanske. Skulle jag kanske kunna veta det men annars
skulle jag inte veta.

A-C: Nej? Och de hir ldnderna kanske &r dnnu knepigare? Iran? Till exempel?
Hanna: Turkiet och Ryssland.

423 B13, arskurs 4, den 16 januari 2012.
424 Anton &r konfunderad 6ver det faktum att vikingarna verkade “dummare” n vad han sjilv
ar i andra sammanhang.
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A-C: Turkiet brukar ménga veta? Och Ryssland brukar méanga veta var det
ligger?
Hanna: Ryssland vet jag var det ligger, fast inte Turkiet.*?

Lucas var en elev med bra sjilvfortroende nér det gillde landernas position.
Han utmirkte sig i friga om geografiska kunskaper. Men inte heller denne
elev visste var Iran ligger.

A-C: Ja. Precis, det sa du forut pa krigarna. Att de upptickte at vésterut och
det &r de hir landerna d&?

Lucas: Ja.

A-C: Jag tanker sé hir, det kan vara svart, vet du exakt var de hér linderna
ligger?

Lucas: Ja, faktiskt sa gor jag det. Spanien, jag tror att det ligger lite nedat. Mot
vart land Sverige. Sé att det innebér ner sa. Och sa Storbritannien det 4r ju lite
under oss. Men det 4r ocksa vdsterut. Men Gronland, da aker man ju uppat. Ja,
da aker man upp i nord. I ungefér den riktningen [pekar]. Och USA da aker du
bara ungefir rakt dit for det dr valdigt stort, sd att du kan &ka i olika riktning-
ar. Och sedan Frankrike, var, jag tror det lag ungefir antingen lite nedat i den
riktningen. Eller s& kommer jag inte ihag var Frankrike 1ag.

A-C: Bra. Kommer du ihag det fran kartan som ni hade nu eller har ni ldst om
det forut?

Lucas: Nej, men jag kan véldigt mycket om sadar...

A-C: Om kartor och lander?

Lucas: Om kartor och ldnder och sént. Ja, just det Island det ligger ungefir
precis upp sa. Om Sverige &r hir sé ligger det ungefér har.

A-C: Och det &r en 6?

Lucas: Ja.

A-C: Ja! Vad bra for annars kan det ju vara lite svart att veta om man inte vet
exakt var de ligger? For att jag tdnkte samma sak hér? Iran t ex?

Lucas: Ja, det kan jag inte lika bra. Men Ryssland kan jag for det &r sa stort.
Den técker ritt si mycket av vérlden.

A-C: Ja? Det ér oster om Finland?

Lucas: Turkiet ligger i norra Afrika var det nog. Tror jag?**

Nér ldraren presenterade temat Handel anvidnde hon sig av Europakartan
som héngde i klassrummet. Nér eleverna skulle lédra sig vart vikingarna reste
stilldes de infor en dubbel, ja till och med trippel problematik. For att ele-
verna skulle ha mgjlighet att orientera sig i rummet anvéndes oftast de nutida
bendmningarna pa ldnderna. Samtidigt fick eleverna kunskaper — frén léro-
bok, film och frén ldraren — om vad vikingarna kallade vissa av dessa platser
sasom Vinland och Sérkland, samt vad vissa platser kallas av andra vid den
hir tiden sdsom Konstantinopel.

Kompetensen att minnas att vikingarna reste genom flodsystemet i Ryss-
land till Konstantinopel blir meningslés om minneskunskapen inte sétts in i
ett sammanhang och om Ryssland eller Konstantinopel inte har ndgon som

425 B17, arskurs 4, den 19 januari 2012.
426 B16, arskurs 4, den 17 januari 2012.
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helst geografisk férankring hos eleven. Eleverna maste bade relatera till hdn-
delser i samtid och hindelser i nutid for att forsté relevansen med vissa kun-
skaper. Att vikingarna plundrade och upptickte i hégre grad visterut dn os-
terut, berodde pa forhallanden i samtiden, den historiska kontexten. For att
forsta eller kunna dra slutsatser kring varfor det var mer intressant att bed-
riva handel 6sterut dn visterut, behovs kunskaper om hur samhillet sdg ut
Osterut kontra vésterut under den hér perioden, vilket ju skiljer sig markant
ifrdan dagens forhallanden. Eleverna behdver med andra ord tillgang till en
mingd forkunskaper for att kunna forsta och dra slutsatser kring foreteelser i
historien.

Flera elever visade god inlevelseformaga da de ofta fragade om sadant
som de levde sig in i, men saknade (tillrickliga) kunskaper om och darfor
vill veta mer om. Diremot saknar de historisk inlevelseformaga. Att fore-
stdlla sig hur ndgonting upplevs for andra nér dessa andra 4r vildigt olika en
sjélv, dr (kognitivt) krdvande. Det &r krivande eftersom det kréver att flera
aspekter uppmirksammas och halls i huvudet samtidigt. Ar samtliga dessa
aspekter nyupptéckta blir det dn svarare, de nya kunskaperna har dnnu inte
automatiserats, vilket kravs for att bakgrundskunskapen ska framtréda.

Lararen vet att eleverna har svart att forestédlla sig hur jarnaldersamhillet
sdg ut och vad det innebar att leva for ménniskor under den hér tiden ef-
tersom det i s& hog grad skiljer sig ifran vart moderna samhille idag och
sdledes det liv som eleverna sjédlva har erfarenhet av. Eleverna stéllde ofta
den typen av fragor dér det framgick att de inte har klart f6r sig vilka forhal-
landen som jéirnaldersménniskorna levde under. Eleverna i arskurs 4 har
dessutom begrinsade kunskaper om hur det moderna samhillet fungerar. De
har med andra ord inte de referensramar som kréivs for att gora kvalificerade
jamforelser med nutid utifrdn ett samhaéllsperspektiv eftersom de i de flesta
fall inte har nigot att jimfora med da inte heller alla aspekter av nutiden ar
urskiljbara och framtréder for eleverna.

Atminstone négra elever hade svért att tiinka sig att Sverige inte fanns un-
der jarnaldern. ”Sverige” kan forstas bade konceptuellt (som nation/stat) och
mer konkret geografiskt (som ett visst geografiskt omrade). Eleverna hade
dessutom inte nagon klar bild av Sverige i nuet eller av Ostersjons utstrick-
ning eller vilka linder som grinsar till Sverige eller till Ostersjon. An mindre
var kunskaperna om ldnderna kring Atlanten och Medelhavet. Vildigt fa
elever i den hir klassen visste var Iran ligger, vissa har svart att komma ihag
var Finland ligger. De maste fundera liange under intervjun innan de svarar
pa vad som ligger visterut och vad som ligger osterut. De hade svart att fore-
stélla sig vikingarna i rummet.

Att eleverna fick mojlighet att stélla fragor var ett bra sitt att hjdlpa dem
att nyansera och lédra sig fler aspekter av vikingatid och skillnaderna mellan
vikingatid och nutid. En av eleverna stillde exempelvis spontant fragan
huruvida Sverige kan framstilla salt idag (se excerpten fran lektion 15 ovan).
Just vid det hér tillfillet stédlls denna fraga samtidigt med andra fragor, vilket
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medfor att ldraren inte uppmérksammade fragan. Eleven var inte heller till-
rackligt ihdrdig i att pékalla lararens uppmirksamhet och upprepade inte
fragan. Fragan &r i hogsta grad relevant eftersom eleverna borjar forsta att
vissa saker kan man uppenbarligen tillverka idag, men inte under vikingati-
den, sdsom kylskap, och andra saker lér sig eleverna att de kunde tillverka i
andra ldnder langt innan de kunde tillverkas i ”Sverige”, sdsom papper.

Runorna
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\_ 30005t v

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

Det som de flesta av eleverna i intervjun spontant kom att ténka pa under
huvudordet Runorna var hur runstenar och runor anvindes av vikingarna.
Andra elever nimnde innehallsfakta sdsom sjdlva runstenarna och att run-
skriftens alfabet hette Futharken. De elever som inte kom att tinka pé fakta-
innehdll 4r de elever som i hogre grad framholl aktiviteter. Dessa elever
gjorde indirekta och direkta kopplingar till nutida fenomen. Enligt dessa
elever var det framfor allt det som utmérker vikingatiden, men samtidigt
Overensstimmer med fenomen i nutid, som var betydelsefullt. Eleverna ut-
tryckte denna insikt som en enkel heuristik: det kan vara viktigt att veta ef-
tersom det finns kvar. Dessutom maste forstdelsen for foreteelserna i det
forflutna gi via likheten med nutida fenomen: via elevernas tidigare kun-
skap. I processen att gora ny information begriplig via tidigare kunskaper
fokuseras likheterna, vilket star i kontrast med heuristiken att allt var valdigt
annorlunda forr och att det mesta var sdmre forr.
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Tematankekartan Runorna var visserligen enkel for eleverna att & grepp
om, men var samtidigt det tema som for eleverna var mest frikopplad ifrén
de Ovriga temana. Svarigheten med temat Runorna var att pa ett mer gene-
rellt plan f6rsta vad runorna egentligen hade med vikingatiden att gora och
pa sa sitt forstd varfor detta tema ingick i tankekartan. Eleverna hade vid
intervjun inga problem med att tala om vad nyckelorden i tematankekartan
Runorna refererade till. Hur pass vél dessa fakta var integrerade hos elever-
na, i en bredare bemirkelse, var inte lika tydligt. Eleverna var osdkra pa hur
de olika delarna i nyckelorden i tematankekartan Runorna fo6rholl sig till
varandra och vilken funktion huvudordet runorna hade i tankekartan som
helhet.

Att det finns ca 3000 runstenar bevarade hade inte s& manga elever lagt pd
minnet, men dessa fakta var inte heller sérskilt centrala i undervisningen.

Gemensamma monster

De 6vergripande fragorna for delstudien i stort &r: Vilka dr larandeobjektets
sarskilt kritiska aspekter? Och: Vilka olika typer av variationsmonster méste
eleverna urskilja for att de kritiska aspekterna av larandeobjektet ska fram-
trdda? Analysen av de sérskilt kritiska aspekterna styrdes av ett antal direkta
fragor i anslutning till 1ararens avsedda ldarandeobjekt och iscenséttning.

Nedan sammanfattas gemensamma monster for vad det dr som eleverna
har svart att urskilja i undervisningen och vad de verkar ha littare att ur-
skilja. Dérefter diskuterar jag vilken typ av variationsmonster som mojlig-
gors 1 undervisningen och vilka aspekter i undervisningsinnehallet som ele-
verna inte urskiljer. Till att borja med gor jag en kort sammanfattning av
svaren pa de forsta frdgorna som stélldes direkt till de bada larandemalen om
tankekartan: Pa vilket sétt verkar eleverna ha en dvergripande forstaelse for
vikingatiden med hjélp av huvudorden? Kan de aterge grundliggande fakta
om vikingarna? Kan de sitta in fakta i ett sammanhang? P& vilket sitt skiljer
sig elevernas sitt att forsta och tala om tankekartan fran det sitt som ldararen
introducerade det? P4 vilket sitt anvinde eleverna tankekartan och vilken
effekt verkade arbetet med tankekartan ha pa elevernas larande?

Eleverna uppfattade tankekartan som ett bra sétt att strukturera innehallet
om vikingarna. Eleverna kunde med hjdlp av tankekartan aterge fakta om
vikingarna, men de uppmérksammade och anvinde inte tankekartan som en
struktur, ett slags skelett, som organiserade vissa grundldggande fakta. Ele-
verna forsokte istillet att ldra sig s& mycket om vikingatiden som mojligt, det
vill sdga memorera s manga enskilda fakta som mojligt, istéllet for att foku-
sera pa grundliggande fakta, samband och sammanhang mellan fakta och
just de fakta som ingick i tankekartan. Trots detta kunde eleverna i arskurs 4
beskriva och karaktérisera vikingarnas tro, bondens liv, krigarna, handeln
och runorna med hjilp av huvudorden i tankekartan.
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Eleverna sorterade fakta under de olika temana men elevernas urval av
fakta som de associerade till under respektive huvudord avvek i négra fall
ifrdn tankekartans nyckelord. A den ena sidan var det vissa delar av tanke-
kartan som inte framtrddde for eleverna och & den andra sidan var det andra
delar som inte aterfanns i tankekartan som framtriddde for eleverna, da de
nidmnde fakta som inte fanns med i tankekartan, sdrskilt under temat Asa-
tron.

Trots att eleverna Gverlag var positiva till tankekartan och nyckelorden
fungerade som st6d for minnet, hade hilften av eleverna inte anvént tanke-
kartan och nyckelorden som en struktur for de fakta som de forviantades lara
sig. Eleverna anvinde istéllet andra mer intuitiva tankemodeller, sdsom bil-
der och visualiseringar samt enkla heuristiker. Den Gvervdgande delen av
eleverna anvinde i hogre grad ldroboken och instuderingsfragorna nér de
forberedde sig infor provet dn tankekartan. Att eleverna inte anvinde tanke-
kartan nir de forberedde sig infor provet har jag identifierat som en sérskilt
kritisk aspekt pa en metakognitiv niva.

Flertalet av eleverna kunde med hjilp av huvudorden associera till vissa
fakta som tillhorde temat och sétta in nagra av dessa i ett ssmmanhang. Ele-
verna hade dock inte helt klart for sig hur de olika temana hingde samman.
De lédrde sig fakta om de olika temana var for sig, vilket innebar att de kunde
beskriva livet under vikingatiden utifran olika teman men hade svérare att
urskilja sambanden mellan temana som olika aspekter av vikingarna, det vill
sdga som delar i en helhet. Variationsmonstret del-helhet var overlag svart
for eleverna att urskilja samtidigt, de fokuserade istdllet pa en del i taget och
sammanfogade dessa mer likt vagnarna i ett tdg, som lénkar efter varandra,
dn som olika aspekter av en helhet. Jag har identifierat elevernas svarigheter
med att urskilja de kritiska aspekterna i tankekartans olika delar samtidigt
som svarigheter med variationsmonstret del-helhet dr en sérskilt kritisk
aspekt pa begreppsniva.

Resultaten av analysen visar gemensamma monster for de aspekter av vi-
kingatiden som inte framtridde for eleverna. De kritiska aspekterna som
eleverna oftast inte urskilde var sidant som eleverna inte hade tidigare erfa-
renhet av, som avvek frdn deras forestdllningar och sadant som de inte for-
stod betydelsen eller meningen med. Overlag visade sig elevernas tidigare
erfarenheter och forkunskaper avgorande for deras majligheter att uppfatta
och forstd undervisningen om vikingarna, framfor allt for deras mojligheter
att sétta in enstaka fakta i ett sammanhang. Att eleverna inte urskilde kritiska
aspekter av ldrandeobjektet eftersom de saknade den forforstaelse som krév-
des betyder att ldrare och liromedel forutsatte att eleverna hade dessa for-
kunskaper. Eleverna var dverlag bra pa att fraga om saddant som de inte for-
stod, sdsom betydelsen av enskilda ord som de métte i undervisningen som
de inte hade tidigare erfarenhet av. Men nir glappet mellan elevernas till-
gang till relevanta forkunskaper blev for stort var det svart for eleverna att
sjdlva urskilja kunskapsluckorna. Léraren var uppmirksam pa och forstod
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betydelsen av elevernas forforstaelse, men trots detta var det ofta svart for
ldraren att uppmirksamma och engagera elevernas forforstaelse. I fraga om
forestillningar &r det naturligtvis svért for eleverna att inse att deras fore-
stdllningar om de foreteelser som aterfinns i undervisningen &r annorlunda
an ldrarens, sérskilt eftersom denna aspekt séllan &r explicit i undervisning-
en. P4 liknande sétt var det svart for lararen att uppmérksamma nér elevernas
forkunskaper och forestéllningar avvek ifran ldrarens egna forkunskaper och
forestdllningar. Att det ar svart for den kunnige att leva sig in i hur den
okunnige forestiller sig omvérlden har dven uppmérksammats av tidigare
forskning, liksom svarigheter for ldraren att uppméirksamma elevernas
gomda virldar.*” Den tredje gemensamma nidmnaren for sddana aspekter
som eleverna ¢verlag hade svart att urskilja hos de nyckelord som tankekar-
tan inneholl var sddant de inte forstod varfor det tillhérde &mnesomradet och
pa vilket sdtt det var meningsfullt, sdisom exempelvis Eddan och runorna.
Dessa nyckelord var annorlunda dn 6vriga nyckelord i tankekartan och ele-
verna forstod inte sambandet till 6vriga nyckelord. Betydelsen av begreppet
Eddan blev oklart for eleverna och de forstod begreppet som “en gammal
bok”. P4 liknande sétt var elevernas forforstaelse, forestdllningar och férkun-
skaper, liksom deras mdjligheter att uppfatta varfor vissa fakta var menings-
fulla dven sddant som underldttade elevernas ldrande. Sadant de hade tidi-
gare erfarenhet av eller tillrdckliga forkunskaper om framtriddde i undervis-
ningen.

De elever som satte in fakta i ett sasmmanhang hade god hjélp av ldrarens
muntliga genomgangar, men dven av de filmer de sett, sérskilt de dramatise-
ringar av livet under vikingatiden som filmerna innehéll, liksom teatern. ***
Eleverna atergav vissa delar av ldrarens beréttande, néstan ordagrant, sérskilt
vil mindes eleverna sddant som de hade egen tidigare erfarenhet av och fann
meningsfullt eller som géllde barn i deras egen alder och som de pa nigot
satt kunde identifiera sig med. Andra hade tagit till sig och mindes dramati-
seringarna i filmerna och teatern. Temat Handel, dramatiserades och aterkom
exempelvis i tvd av de filmer de sdg och sattes i samband med vikingarnas
resor.”” Ytterligare andra elever mindes delar av innehallet i ldiroboken.**
Jag fann dven en hel del associationer mellan innehéllet i undervisningen och
elevernas eget liv, en foreteelse som dven uppméirksammats av Helldén i
hans studier av elevers ldrande i och forstaelse av biologiska fordndringspro-
cesser.”!

427 Nuthall, The hidden lives of learners, 2007.

428 Film, Elevintervju 7, arskurs 4; teatern, Elevintervju 9, arskurs 4..

429 Elevintervju 8, arskurs 4.

0 Elevintervju 1, arskurs 4.

1 Elevinterviju 1; elevintervju 3; elevintervju 4; elevintervju 9, arskurs 4. Helldén, Elevers
kunskapsutveckling och forstaelse av ekologiska processer, 2013.
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Eleverna var upptagna med att ldra sig s& mycket fakta som mojligt, trots
att ldraren forsokte fa dem att fokusera pa vissa grundlidggande fakta och pa
att sdtta in fakta i ett sammanhang. Eleverna kommer till klassrummet med
forestdllningen om vad det innebér att ldra sig historia och vad det innebdr
att vara kunnig i historia. Att vara kunnig innebar for eleverna att lara sig
och kunna aterge sa mycket fakta som mojligt. De hade &nnu inte utvecklat
en formaga att urskilja vissa fakta som grundliggande (betydelse-
fulla/viktiga) och andra fakta som dr mer perifera. De hade dven svart att
bedoma hur mycket fakta de behdvde halla i minnet for att f4 en nadgorlunda
rattvisande bild av den period de holl pa med och att fakta viljs ut utifran
vissa principer. Precis som Lee med kollegor papekar utifran sina studier,
forestéllde sig eleverna i min studie historia som en direkt avspegling av
verkligheten, de har dnnu inte forstatt att det finns en avgorande skillnad
mellan det forflutna som séddant och historieskrivning. I den historiografiska
litteraturen kallas formagan att férstd vad som dr viktigt i historien for for-
staelse for det historiskt betydelsefulla (significans). Begreppet Significans
ingar som ett bland de sex historiska tankebegrepp som lanserats av Peter
Seixas.*?

Séarskilt kritiska aspekter och variationsmonster

I det hér avsnittet sammanfattas vilka kritiska aspekter av ldarandeobjektet
eleverna gav uttryck for att uppfatta och vilka de inte uppfattade genom att
de sdrskilt kritiska aspekterna identifieras. Dédrefter diskuterar jag vad ele-
verna maste kunna och forstd for att urskilja de kritiska aspekterna och vil-
ken typ av variationsmonster undervisningsuppldgget méste ha for att fa
eleverna att urskilja de kritiska aspekterna.

Med hjélp av tankekartan ville ldraren rikta elevernas uppmairksamhet
mot de fem temana och de fakta som med hjidlp av nyckelorden sorterades
under respektive tema. Jag har betraktat temana som kritiska aspekter av det
specifika larandeobjektet Vikingarna. Jag betraktar tankekartan som ett tan-
keverktyg — en tankemodell med mojlighet att uppmirksamma eleverna pa
vissa aspekter i undervisningen. Vissa aspekter av vikingatiden trader i for-
grunden och andra trader i bakgrunden. Léraren anvénde tankekartan som ett
stod, en struktur, for elevernas forstaelse av arbetsomradet Vikingarna.

Resultatet av analysen av ldrandesituationen visade emellertid att eleverna
inte enbart anvénde tankekartan nér de ldrde sig om vikingatiden. Undervis-
ningen inneholl dven andra mojligheter att strukturera, skapa meningsfulla
sammanhang och att minnas fakta. Eleverna anvinde dessutom egna mer
intuitiva sitt att forstd och organisera fakta. Exempelvis fick eleverna en bild

432 Seixas och Morton, The big six, 2013.
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av asagudarnas virld som de firglade och klistrade in i sin arbetsbok.*?
Denna bild visade sig betydelsefull for elevernas sitt att minnas de olika
delarna och figurerna i den nordiska mytologin. En annan minnesbild métte
de via teatern, diar bade text och gestaltning skapade en levande berittelse
som eleverna kunde haka upp sin forstaelse pa. Férutom teatern métte ele-
verna andra beréttelser och dramatiseringar i undervisningen som medforde
mdjligheter for eleverna att skapa inre mentala bilder av det forflutna och
som hjdlpte eleverna att sitta in och forsta fakta i ett ssmmanhang. De sam-
manhang som ldraren sjélv eller med hjilp av ldromedel konkretiserade med-
forde att vissa aspekter av den tidsperiod de behandlade kom i férgrunden
och andra i bakgrunden. Berittelser &r kraftfulla tankeverktyg da de konkre-
tiserar mer abstrakta fenomen och ofta innehaller implicita eller explicita
samband.”* Framfor allt spelade de mojligheter som erbjods eleverna att
forestilla sig det forflutna, skapa inre mentala bilder, stor roll for deras moj-
ligheter att forsta och integrera ny kunskap med tidigare kunskap.

Eleverna fick god hjilp for tanken av konkreta modeller, sésom modellen
over Birka pa Historiska museet, som stéd for forestdllningsformagan da de
forsokte skapa egna inre mentala bilder av livet under vikingatiden. Film &r
ett starkt medium och det visade sig att det bade fanns pedagogiska risker
och vinster med att visa film som inneh6ll dramatiserade scener av historien.
Eleverna mindes exempelvis de starkt kdnsloladdade scenerna med tva tril-
barn som flydde frén sin nya husbonde for att besdka sin far pd en annan
gard ifran en av de filmer de sdg i undervisningen. Elevernas inlevelse och
intresse 0kade ndr de hade mojlighet att identifiera sig med barn i sin egen
alder (sasom exempelvis trilbarnen och Birkaflickan), men dven da ldraren
anvinde sig av och utgick ifran eleverna och deras referensram i sina klargo-
rande exempel i form av beréttande gestaltning. Eleverna kunde sétta in den
hir typen av information i en for dem meningsfull struktur.

Tiden som referensram

Den specifika aspekten av en kompetens dr enligt Marton med kollegor,
dmnet eller innehdllet av det som ska ldras. Den specifika aspekten hos l4-
randeobjektet 1 stort for den undervisning jag observerade var tidsepoken
vikingatiden: det var ténkt att eleverna skulle ldra sig ndgonting om vikinga-
tiden. Léraren hade valt att bendmna arbetsomradet om vikingatiden for Vi-
kingarna — vilket mojligen for vissa elever bidragit till att de istéllet fokuse-
rade pa de enskilda individerna — vikingarna. Samtidigt gick elevernas for-
staelse av vikingatiden via de konkreta méinniskor, deras attribut och livsstil,
som de kunde forestilla sig, vilket innebar att begreppet vikingar var enklare
for eleverna att forestilla sig 4n det mer abstrakta begreppet vikingatiden.

433 Dokument 1, “Asken Yggdrasil”.
4% Christine A. Espin m.fl., "History as Narrative: The Nature and Quality of Historical Un-
derstanding for Students With LD”, Journal of Learning Disabilities 40:2 (2007).
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For att rikta uppmérksamhet mot vikingatiden maste eleverna byta per-
spektiv fran nutid till datid. I sitt dagliga liv dr eleverna vana vid att betrakta
omvérlden i ett nutidsperspektiv, det vill sdga de dr vana vid att betrakta
omvirlden i nuet. Elevernas referensram befinner sig i nutid.*** For att de ska
forstad vikingatiden som en annan tid, méste de byta perspektiv och betrakta
omvérlden i en annan tid. For att forstd variation i tid maste eleverna upp-
fatta variation i tid, i det hér fallet exempelvis variationen: stenélder — brons-
alder — jarnalder — vikingatid — nutid. Men de maste dven forstd sambandet
mellan de olika tidsepokerna, det vill sdga inneborden av férdndring dver tid,
eleverna behover forsta att nutiden &r en funktion av vad som hént tidigare.
Eleverna hade tidigare erfarenhet av stenalder och bronsélder men de allra
flesta elever i arskurs 4 hade, trots detta, &nnu inte uppmérksammat att for-
andring over tid &r centralt i historiedmnet. Fordndring 6ver tid framtréadde
inte for eleverna i arskurs 4. De fokuserade inte pa variation hos epokernas
kritiska drag och kritiska aspekter sdsom exempelvis teknikutveckling, sam-
hillsorganisation, ekonomiska system och ménniskors tankevérld.

Eleverna i arskurs 4 hade inte sérskilt svart att forestilla sig andras per-
spektiv genom att sitta in sig sjélva i en annan miljo nir de fick omstandig-
heterna klara for sig. De levde sig in i en situation utifran sin egen utgangs-
punkt. For att ddremot forstd hur datidens méanniskor upplevde sin vardag
kravs kunskaper om att omvarldsuppfattningen, ménniskors forestdllnings-
virld om foreteelser i omvirlden, varierar. En insikt som i sig innebér att en
méngd nya aspekter av hur verkligheten kan betraktas méste urskiljas samti-
digt. Att placera in sig sjdlv i en annan miljo 4r en sak men att forestilla sig
en annan ménniskas sétt att se pd vérlden som dessutom befinner sig i en
annan miljo &r betydligt svarare. Lararen papekade att eleverna hade svart att
forsta varfor det inte var “bara att”, att forstd variation i handlingsmojlighet-
er.

Nér eleverna ldrde sig om vikingatiden i arskurs 4 var ldrandet tematiskt,
det var fraga om att ldra sig ndgonting om en viss period (epok) i ménsklig-
hetens historia, dér fokus 14g pa tidsperiodens karaktdrsdrag utifrén ett tema-
tiskt perspektiv, mindre fokus 1ag pd fordndringar, hindelser och skeenden
over tid i en mer kronologisk beméirkelse. De fordndringar som lyftes i
undervisningen var sddant som utmérkte vikingatiden frin tiden fore (exem-
pelvis ”man boérjade plundra, handel och resor dkade™) och tiden efter (vi-
kingarna slutade plundra, nordborna blev kristna och det byggdes murar™).

Eleverna fick inte ihop de olika temana i tankekartan eftersom fa av dem
visste vad som fordndrades under vikingatiden och vad som inte fordndrades,
alternativt fordndrades langsamt. For att detta ska vara mojligt méste elever-
na uppfatta ett komplext variationsmonster. Samtidigt méste eleverna forst
lara sig karaktdren av varje epok for att sedan fa syn pa variationen mellan
epokerna. Aven Ola Halldén har resonerat kring hur eleverna i den undervis-

435 §¢ Marton, Runesson och Tsui, “The Space of Learning”, 2004, s. 21.
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ning han f6ljde pd gymnasiet, inte uppméirksammade principen for histo-
rieimnets tidsindelning i epoker.**¢ Eleverna lirde sig dessa begrepp meka-
niskt, som fakta, och tog inte hjélp av den strukturerande principen hos be-
greppen.

Eleverna i arskurs 4 hade sérskilt svart att forsta betydelsen av langsamma
fordndringar over tid, framfor allt pa vilket sétt langsamma foréndringar 6ver
tid dr betydelsefulla for forstaelsen av skillnader i ménniskors livsvillkor i
jamforelse med tidigare epoker, sdsom bronsaldern och stenaldern.

Rummet som referensram

For att eleverna skulle ldra sig nagot om vikingatiden hade léraren forberett
ett urval av fakta om tidsperioden. I frdga om platsen (i rummet) utgick
undervisningen i historia frén elevernas ndrmiljo, det vill sdga undervisning-
en intresserade sig for ett liknande rum som det som de flesta elever antogs
ha egen erfarenhet av fast i en annan tid. Jag har identifierat elevernas geo-
grafiska forkunskaper som en sérskilt kritisk aspekt i undervisningen. I och
med att tankekartan inneh6ll namn pa geografiska plaster och geografiska
begrepp Oppnades mojligheter for eleverna att folja vikingarnas rorelse i
rummet. | flera fall saknade emellertid eleverna en tydlig referensram for de
geografiska plasterna och for viderstrecken. Trots att Agneta vid flera till-
fillen anvinde kartan ndr hon visade vart vikingarna reste var eleverna
osdkra pa var landerna som var med i tankekartan 14g. En annan svérighet
var att de geografiska platserna benimns med hjilp av nutida namn pa geo-
grafiska platser, vilket riskerade att medftra att eleverna ténkte sig dessa
platser sa som de ser ut idag (om och nir de har kinnedom om detta).

Min uppfattning &r att de flesta elever, med hjélp av de kartor som fore-
kommer i undervisningen trots allt hade ett visst begrepp om vart, at vilket
hall, vikingarna reste. Jag har bedomt de kartor som férekommer i undervis-
ningen som avgorande for elevernas forstaelse av och ungefirliga begrepp
om &t vilket hall och vart vikingarna reste. En annan viktig kunskapskalla for
hur vérlden sag ut, det geografiska landskapet, pa vikingatiden, var bilder
frén ldroboken och rorliga bilder fran de filmer de sag.

I ldaroboken anvindes begreppet “nordbor” parallellt med begreppet vi-
kingar” i laroboken och ibland delades nordborna upp i norska, svenska och
danska nordbor. De elever som hade goda kunskaper om geografiska be-
grepp, och kan hélla dessa i minnet, hade léttare att orientera sig och forsta
larobokstexten. Aven om eleverna kanske kinner till ren namngeografi ir de
inte sidkert att de har kunskap om de sprakliga resurser som krivs da namnet
pa en plats exempelvis formuleras som ett adjektiv/adverb. Ett exempel pa
ett geografiskt begrepp i form av ett adjektiv som f6r en vuxen person kan
verka enkelt (eftersom det ingar i var automatiserade bakgrundskunskap) &r

43¢ Halldén, Ola, "Conceptual Change and the learning of history”, International Journal of
Educational Research, 27:3 (1997).
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nordisk. Négra elever visade osédkerhet kring den hir typen av begrepp,
sdsom nordbor, nordborna, nordiska.*’ Det var osikert om eleverna hade
riktigt bra forstaelse ens for begreppet Norden som ett samlingsnamn for
Sverige, Norge, Finland, Danmark och Island. Aven om eleverna kinde till
lainderna som férekom i tankekartan till namnet var det inte sdkert att de
visste var de 1ag.** Jamforelsen mellan intervjuerna med eleverna i arskurs 8
och arskurs 4 visar att forstdelsen for varfor ett tema dr betydelsefullt &r en
process som har maojlighet att mogna senare, da eleven exempelvis mott flera
olika typer av samhillen och pa sa sitt fatt en 6kad forstaelse av betydelsen
av religionen/religionerna i ett samhélle.

Vikingarna forflyttade sig i rummet. Olika geografiska platser ndmndes
och fokus i undervisningen 14g pa hur vikingarna forflyttade sig i rummet.
Min uppfattning dr att det stélls hogre krav pé att eleverna urskiljer variation
1 rummet &n i tiden nér de studerar vikingatiden. Ju fler platser en elev kan
visualisera och kédnner sig fortrogen med desto mer nyanserad variation &r
mojlig. For att erhalla kraftfulla strategier i historiedimnet krévs att eleven léar
sig att relatera och nyansera en mingd begrepp och fakta och hur dessa for-
hallar sig i tid och rum.

De elever som hade goda geografiska férkunskaper hade en fordel i histo-
ria. Det rackte inte med att eleverna kunde namnen péa olika platser, de be-
hévde dven ha en viss forestillning om var dessa lédnder ligger, det vill sdga
vad i1 verkligheten som namnet refererar till. Kartan var ett bra hjalpmedel
for att skapa en mental spatial referensram och kénsla for avstand.

Samhillet som referensram

Undervisningen om vikingatiden i &rskurs 4 inneholl flera sekvenser dér
larare eller laromedel tog upp samhéllsnivan medan eleverna fokuserade pé
forstaelsen for innehdllet pd en konkret individniva. Eleverna beskrev vi-
kingarnas vérld utifran en konkret individniva. Samhillsnivan var inte lika
framtridande for eleverna. Trots att tankekartans teman innehéll olika
aspekter av foreteelser pa samhillsnivad framtridde inte samhillsnivan for
eleverna. For att eleverna ska ges mojlighet att urskilja samhéllsnivan beho-
ver de fi syn pé ett variationsmonster. Ett mdjligt variationsmonster &r att i
undervisningen tydliggéra hur samhéllen kan variera. En annan é&r vilka in-
stitutioner ett samhiélle bestar av och betydelsen av antal medlemmar i ett
samhille och samhillens funktionsuppdelning (arbetsdelning). For att fa syn
pa samhillsnivan maste eleverna byta perspektiv fran individniva till sam-
hillsniva.

7 Exempelvis Lektion 7, 22 september, grupp 5: explicit: "William: Jag vet inte vad nordisk
ar?”, L3, 8 september, implicit: grupp 4

8 Se Limoén, “Conceptual Change in History.”, 2002, dir hon ger ett exempel pa ett avsnitt
ifrdn en spansk ldrobok i historia dér texten forutom tidbegrepp innehaller en miangd geogra-
fiska och politiska begrepp som eleverna saknar tidigare erfarenhet av.
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Att fa ihop del och helhet

Oscar, dr ett av f4 exempel pa en elev som, i alla fall i friga om temana Han-
del och Krigarna, visade forméga att koppla samman de olika temana som
lararen tog upp till en helhet. Till exempel papekade han i ett gruppsamtal
med tva andra elever att ”inte s& manga” av vikingarna plundrade. Denna
helhet var for de allra flesta elever svar att omfatta spontant. Matilda &r ett
annat exempel pa en elev som far ihop del och helhet. Bdde Oscar och Ma-
tilda hade goda forkunskaper och forforstaelse for begreppsliga resonemang.
Béda dessa elever hade dessutom goda forkunskaper om omvérlden i sin
samtid, de forstod och kinde till flera av de begrepp som aterfanns i ldrobo-
ken pa en mer abstrakt nivé redan innan undervisningen om vikingatiden tog
sin borjan. Dessa elever hade med andra ord tillgang till flera nodviandiga
automatiserade bakgrundskunskaper i férhallande till sina kamrater. De vi-
sade dessutom en strivan efter att forsta och sétta in de kunskaper de moétte 1
historieimnet inom ramen for sina egna forkunskaper vilket innebar att de
hade bittre mojlighet att integrera de nya kunskaper de lérde sig i historie-
undervisningen med kunskaper om omvérlden som de redan hade.

For att uttrycka mig med termer lanade fran variationsteorin verkade det
som om huvudtemanas relation till varandra inte framtridde for eleverna, de
uppméirksammade inte denna aspekt. Kanske #r historieldrandet svart pa
grund av att det finns s& ménga kritiska aspekter i historieundervisningen,
atminstone om malet 4r att eleverna ska fa ihop de separata delarna till en
helhet och samtidigt koppla helheten till delarna. Nér eleverna hade goda
forkunskaper inom ett tema 6kade forstaelsen for att begreppen i tankekartan
“kan inte vara s manga séna dédr” och att dessa begrepp inte &dr definitiva
utan mer vigledande i bemirkelsen att inte nodvéndigtvis alla vikingar som
for osterut handlade och att alla som for vdsterut plundrade eller upptéckte.
Att vikingarna inte var antingen handelsmén, plundrare, erévrare eller bon-
der krivde insikter i hur dessa samhéllsfunktioner utvecklas Gver tid och
samspelar med varandra. Historiedmnets begrepp &ar abstrakta och komplexa
till sin karaktdr. Trots de historiska begreppens komplexitet anvinds lik-
nande ord i historieundervisningen som de som anvénds i vardagspraket. Det
gar att likna de historiska begreppen vid ett isberg, det som &r synligt vid en
forsta anblick dr det som syns &ver ytan, ytliga kunskaper. Det mesta av
begreppen befinner sig dock under ytan, det tar tid och innebdr stor an-
strangning att ldra sig de djupstrukturer och den teoretiska grund som dessa
begrepp innehaller nir de sétts in i olika sammanhang.

Sjalvklart dr det s& — i historia precis som i andra &mnen — att det gér att
fordjupa sina kunskaper. Att fordjupa sina kunskaper innebédr ofta att bryta
ner och nyansera kategorier (generaliseringar), men dven att ga at andra hal-
let och skapa mer abstrakta kategorier pa en generell niva. P4 sa sitt har
larandeobjektet olika nivaer, ju mer differentierade begrepp eleverna formar
hantera desto fler aspekter synliggors. Samtidigt dr det inte mojligt att om-
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fatta alla detaljer till att borja med. Detta &r en av ldrandets paradoxer — ju
mer detaljerad forstaelse desto mer begripligt — men végen till detaljerad
forstaelse maste ga via forenklingar, via den forstaelse som individen redan
har. Om nyanseringen ska vara en meningsfull beskrivning av en komplex
omvérld maste dessutom en omvénd process ske — en 6kad abstraktion dér
begrepp pa en hogre abstraktionsniva skapas.

Hur méanga fakta behovs exempelvis for att en individ ska ha mgjlighet att
fa en tillrdckligt begriplig bild av det forflutna? Oavsett &mne anvinder no-
viser till att borja med 6vergeneraliseringar nér de bildar nya begrepp. For
vissa elever i arskurs 4 var det svart nog att hantera tidsepoken vikingatid
med hjilp av de fem temana. Eleverna fick ihop fakta och kunde beskriva
temana var for sig men hade svart att forsta relationerna mellan temana. Det
tog langre tid och krdvde mer kognitiv anstréngning for vissa elever dn andra
att fa thop en meningsfull bild av det férflutna dad de beh6évde orientera sig
bade i ett avldgset rum och i en avldgsen tid.

Analysen av intervjuerna med eleverna i arskurs 8 visade att dessa elever
ndr de atervinde till det arbetsomrdde och de teman de lart sig i arskurs 4
hade en férméga att i hogre grad forstd sambanden mellan temana. De hade
utvecklat bade begreppsomfang och begreppsinnehédll och en av eleverna
anvénde sig av strukturerande begrepp pa hog abstraktionsniva sadsom relig-
ion, ekonomi och skriftsprék i intervjun. Den andra eleven i arskurs 8 hade
problem med att hennes minnesbild av vikingarna préiglades av vikingen
som krigare och plundrare, vilket fick till foljd att hon inte associerade asa-
tron och runorna med vikingarna. Denne elev visade istillet ett storre fokus
pa forandring 6ver tid och pa vilka konsekvenser krigen och resorna forde
med sig i form av utveckling. De tvé eleverna som intervjuades ifrén arskurs
8 var tvd elever med hogt kulturellt kapital och bedomdes av ldrarna som
kompetenta och ambitiosa elever.

Fragan &r vad som krévs for att stétta elevers begreppsbildningsprocess?
Reflekterande samtal mellan individer som kan tillféra nya aspekter och
kunskap till samtalet bidrar till 6kad begreppsforstaelse.*” Agnes Edlings
studier visar att elever som av sina ldrare bedomdes som lagpresterande hade
en lagre textrorlighet i arskurs 8 &n i arskurs 5, det vill sdga i mer abstrakta
texter. Hon papekar att orsakerna bakom den 6kade skillnaden mellan lag-
presterande och hogpresterande elever dr komplex.*® De hogpresterande
elever som jag f6ljt i min studie hade samtliga goda forkunskaper och kunde
integrera (internalisera) nya begrepp som de métte i historieundervisningen i
en tidigare erhdllen forstaelse. De allra flesta av dessa elever uppfattade
historiedamnet som meningsfullt och kunde relatera det som behandlades i

49 Se exempelvis Gun Higerfelth, Sprakarbete i alla dmnen (Stockholm: Liber 2011); Olga
Dysthe, Det flerstimmiga klassrummet. Att skriva och samtala for att ldra (Lund: Studentlit-
teratur, 1996).

440 Bdling Absraction and Autority in Textbooks, 2006.
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undervisningen till egna erfarenheter och tidigare erhdllna kunskaper. Dessa
elever visade god férmaga att ta till sig och internalisera substantiella struk-
turerande begrepp. De elever som dessutom visade formaga att forstd och
omfatta samband mellan olika strukturerande begrepp som delar i en helhet
istéllet for enskilda enheter utan samband hade storst mojlighet att uppfatta
dessa begrepp som meningsfulla for forstaelse av den tidsepok de studerade
som helhet, men dven 1 relation till nutid. I och med att dessa elever hade
goda forkunskaper hade de med stor sannolikhet &ven tillgang till mer auto-
matiserade bakgrundskunskaper, vilket i sin tur 6kar mojligheten att pro-
cessa mer information och hélla flera aspekter av ett &mnesomrade i huvudet
samtidigt. Reflekterande samtal och mojligheter att identifiera kunskaps-
luckor och att frédga om sadant som &r oklart och obegripligt kombinerat med
mojligheten att erbjudas kunskapsdrivande svar (exempelvis fran ldrare,
laromedel eller kamrater) erbjod i min studie goda mojligheter for eleverna
att utveckla sina férkunskaper och gora sig mer fortrogna med skolspraket
och vetenskapliga begrepp.

Komplexa variationsmonster

Att forestilla sig mer komplexa system (sdsom ménskliga samhillen) var
svart for eleverna. Eleverna i arskurs 4 har just paborjat sin historieundervis-
ning. Merparten av eleverna var fokuserade pa hur ménniskor levde forr, de
funderade inte i sérskilt hog utstrdckning, kring fordndringsprocesser (med
fd undantag). Epokerna skulle lika gidrna kunna handla om olika lander: si
levde de under stenaldern och sé levde de under vikingatiden: si lever man i
Frankrike och sé lever man i Kina. Eleverna &r mer fokuserade pa att ldra sig
de fakta som tillhor respektive epok &n pa vilket sétt det som hént innan
paverkat det som hénder sedan i ett storre perspektiv. Det var svart och kog-
nitivt kostsamt for eleverna i arskurs 4 att ldra sig och att omfatta alla fakta
om vikingatiden som de behovde for att skapa sig en nagorlunda tydlig bild
av hur ménniskorna levde.

Olika typer av fordndringsprocesser i historien framtriader pa olika sitt.
Teknikutveckling &r ett exempel pa en utveckling som &r relativt tydlig i den
bemirkelsen att det gar att gora sig en rent visuell forestéllning kring den,
eftersom konkreta foremal sdsom verktyg, fordon och byggnader ofta ge-
nomgar en uppenbar fordndring och dessutom dven en kvalitativ forbéttring
over tid. Elever har exempelvis erfarenhet av att fordldrar och/eller far- och
morforildrar i samhillet beréttat att vissa tekniska innovationer, som tv-spel
eller mobiltelefon och/eller radio och tv, inte fanns ndr de var unga. Den
enkla heuristiken att det var simre forr och bittre idag &r l4tt att utveckla
utifrdn sddana erfarenheter. Andra fordndringsprocesser sdsom exempelvis
befolkningsokning, arbetsdelning och specialisering ar svarare att 6verblicka
och forsta vidden av. Det &r fraga om mer abstrakta, osynliga processer som
eleverna inte har direkta erfarenheter av. Det dr dessutom fraga om ett variat-
ionsmonster dér flera aspekter méste urskiljas samtidigt som innehéller in-
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sikten om (approximationer av) betydelsen av méngd och antal, exempelvis
hur lang tid som forflutit, hur manga ménniskor det ar fridga om, pé vilket
sétt samhillets struktur har betydelse for de enskilda individerna och hur och
varfor langsamma fordndringsprocesser kan innebdra férdndrade livsvillkor
for enskilda individer och for samhillet i stort.

Sarskilt kritiska aspekter pa olika nivaer

Det eleverna framfor allt hade problem med var att byta perspektiv fran nu-
tid till datid och fran individniva till samhéllsniva, liksom rorelse i rummet.
For att forstd historia som konstruktion méste eleverna dessutom byta per-
spektiv frdn en vardaglig, direkt nivé till en teoretisk (vetenskaplig) niva,
vilket innebir att de behover inse att kunskaper i historia inte dr en direkt
avspegling av verkligheten.

Hir redovisas gemensamma drag for siddant som flera av eleverna inte
uppfattat och forstatt, vad eleverna har svart for och vad som underlittar
inldrningen. Analysen av de sérskilt kritiska aspekterna samt betingelserna
for larande i delstudie 2 resulterade i flera observationer av saddant som ele-
verna verkade uppfatta och hantera annorlunda 4n lirare och liromedel. Uti-
fran analysen av undervisningen i sin helhet har jag sammanfattat aterkom-
mande monster 1 frdga om sérskilt kritiska aspekter i elevernas ldrande.
Olika typer av kritiska aspekter och mojliga variationsmonster identifierades
i undervisningen. De kritiska aspekter som eleverna hade svért att urskilja
varierade mellan individer, men vissa svarigheter var gemensamma for ett
storre antal elever, vilka bendmndes sérskilt kritiska aspekter.

Sammanfattning i punktform av vad flera elever hade svart med:

e Svara ord och termer

e Vad som &r att betrakta som grundldggande fakta

e Generaliseringsgraden hos abstrakta och komplexa begrepp

e Relationen mellan fakta och begrepp (generaliseringar)

e Foreteelser pd samhillsniva

e Fordndring 6ver tid och dé sérskilt Idngsamma fordndringsprocesser
och forandring i ett storre tidsperspektiv

e Det geografiska rummet och rorelse i rummet

e Betydelsen av situationella faktorer (sammanhang) for ménniskors
handlande

e Abstrakta och hypotetiska resonemang

o Att fokusera pa flera aspekter samtidigt (komplexa variationsmons-
ter)
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e Att hélla flera saker i huvudet samtidigt (fokusera pa flera aspekter)
e Att forsta skillnaden mellan historia som konstruktion (historisk
kunskap) och den forflutna verkligheten som sddan

Jag har sorterat de sérskilt kritiska aspekterna under mer generella teman,
vilket i sin tur resulterade i att jag identifierade mer generella monster av
saddant som eleverna 6verlag hade svart med. Jag har 1 in sin tur kategoriserat
de sérskilt kritiska aspekterna utifran huruvida de befinner sig p& en fakta-
niva, en begreppsniva eller en metakognitiv nivd. Nedan har jag gjort en
sammanstillning av det som eleverna hade svart for inom respektive niva:

A. Faktaniva

Eleverna forstod inte vissa ord och termer alls

Eleverna associerade nyckelorden med ett konkret innehall
Eleverna forstod vissa drivkrafter och orsakssamband som fakta

B. Begreppsnivé

Eleverna hade svart att forsta abstrakta och komplexa begrepp i tankekartan
Eleverna hade svart att uppfatta och forsta vissa relationer mellan nyckelor-
den i tankekartan

Eleverna hade svart att uppfatta och forsté sddant de inte kunde visualisera

C. Metakognitiv niva

Eleverna uppfattade inte tankekartans strukturerande funktion

Eleverna anvinde inte tankekartan som hjélp att sortera grundldggande fakta
Eleverna saknade kunskaper om relationen och skillnaden mellan specifika
fakta och strukturerande begrepp, liksom kunskaper om historia som kon-
struktion (skillnaden mellan den f6rflutna verkligheten som sddan och mén-
niskans kunskap om det forflutna)

A. Faktaniva

Eleverna moétte en hel del svara ord och termer i historieundervisningen. De
elever som hade latt att ta till sig nya ord och ldra sig dessa hade littare att
tillgodogora sig undervisningen och dessutom att férmedla kunskaperna
skriftligt. Det finns ett samband mellan att ldra sig nya ord och termer och att
lara sig “fakta”. For elever dir minga ord och termer som forekommer i
larandesituationen &4r okdnda och nya uppstar av naturliga skil problem nar
de forvintas urskilja ldrandeobjektet med hjélp av dessa ord: de kritiska
aspekterna framtréder inte alls.

Eleverna hade olika l4tt for att memorera fakta och att sétta in dessa 1 ett
meningsfullt sammanhang, bade i relation till tidigare forstdelse och i relat-
ion till det 6vriga innehéllet i undervisningen. Det var svart for eleverna att
lara sig helt nya termer, sdrskilt att memorera ovanliga ord som inte fore-
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kommer i vardagsspraket. Ett undantag var Y ggdrasil” som samtliga elever
larde sig att memorera. Férmodligen eftersom detta ord upprepades vildigt
ménga ganger samt att eleverna verkade ha tidigare erfarenheter av ordet, det
vill séga, de hade hort eller till och med lért sig ordet innan undervisningen
om vikingarna borjade. Trots detta var det ingen av eleverna i arskurs 8 som
kom ihdg termen. Att eleverna i &rskurs 8 inte mindes sjdlva termen var
emellertid ett mindre problem eftersom de fortfarande kunde urskilja “tra-
det”, som en kritisk aspekt inom asatron.

Flera elever ndmnde under intervjun att de tyckte att det var svart att
komma ihdg svara ord som floderna ”Dnpr” och ”Volga” och ortnamn som
”Lindisfarne”. Elevers forestdllningar om att avancerat ldrande &r svdrt med-
for att vissa sérskilt ambitiosa elever lirde sig sddant som de betraktade som
”svart” sdsom att memorera 16sa faktakunskaper och svara termer fran liaro-
boken. Samtidigt var det elever med goda faktakunskaper som &ven var de
elever som utvecklade en mer sofistikerad forstaelse av den begreppsliga
nivan. Av detta drog jag slutsatsen att ett visst antal fakta (ett visst innehall),
behovs for att eleverna ska utveckla forstaelse for begrepp pa en hogre ab-
straktionsniva. Avgoérande for elevernas forstaelse av helheten var emellertid
deras mojlighet att forstd meningen med historieamnet.

Trots att eleverna i arskurs 4 hade svart att uppfatta den begreppsliga ni-
van kunde de sortera fakta under de olika temana (nyckelorden). Eleverna i
arskurs 4 forstod fakta och begrepp direkt och konkret. Samtidigt verkar det
som om ldrandet och forstaelsen maste ga via det konkreta och vardagliga,
dé sadant innehall som eleverna saknade forforstaelse av gick dem forbi.

B. Begreppsniva

Eleverna i arskurs 4 uppfattade inte djupet och den begreppsliga dimension-
en i abstrakta, hierarkiska och komplexa begrepp vilka i sig kan tdnkas vara
saddana som av tidigare forskning kallats for ”substantiella, forsta ordning-
ens” historiska begrepp (innehallsbegrepp) sdsom asatron, handel och sjélv-
hushallning. De uppfattade dessa begrepp konkret. Detta resulterade i att
begreppen inte fungerade strukturerande for eleverna utan de anvidnde be-
greppen 1 bésta fall som ett samlingsbegrepp men i vérsta fall som ett be-
grepp i paritet med 6vriga mer konkreta substantiella begrepp (faktakun-
skaper). Pa sé sitt fick eleverna svarare att hantera och sortera den mingd
faktakunskaper som historiedmnet inneholl, liksom att integrera ny kunskap
med tidigare kunskap. De hade ocksa svart att pa egen hand forsta relationen
mellan begrepp pd en mer abstrakt, teoretisk niva. Forstaelsen for begrepp
som handel, krigare och bonden gick via de konkreta individer som bedrev
handel, krigade, byggde hus och skepp och som brukade jorden. Eleverna i
arskurs 8 hade ddaremot utvecklat en férmaga att urskilja tematiska aspekter
pa en hogre abstraktionsniva, sirskilt i friga om foreteelser pd samhillsniva.
De hade dessutom utvecklat mer &mnesspecifik forstaelse kring betydelse av
den historiska kontexten och fordndring 6ver tid.
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Hur ménga av vikingarna som krigade, bedrev handel eller var bonder,
och i vilken omfattning, bekymrade inte eleverna i arskurs 4. Négra av dem
larde sig att de allra flesta var bonder och att négra var handelsmén. Variat-
ionsmonstret del-helhet i friga om samhéllsfunktioner hade eleverna ingen
tidigare erfarenhet eller forstéelse av. En av eleverna i arskurs 8 forsokte
skapa ordning mellan de olika temana genom resonemanget att nordborna
forst var bonder och sedan blev de vikingar. Hon funderade dessutom (om &n
omedvetet) pa relationen mellan sjdlvhushall och handel, vilket ingen av
eleverna i arskurs 4 gjorde. Det verkade som om eleverna forst i arskurs 8
borjade fundera kring samband och férdndring 6ver tid pa en individ—grupp
niva. Dessa elever hade tillgdng till mer kunskaper i historia och var béttre
pa att i tanken rora sig mellan del och helhet.

Med hjélp av de fem temana som ingick i tankekartan skapade eleverna i
arskurs 4 egna associationer vilka i stor utstrickning byggdes upp kring be-
rittelser pa en konkret handlingsniva (har forstatt som maojliga visualisering-
ar av konkreta hindelseférlopp férmedlat via spraket) de mott i undervis-
ningen. Eleverna métte en berdttande struktur via media, film, teater och
hoglasning av skonlitteratur och via ldrarens muntliga genomgangar.

C. Metakognitiv niva

Eleverna anvinde inte tankekartan i sérskilt hog grad som hjélp nér de forbe-
redde sig infor provet. De anvinde sig av ldroboken. Insikten att tankekartan
ar ett hjalpmedel i ldrandet &r ett exempel p&d “en metakognitiv ansats” att
reflektera 6ver sitt eget larande.

De sjdlvreglerande kunskaperna &r svéra att hélla isér fran deklarativa,
semantiska kunskaper och procedurkunskaper. De procedurkunskaper som
har med tankeoperationer att gora (formagor) har jag tagit upp pa den be-
greppsliga nivan. Insikter om att kunskaper inte 4r en direkt avspegling av
verkligheten och att det som &r viktigt i historieimnet struktureras utifran
vissa principer dér fragan dr avgorande dr exempel pad mer doménspecifik
sjdlvreglerande kunskap. En av eleverna i arskurs 8 visade insikter kring att
urvalsprincipen for innehdllet i arbetsomradet om vikingarna baserades pa
frdgorna: Hur? Var? Nar? Och vad?

Sammanfattningsvis har jag i delstudien undersokt elevernas sitt att uppfatta
och forstd undervisningen om vikingarna som genomfordes med hjélp av en
tankekarta. Syftet med undervisningen var att eleverna skulle ldra sig grund-
laggande fakta om vikingatiden och sétta in dessa fakta i ett sammanhang.
Jag har identifierat sérskilt kritiska aspekter pa olika nivéer liksom relat-
ionerna mellan de olika nivaerna. Eleverna hade svért att fokusera pa grund-
laggande fakta i syfte att fa en Gvergripande bild av vikingatiden. De fokuse-
rade istdllet pa s& manga fakta som mojligt samtidigt, vilket resulterade i att
de hade svart att urskilja den begreppsliga nivén och sitta in fakta i ett storre
sammanhang. Eleverna hade sérskilt svart att byta perspektiv fran nutid till
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forfluten tid och de hade svart att byta perspektiv frn individniva till sam-
hillsniva. Eleverna hade Gverlag svart att forstd och anvinda komplexa be-
grepp pa en hog abstraktionsniva.

Studien visar att eleverna i arskurs 4 hade sérskilt svart att urskilja variat-
ionsmonstret del-helhet i historieundervisningen. Undervisningen i historia i
arskurs 4 var framfor allt upplagd for att ge eleverna faktakunskaper om
vikingatiden och att sitta in dessa i ett (begreppsligt) sammanhang. Fakta-
kunskaperna organiserades med hjdlp av en tankekarta som inneholl fem
tematiska huvudord. Undervisningen behandlade inte i sérskilt hog grad
amnesspecifika metakognitiva kunskaper sasom kunskap om hur historisk
kunskap blir till och hur tankekartan &r uppbyggd. Déremot inneholl under-
visningen centrala innehallsbegrepp med syfte att organisera faktakunskaper.
Eleverna forvintades sitta in faktakunskaper i en begreppslig struktur. Detta
visade sig vara svart (men inte omojligt) for manga elever i arskurs 4.

Diskussion

Analysen av de sérskilt kritiska aspekterna i undervisningen om vikingarna
utifrdn klassens arbete med tankekartan visar att historia dr svart eftersom
eleverna i sitt ldrande maste urskilja ett komplext variationsmonster. Elever-
na maste orientera sig i och urskilja variation bade i rum och i tid. Eleverna
visade sig dessutom ha svart att byta perspektiv frén en vardaglig individniva
till en mer allmén samhillsniva. De hade dessutom svart att forstd problemet
med att forenkla verkligheten i betydelsen att historieskrivning inte &r en
direkt avspegling av verkligheten utan resultatet av ett urval. Sarskilt kritiska
aspekter identifierades pa olika nivaer i undervisningen.

Tidigare forskning har papekat att historieimnet karaktiriseras av centrala
begrepp pa en strukturell niva, som kallats for strukturerande begrepp eller
andra ordningen idéer och begrepp. Sérskilt nagra av forskarna har lyft den
typen av begrepp som avgérande for elevernas progression i &mnet.*"' Sam-
tidigt har flera forskare pekat pd betydelsen av sa kallade innehallsbegrepp
eller forsta ordningens begrepp for att elever ska utveckla formagan att reso-
nera historiskt i samspel med en begreppsmissig forstaelse pa metaniva.* I
teorikapitlet papekade jag problemet med att vissa av de centrala begrepp
som tidigare forskning kallat for strukturerande begrepp eller andra ordning-
ens begrepp, befinner sig pa en hog abstraktionsniva och att det snarare &r

41 Lee och Ashby, “Progression in Historical Understanding among Students Ages 7—14,
2000; Lee, Dickinson och Ashby, ”Children’s Ideas about Historical Explanation”, 2001; Lee,
”Putting Principles Into Practice”, 2005.

42 1 imén, ”Conceptual Change in History.”, 2002; van Drie och van Boxtel, “Historical
Reasoning”, 2008; VanSledright, The challenge of rethinking history education, 2011; Seixas
och Morton, The big six, 2013.
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frdga om olika kunskapstyper i samspel, som dven foreslagits av Bruce
VanSledright. I vissa fall, sdsom att ldra sig principerna for kéllkritik, dr det
fraiga om procedurkunskaper (att kunna utfoéra ndgonting) i samspel med
sjdlvreglerande kunskaper, om 4n av olika karaktir (sdsom olika typer av
tankeoperationer och mer metodologiska procedurer).

Bruce VanSledright héller isér “procedural concepts” och kognitiva stra-
tegier.*® I VanSledrights modell 6ver ”lirande i historia” beskriver han
forskningsprocessen, det vill sédga, historikerns sétt att konstruera kunskap.
Processen gar ifran att stélla en fraga via en kognitiv interaktion mellan bak-
grundsidéer och begrepp, procedur/organisatoriska (teoretiska) och proce-
dur/strategiska praktiker (sdsom att gora historia genom att underséka histo-
riska kéllor) vilket producerar forsta ordningens kunskap om det forflutna
(narrativ, argument och forklaringar om vad det forflutna var och vad det
betyder). Det kan visserligen tinkas vara en god pedagogisk idé att lata ele-
ver i grundskolan utfora den historiska forskningsprocessen genom att lata
dem stilla egna fragor och forsoka besvara dessa genom att anvénda lamp-
liga metoder och utifrdn detta gora ett urval av historiska kéllor att under-
s6ka. Men for att de ska ha mojligheter att goéra detta behover de dven kun-
skaper 1 historia som har producerats av andra. Eleverna moter till 6vervé-
gande delen den historiska produkten savil i undervisningen som i sin var-
dag, det vill sdga resultatet av forskningsprocessen, konstruktionen. For att
erhalla olika typer av kompetenser i historia, vilket krdvs om maélet med
undervisningen i historia &r att eleverna sjélva ska dra slutsatser och tillimpa
sina kunskaper, behover de historiska faktakunskaper. Min studie visar att de
dven behover ldra sig nagot om hur historisk kunskap blir till, exempelvis pa
vilka grunder kunskapen vilar och hur historiker anvénder sig av strukturer-
ande principer (mitt ordval). Problemet for ldrare i ungdomsskolan &r emel-
lertid i1 vilken ordning och pa vilket sdtt denna kunskap ska formedlas till
eleverna for att ge basta mojliga resultat. VanSledright dr exempelvis med-
veten om att historisk forstaelse dr komplex och kriver tid att utveckla, vil-
ket i sin tur innebdr att historiker, som experter, dven de, innan de blev ex-
perter, formodligen har haft tillgang till en méngd innehallskunskaper i 4m-
net, producerade av ndgon annan. [ arskurs 4 innebar undervisningen i histo-
ria att eleverna motte det som VanSledright bendmner det som kommer i
forgrunden: f6rsta ordningens kunskap om det f6rflutna.**

43 yanSledright, Assessing historical thinking and understanding, 2013, s. 34-35.
444 yanSledright, The challenge of rethinking history education, 2011, s. 158.
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Kapitel 6. Elevernas sétt att forsta, lara sig och
forklara

Ebba: Ok, ettan varfor borjade man resa vid den hir tiden

Sara: Man borjade resa mer pa den tiden... for att da var skeppen bittre.

Albin: Va? Vra...

Sara: Ja, for da blev skeppen bittre.

Albin: Vara skepp ar mycket, mycket béttre nu.

Sara: Men da kollar du pé skeppen nu...

Albin: Deras skepp var superdéliga.

Sara: Men, man borjade resa dé for att man hade utvecklat skeppen. De hade
gjort det, alltsa pa deras tid.

Albin: Men vi reser ju mycket mer nu?

Sara: Ja, men varfor boérjade man resa under denna tid?

Albin: Det stér varfor. Det var for att komma till olika krig.

Sara: Nej, forst och framst for skeppen blev bittre, for fredlig handel och er-
ovring.

Albin: Vad sa du?

Sara: For fredlig handel och erdévring och for att skeppen hade blivit béttre.
Skeppen hade blivit battre &n innan!

Albin: Skeppen hade blivit battre innan?

Ebba: Skeppen hade utvecklats.

Albin: Alltsa jag &r inte med pé det har

Resultaten av delstudie 1 visar att eleverna i arskurs 3 till 6vervigande del
forklarade minskliga handlingar genom att hanvisa till inre drivkrafter ut-
tryckt som Onskningar eller motiv. Eleverna forklarade genom att ange en
forklaringsfaktor i sina skriftliga svar, till skillnad frén eleverna i de hogre
arskurserna dér eleverna istéllet angav flera forklaringsfaktorer. Utmérkande
for eleverna i arskurs 3 var att de inte fortydligade sin forklaring eller angav
hur de resonerat, vilket ddremot férekom i hogre utstrdckning i arskurs 6.
Resultaten fran delstudie 2 visar att eleverna i arskurs 4 inte pd egen hand
uppmérksammade fordndringsprocesser som sker successivt over tid. Ele-
verna hade Overlag svart med att forsta fakta i ett begreppsmassigt samman-
hang och att hélla flera saker i huvudet samtidigt.

For att undersdka hur och varfor eleverna forstar och lér sig att forklara
historiska héndelser och fordndringsprocesser som de gor studerar jag i
delstudie 3 motet mellan elevernas inre resurser som de har med sig in i
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klassrummet och de yttre resurser som de erbjuds i ldrandesituationen. Jag
gor detta genom en djupstudie dér jag har f6ljt och analyserat elevernas moj-
ligheter att formulera forklaringar med utgangpunkt i en enskild elevuppgift.
Elevuppgiften ingér som ett delmoment i arbetsomradet Vikingarna. Under-
visningen om vikingarna innehdll flera lektioner och larandetillfidllen med
temat vikingarnas resor vilket gav mig mojlighet att folja och studera elever-
nas liarandeprocess nér de forklarade vikingarnas resor vid olika tidpunkter.

Delstudiens syfte och forskningsfragor

Huvudsyftet med delstudien &r att underséka hur och varfor eleverna i ars-
kurs 4 forstar, 14r sig och forklarar historiska héndelser och forédndringspro-
cesser som de gor. | analysen av elevernas ldrandeprocess identifierar jag hur
eleverna gér till vdga nir de forklarar och hur ldrandeprocessen utvecklas
over tid, vilket sétts i relation till elevernas mojligheter att ldra sig att for-
klara i historieimnet genom att analysera (1) vilka inre respektive yttre 14-
randeresurser och villkor eleverna har tillgéng till och erbjuds (2) vilka l&-
randeresurser de forstdr och anvinder. Utifrdn mina resonemang om hur
larande gar till (se kapitel 2), lagger jag sérskild fokus pé att analysera ele-
vernas forstaelse av de forklaringar de diskuterar och anvénder i sina samtal,
liksom likheter och skillnader mellan denna forstaelse och de forklaringar de
moter i undervisningssituationen. Jag f6ljer enskilda elevers larande Gver tid
genom att studera hur deras forstdelse och kunskaper uttrycks i tal och skrift.
I fokus stér elevernas forméga att forklara och pa vilka sitt de anvénder sig
av sina inre resurser (egna forkunskaper) och hur de forstar och anvénder de
yttre resurser de moter i larandesituationen. Enligt resonemanget om de olika
sdtt individen tilldgnar sig kunskap pa som beskrivs i kapitel 2, undersoker
jag varifran de kunskaper som enskilda elever anvidnder och introducerar i
sina samtal kommer, liksom hur deras forstaelse férdndras under undervis-
ningens ging, bade pé lite ldngre sikt och under snévare, mer avgrinsade
situationer inom och mellan lektioner.

Upplédgget av delstudien har styrts av samtliga av avhandlingens fragor
(se kapitel 1) applicerat pd en specifik ldrandesituation, det vill siga, ett mer
avgrinsat larande — att forklara vikingarnas resor — studerat over tid: Hur
forstar, lar sig och forklarar eleverna och vad kan de forsta, ldra och f6r-
klara? Varfor forstar, ldr sig och forklarar de som de gér? Hur ser progress-
ionen i ldrandet ut och hur kan progressionen forklaras? Vad underlittar
respektive skapar svérigheter i ldrandet?

Utifran delstudiens syfte att undersoka hur elever forstér, ldr sig och for-
klarar och framfor allt vilka mojligheter som skapas i klassrummet i motet
mellan elevernas inre resurser, som de bir med sig in i en ldrandesituation
och de yttre resurser som de moéter i klassrummet, bade pa kort och pa lite
langre sikt, har jag formulerat tva for studien mer specifika fragor:
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e Hur gor eleverna nir de forklarar?
e Vilka mojligheter har eleverna att formulera forklaringar?

Aven i denna delstudie anvénder jag de tre principerna for lirande som
utgangspunkt utifrdn de resonemang jag beskrev mer ingéende i kapitel 2.
Den andra principen behandlar vad som krdvs for att utveckla kompetens
inom ett &mnesomrade. I kapitel 2 resonerade jag kring pa vilket sétt for-
mégan att formulera forklaringar kan betraktas som en kompetens. Jag reso-
nerade dven kring att det for att utveckla en kompetens krévs att den ldrande
individen har tillgang till och anvénder sig av olika typer av kunskap.

Tidigare forskning om hur elever forklarar i historiedmnet

I delstudien undersoker jag elevernas sitt att forstd och ldra sig forklara. For
att gora det har jag studerat en specifik ldrandesituation och relationen mel-
lan undervisning, inlédrning och innehall pa “’verkstadsgolvet” genom att gora
en néra undersokning av ldrandeprocessen. I kapitel 4 beskrev jag den tidi-
gare forskning som undersokt elevers idéer om historiska foérklaringar och
historisk fordndring.*® De klassrumsstudier som har studerat undervisning
och ldrande om forklaring i1 historiedmnet &r teoretiskt spretig satillvida att
forskarna antingen studerat ldrarnas sitt att forklara eller elevernas forméga
att sjdlva formulera foérklaringar,”¢ eller sdsom i de studier som jag redovi-
sade i kapitel 2 och 4, dér forskarna har studerat progression i elevernas
idéer om historisk férdndring och om ménskliga handlingar i historien.

Den historiedidaktiska teoribildningen om skolelevers forstaelse av histo-
riska forklaringar och om deras mojligheter att ldra sig att formulera egna
forklaringar har till viss del berdrt fragan om olika kunskapstyper i sam-
spel.*” Forskare fran den angloamerikanska traditionen har tagit den veten-
skapliga disciplinen historia som forebild nidr de skapat modeller av den
historiska kunskapens natur och fér vad som karaktériserar historiskt tdn-
kande.*”® Nagra forsok har gjorts att férankra dessa resonemang teoretiskt
och formulera ett explicit teoretiskt ramverk med hjélp av olika 6verordnade

45 Sgsom Lee, Dickinson och Ashby, ’Just another emperor’”, 1997; Carretero, Lopez-
Manjon och Jacott, ”Explaining historical events”, 1997; Lee och Shemilt, ”Is any explanation
better than none?”, 2009.

446 Exempelvis Wendell, ”Forklaringar dir ju allt pa nét séitt”, 2014; Nersiter, Att konstruera
historiska forklaringar, 2014.

47 1 imon, ”Conceptual Change in History”, 2002; Drie och Boxtel, ”Historical Reasoning”,
2008; VanSledright, The challenge of rethinking history education, 2011; Stoel, van Drie, och
van Boxtel, "Teaching towards Historical Expertise”, 2015; Monte-Sano och Reisman, ”’Stud-
ying Historical Understanding”, 2016.

#8 Monte-Sano och Reisman, “Studying Historical Understanding”, 2016, s. 281 Med hin-
visning till VanSledright & Limén, 2006 och Wineburg, 1996.
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begrepp.*” De teoretiska resonemang som formulerats av tidigare forskning
har, som jag redogjort for tidigare, framfor allt berért elevers idéer om sa
kallade “andra ordningens begrepp”, enkelt formulerat som elevernas suc-
cessiva forstaelse av de formativa sidorna av dmnet, lite forenklat uttryckt
som dess (tillimpade) teori och metod.” Ett brittiskt forskarteam har kart-
lagt elevers idéer om &mnesspecifika foreteelser/begrepp, framfor allt via
intervjuer och enskilda elevuppgifter, och visat att elevernas idéer om histo-
riska framstdllningar, historiska kéllor/beldgg och historisk férdndring ut-
vecklas och blir mer sofistikerade hos enskilda individer 6ver tid.*' De har
dven visat att en undervisning som anpassats for att stimulera elevernas for-
staelse av historiedamnets disciplindra nyckelbegrepp (dess form), det vill
sdga en undervisning som anpassats till att stimulera elevernas kreativa och
kritiska formagor som att bedoma och vérdera historiska kéllor och att ana-
lysera olika historiska framstéllningar 1 hogre grad &n traditionell undervis-
ning paverkar elevernas historiska forstaelse pa en metaniva.*> De brittiska
forskarna har foreslagit nagra utvecklingslinjer, med hjilp av kategoriserade
steg, i elevernas tdnkande som de menar blir mer och mer sofistikerat i och
med att eleverna blir dldre och trénas i att tdnka historiskt. Peter Lee haller
isér elevernas forstéelse av historisk férdndring och av ménskligt handlande i
historien, dven om Lee papekar att forutséttningen for elever att forstd be-
greppet historisk forklaring” pa en mer avancerad niva &r att eleverna for-
star forhéllandet mellan dessa bada fenomen.*”

Peter Lee har tillsammans med Denis Shemilt foreslagit ett antal kategori-
serade steg som de menar att eleverna befinner sig pa i frdga om deras sétt
att tdnka kring kausalitet (orsak-verkan).** Dessa “’steg” &r inte forankrade i
kognitiv teori utan har kategoriserats utifrdn en stor méngd data och utkris-
talliserats utifrdn gemensamma monster hos elevernas sétt att resonera. Det
empiriska underlaget bygger till stérsta delen pa elevintervjuer och pé skrift-
liga elevuppgifter konstruerade av forskarna. De brittiska forskarna har med
andra ord undersokt barns idéer och sitt att resonera genom att géra nedslag
och kategoriserat elevyttranden fran olika tidpunkter. Forskarna har inte f6ljt
enskilda elevers sitt att ldra 6ver tid och de har framfor allt inte forsokt att
teoretiskt ndrma sig problemet med Aur ldrandet gér till och varfor elevernas
utveckling sker i steg. Framfor allt har de inte haft mojlighet att anlysera pa
vilket sétt elevernas ldrande paverkas av undervisningen, vilken typ av kun-

#9 VanSledright och Limén, “Learning and teaching social studies: A review of cognitive
research in history and geography”, 2006, s. 547; Drie och Boxtel, “Historical Reasoning”;
Lund, Historiedidaktikk, 2009, s. 29.

430 Lite olyckligt anviinder olika forskare olika termer for liknande foreteelser, se kapitel 2.

! Lee och Ashby, “Progression in Historical Understanding among Students Ages 7-14”,
2000.

42 Shemilt, History 13-16 Evaluation Study, 1980.

433 Lee och Shemilt, ”Is any explanation better than none?”, 2009, s. 44.

4% Lee och Shemilt, ”Is any explanation better than none?”, 2009.
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skap de behover tilldgna sig och varifrén eleverna tillagnar sig kunskap.
Bruce VanSledright och Margarita Limon har liksom Peter Seixas och Ro-
bert Bain, som jag redogjort for tidigare, i hogre grad diskuterat betydelsen
av olika kunskapstyper i samspel. Med undantag for de klassrumsstudier
som jag redan har ndmnt i tidigare kapitel och Bruce VanSledrights aktions-
studie (han innehar bade rollen som ldrare och forskare i den studien) dar
han studerar elevernas mojligheter att arbeta med att forst, tolka och vér-
dera historiska primérkéllor i klassrummet, finns 6verlag fa klassrumsstudier
av autentiska larandesituationer i historia i de ldgre arskurserna.*

Ola Halldén &r en forskare som i sina klassrumsstudier har intresserat sig
for och undersokt lararens sétt att forklara historiska héndelser 1 helklass i
forhallande till elevers sdtt att forstd och forklara. Under de lektioner
Halldén har analyserat anvénde ldraren en typ av sokratisk samtalsmetod dér
han ”lotsade” eleverna via fragor till ritt” slutsaster.” I resultaten av de
klassrumsstudier Halldén genomfort har han lyft och sammanfattat elevernas
sdtt att tolka undervisningen utifran resonemang om elevernas gemensamma
tolkningsramar, vilket innebér att han inte har f6ljt enskilda individers ldran-
deprocess utan behandlar eleverna som en grupp. Halldén har dessutom end-
ast foljt undervisningen pa gymnasiet. Trots att Halldén genomfort sina stu-
dier pa4 gymnasiet finns mojligheter att jamfora hans resultat och slutsatser
med mina. Aven Lilliestams och Olofssons studier som jag nidmnt tidigare
innehaller observationer och beskrivningar av klassrumssituationer dér 14ra-
rens undervisning sitts i relation till elevernas inldrning i fraga om att formu-
lera forklaringar av historiska handelser.

Utifran resultaten av analysen av de elevintervjuer jag gjort under samt-
liga filtstudier och analysen av klassrumssamtalen, har konsekvenserna av
enskilda elevers forforstaelse och sitt att resonera visat sig vara av avgo-
rande betydelse for deras lirande. Pedagogen Graham Nuthall har i sina stu-
dier lyft betydelsen av att i empiriska undersékningar folja enskilda elevers
larande och erfarenheter. De flesta klassrumsstudier tar som utgangspunkt
antingen ldrarens perspektiv eller klassrumsperspektivet dér eleverna ses
som en grupp, snarare dn som enskilda individer.*” I delstudie 3 provar jag
mojligheten att 1 analysen dven folja enskilda elever och diskutera betydel-
sen av individuella skillnader mellan eleverna.

455 VanSledright, “Narratives of Nation-State, Historical Knowledge, and School History
Education.”, 2008; Exempelvis studier som tidigare ndmnts av Lee, Ashby och Dickinson,
Linda Levstik och McKeown och Beck. I en svensk kontext Stolare och Staf. Den studie som
ligger ndrmast min &r: Barton, *’Bossed around by the queen’”, 2008.

43¢ Halldén, "Personalization in historical descriptions and explanations™, 1998.

457 Nuthall, The hidden lives of learners, 2007, s. 55.
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Teoretiska utgdngpunkter och analysverktyg

Att vilja ut en enskild elevuppgift ger mojligheter att belysa den komplexitet
en enskild ldrandesituation erbjuder. Bakgrunden och resonemangen bakom
de teoretiska utgangspunkterna foér delstudien och de centrala begrepp som
anvénds &r kopplade till relationen mellan de tre komponenterna i den didak-
tiska triangeln, som beskrivs och forklaras i kapitel 2. Den dokumenterade
undervisningen har systematiserats utifrdn relationen mellan undervisning,
inldrning och innehall. Studiens undersdkningsobjekt d&r motet mellan ele-
vens inre laranderesurser och de yttre ldranderesurser som mojliggors i 14-
randesituationen. Jag genomfor analysen i tva steg: forst undersoker jag ele-
vernas forklaringar och dérefter elevernas majligheter att forklara.

I studien analyseras betydelsen av de kommunikationssditt, arbetsscitt och
kunskapskdllor som forekommer i undervisningen. Jag gor detta genom att
identifiera vilka kunskapskdllor som éterfinns i undervisningen i férhéllande
till de eleverna forstar och anvinder och hur de anvinder dem. Likasa kart-
lagger jag och undersoker betydelsen av de kommunikationssdtt som laran-
desituationen innehéller och analyserar pa vilket sétt undervisningsformer
och arbetssditt paverkar elevernas sitt att forklara.

I analysen utgér jag ifran att elevernas inre resurser i form av kunskapsty-
perna  (deklarativa kunskaper, procedurkunskaper och sjélvregle-
rande/metakognitiva kunskaper) utvecklas och fordndras genom i huvudsak
tre olika vidgar: (1) Genom direkta erfarenheter av verkligheten via sinnena
(2) Genom spraklig kommunikation (3) Genom introspektion, reflektion och
struktur.*®

Jag har delat upp de kunskapskillor som férekommer i ldrandesituationen
i tre huvudsakliga grupper: (1) Den ldrande individens egen kunskap (2) De
laromedel som forekommer och anvénds i undervisningen (3) De 6vriga
personer som forekommer i ldrandesituationen dir den formelle ldraren spe-
lar en sérskild roll som den som leder (planerar och organiserar fo6r) under-
visningen.

I analysen av betydelsen av spraket for elevernas ldrande anvinder jag
idéer och begrepp frdn den systemiskt-funktionella lingvistiken (forkortat
SFL). Centrala begrepp inom SFL é&r sprak och kontext som dr ¢verordnade
begrepp och kulturell kontext och genre som dr en yttre analysdimension.
Social kontext (situationskontext) och register aterfinns i en viss kulturell
kontext. Sprakets inre uppbyggnad i en specifik text (muntlig eller skriftlig)
skapas i ett visst socialt sammanhang i en viss kulturell kontext. Sprakregist-
ret delas upp i filt, relation och kommunikationssétt. P4 den semantiska ni-
van delas spraket i tre metafunktioner kopplat till respektive register; ideat-
ionell (idémissig) metafunktion: fdlt; interpersonell metafunktion: relation;
och textuell metafunktion: kommunikationssditt. Varje metafunktion har sin

48 Hakan Eriksson, Neuropsykologi, 2001, s. 127.
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egen lexikogrammatik och motsvarigheter i den sociala kontexten dir spré-
ket dger rum: filt, relation och kommunikationssitt. *° Filt och den ideation-
ella metafunktionen har att géra med vilket &amnesomrade spraket behandlar
som aterfinns i1 den sociala kontexten. Relation har att géra med interperso-
nella relationer i kommunikationen och textuell metafunktion och kommuni-
kationssétt har att gora med vilken typ av text/kommunikationssétt (sdsom
talad eller skriven text) det &r frdga om. Resultaten fran delstudie 1 och 2
visade att elever i arskurs 3 befann sig pa en vardaglig niva inom samtliga
sprakliga metafunktioner i den sociala kontexten (historia i klassrummet).
De kommunicerar pa en vardaglig niva och uppfattar och anvinder spraket
utifran den konkreta situation som de befinner sig i och har erfarenhet av.

Kéllmaterial och deltagare

Delstudiens kéllmaterial bestar av material insamlat under den féltstudie som
genomfordes 1 en arskurs 4 under hostterminen 2011. De huvudsakliga del-
tagarna i studien dr eleverna i arskurs 4 (se kapitel 3). Det kéllmaterial och
de deltagare som férekommer och anvinds i respektive analysenhet beskrivs
mer i detalj nedan.

Genomforande, uppldgg och analysenheter

Delstudien tar sin utgdngspunkt i en specifik larandeaktivitet dir eleverna
diskuterade och besvarade fragan varfor vikingarna borjade resa. Eleverna
forvantades att forklara varfor vikingarna borjade resa. I uppgiften ingar
dven att beskriva hur vikingarna reste och att jaimféra med nutid. I delstudien
studerar jag huvudsakligen elevernas sitt att forklara. Deras sitt att jamfora
med nutid kommer endast att beroras i de fall det har betydelse for elevernas
satt att forklara. Av den anledningen &r analysen koncentrerad till elevernas
samtal da de svarade pa fragan: ”Varfor borjade man resa under denna tid?”

Larandeaktiviteten analyseras delvis for sig och delvis genom att sittas i
relation till ldrandesituationen i sin helhet. Elevuppgiften genomfordes i
slutet av arbetsomrédet Vikingarna, vilket innebar att eleverna bade kunde
och forvintades anvéinda sig av de kunskaper de lért sig under terminen. Jag
valde uppgiften med tanke pad mojligheten att analysera elevernas ldrande
over tid. Eftersom uppgiften gar ut pa att eleverna ska forklara vikingarnas
resor gav elevernas gruppsamtal en unik inblick i vad de tagit till sig av in-
nehéllet i undervisningen under terminen, hur de forstod innehéllet och hur
de valde att 16sa uppgiften. Da jag har dokumenterat hela terminens under-
visning kunde jag gé tillbaka och analysera samtliga delar av undervisningen
dé klassen arbetade med vikingarnas resor.

4 3 engelska field, tenor och mode. For en bra 6vergripande figur se Johansson och Sandell
Ring, Lat spraket bdra, 2012, s. 226.
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Eleverna hade tidigare, under temat handel nir de arbetade med instude-
ringsfragorna till ldroboken, svarat pa en liknande fraga, dven da i samtal i
grupper om tre, och skrivit ner svaret pd fragan i sin arbetsbok. Eleverna
samtalar siledes i grupper om tre under tva tillfillen med liknande uppgifter
att forklara vikingarnas resor, det forsta tillfdllet i mitten av oktober och det
andra 1 november. Férutom vid dessa béada tillfillen formulerade eleverna
skriftliga svar dér de forklarar vikingarnas resor vid ett tredje tillfille, histo-
rieprovet den 8 december. Vid tre lektionstillfillen i helklass forklaras vi-
kingarnas resor, dessutom arbetar klassen med vikingarnas resor i andra
sammanhang. De liromedel som behandlar vikingarnas resor &dr framforallt
laroboken och tva av de filmer klassen sag.

Jag har delat upp lédrandet om vikingarnas resor i “analysenheter”. Dessa
ar baserade pa de delar av undervisningen nér klassen arbetar med vikingar-
nas resor. Nedan foljer en 6versikt 6ver de olika delar av undervisningen
som analyserats och det kdllmaterial som anvénds i analysen av respektive
enhet.

For att det ska bli enklare for ldsaren att folja forskningsprocessen och
halla isér de olika delarna av undervisningen som ingar i analysen har jag
numrerat analysenheterna. Siffrorna aterkommer inom parentes i den 16-
pande texten. Numreringen utgar delvis utifrdin den ordning enheterna be-
handlats i forskningsprocessen och delvis utifran hur de redovisas i kapitlet,
vilket inte 4r densamma som den kronologiska ordningen i vilken de fore-
kommer i ldrandesituationen.

1A. Elevernas gruppdiskussioner under arbetet med de stora fragorna

Den hér analysenheten bestar av de delar av gruppdiskussionerna dér elever-
na tillsammans svarar pa en del av den forsta frdgan i fragekomplexet om
vikingarnas resor: ”Varfor borjade man resa under denna tid?” Fragan ingar
som en av de fem stora frdgorna under undervisningstemat: De stora fra-
gorna om vikingatiden.

Det kéllmaterial som ligger till underlag for analysen ar transkriberingar
av ljudfiler. Jag spelade in samtliga tio gruppers samtal nir de diskuterade de
stora frdgorna om vikingatiden. Analysen dr koncentrerad till den del nér
eleverna forklarar vikingarnas resor. Detta innebér att jag sammanlagt har
transkriberat delar av totalt 14 ljudfiler eftersom diskussionen hos vissa
elevgrupper pagar under mer &n en lektion. Transkriberingarna organiserades
efter respektive elevgrupp och sammanstélldes gruppvis i 10 dokument (se
tabell 6 for en 6versikt). Inspelningarna ar gjorda mellan 14-24 november
2011.

1B. Elevernas skriftliga forklaringar under arbetet med de stora fragorna

Analysenheten bestar av elevernas skriftliga svar som de skriver ner i arbets-
boken pa den forsta fragan i fragekomplexet ovan (1A): ”Varfor borjade man
resa under denna tid?”
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Kiéllmaterialet som analyserats bestar av sammanlagt 10 skriftliga elev-
svar. Elevsvaren aterfinns i elevernas arbetsbocker som jag samlade in och
kopierade infor de elevintervjuer som genomfordes under filtstudien. Ar-
betsbockerna samlades in i och kopierades i januari.

2. Provfraga och elevsvar fran historieprovet, fraga 7

Analysenheten bestar av elevernas svar pa frdga 7 pa det historieprov som
avslutar arbetsomradet: Fraga 7. ”Varfor bérjade man resa under denna tid?
Ange minst fem anledningar.”

Det kéllmaterial som ligger till grund for analysen ar kopior av elevernas
skriftliga svar pé historieprovet, och en kopia av provfragorna, dokument 8;
sammanlagt 29 elevsvar fran den 8 december.

3A. Elevernas gruppdiskussioner under arbetet med instuderingsfragan till
ldroboken

Den hir analysenheten bestar av elevernas gruppsamtal nédr de arbetar med
en instuderingsfraga till laroboken under rubriken ”VIKINGATIDEN s. 14
”Varfor borjade man att resa mer vid den hir tiden? Ange tva skal!”.*® Ele-
verna arbetade dven med instuderingsfrdgorna i grupper om tre.

Kaillmaterial &r ljudfiler och transkriberingar fran sju elevgrupper.*' Ele-
verna arbetade med uppgiften i oktober.

3B. Elevernas skriftliga elevsvar till instuderingsfragan till liroboken,

Den hiér analysenheten bestar av elevernas skriftliga svar i arbetsboken pa
fragan till larobokstexten, s. 14.
Kaéllmaterial ar elevsvar, fotokopia fran elevernas arbetsbok, 10 elevsvar.

4. Lektioner i helklass som vikingarnas resor

Den hér analysenheten bestar av de tillfillen da klassen behandlade viking-
arnas resor i helklass. Jag har transkriberat samtliga delar av de lektioner
som sker i helklass, ldst igenom dessa transkriberingar och sorterat ut de
delar som behandlar vikingarnas resor pa nagot sitt. Det dr framforallt under
tre lektioner i helklass som klassen behandlar vikingarnas resor. Jag har delat
upp dessa lektioner utifran de delar som behandlar forklaringar till vikingar-
nas resor och de delar som behandlar det som ska forklaras, beskrivningen av
sjdlva resandet. Analysenheten bestar av delar av tre lektioner; lektion 6,
lektion 14 och lektion15 i helklass. Under lektionerna behandlas vikingarnas

460 Rose-Marie Dietrichson och Magdalena Schubert, Historia Tid att minnas 4-6, ldrarhand-
ledning (Studentlitteratur AB, 2003), s. 225.

461 Nagra elevgrupper saknas, de har troligvis arbetat med uppgiften hemma eller vid nagot av
de fa tillfdllen bandspelarna inte varit paslagna (eleverna fér stdnga av bandspelarna eftersom
deltagandet i studien é&r frivillig, mycket fa elever valde att gora si men nagra fa ganger
stangdes bandspelarna av misstag av alternativt pa grund av att batterierna laddade ur sig).
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resor och lararen eller ndgon av eleverna forklarar vikingarnas resor. Under
lektionerna framkom det vem det dr som introducerar olika férklaringar som
sedan aterkommer i elevernas diskussioner. Det som framfor allt intresserat
mig i analysen av de delar som behandlar det som ska forklaras, vikingarnas
resor, hur och nir olika typer av resor behandlas och om Agnetas sitt att
beskriva resorna i helklass aterkommer i elevernas sétt att formulera sig.

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

5. Laromedel som behandlar vikingarnas resor

Den hér analysenheten bestar av de laromedel som anvénds i undervisningen
som beror vikingarnas resor. Det som framfor allt intresserar mig &r om och
hur den information som férmedlas genom ldromedlen aterkommer i elever-
nas diskussioner. Det dr frédmst ldroboken och tva av filmerna som har valts
ut for sdrskild analys. I ldroboken har jag d&ven bedémt huruvida eleverna
tagit intryck av de bilder som &r avbildade pa temat vikingarnas resor.

Kaéllmaterialet bestar av den ldrobok eleverna anvénder och tvé av de tre
DVD-filmerna: Vikings. Journey to new worlds (resan till den nya vdrlden.
Vikingar i véisterled, Escapi 2006, eleverna ser filmen lektion 8, den 26 sep-
tember och Resan tillbaka — en fdrd till vikingatiden, del 1, eleverna ser fil-
men under lektion 12, den 10 oktober. Jag har transkriberat delar av de ljud-
filer fran de lektioner da eleverna ser filmerna.

Analys

I analysen av ldrandesituationen utgar jag ifrdn klassrumsaktiviten nér ele-
verna arbetade med en specifik elevuppgift i grupper om tre: (1A) Den forsta
fragan av de stora fragorna om vikingtiden. Observera att det endast 4r den
forsta delen av de stora fragorna som ingér i studien.

Jag har organiserat uppldgget av undersdkningen av elevernas ldrande uti-
frén avsikten att studera motet mellan elevernas inre resurser och de yttre
resurser som ldrandesituationen innehaller. Jag har darfor delat upp analysen
1 tvd steg med respektive huvudfrdga. Det forsta steget dr elevernas forkla-
ringar. Huvudfragan som styrt analysen av eleverna foérklaringar dr: hur gér
eleverna nir de forklarar vikingarnas resor? Det andra steget dr framst inrik-
tat pa elevernas mdjligheter att formulera forklaringar. Huvudfragan ér:
vilka mojligheter har eleverna att formulera forklaringar? Genom att studera
elevernas mojligheter skapas dven forutsittningar for att dra slutsatser om
deras svarigheter.

For att komma at vilka resurser eleverna anvinder sig av har jag har dels
analyserat de olika delarna av undervisningen da klassen arbetade med vi-
kingarnas resor for sig och dels i relation till varandra. Forst sorterade jag ut
och undersokte samtalen i varje elevgrupp nédr de forklarade vikingarnas
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resor under arbetet med de stora fragorna (1A) och satte dessa samtal i relat-
ion till elevernas skriftliga svar i arbetsboken (1B) och deras svar pa histo-
rieprovet (2). Utifran resultatet av analysen av samtalen i grupp féljde jag
larandeprocessen bakéat genom att soka efter tidigare ldarandetillfillen da
eleverna arbetat med vikingarnas resor (3-5) och framat genom att studera
larandeprocessen Over tid i elevgrupperna och elevernas enskilda svar pa
provet den 8 december.

Nér jag analyserade elevernas samtal (1A och 3A) anvinde jag en form av
tematisk analys som beskrivs i kapitel 3. Detta innebdr i korthet att transkri-
beringarna av elevsamtalen ldses flera ganger i syfte att urskilja egenheter
och dterkommande monster utifrén elevernas mojligheter och svérigheter.
Dessa egenheter och monster kategoriseras efterhand under bredare teman,
som redovisas som resultat under rubriken “Elevernas mgjligheter”. Férutom
de generella teman som karaktériserar elevernas samtal har jag dven katego-
riserat de forklaringsfaktorer eleverna talade om och sammanstillt dessa i
teman. I nista steg kartlade jag hur varje elevgrupp behandlade varje tema
for sig. Forutom vilka forklaringsfaktorer eleverna diskuterade bedémde jag
vilken typ av forklaringar eleverna diskuterade och hur de forstod dessa for-
klaringar. Dérefter undersokte jag varifrdn de olika forklaringsfaktorerna
som diskuterades hdmtades, genom jamforelse med de kunskapskéllor
undervisningen inneholl, det vill sdga vilka kunskapskéllor eleverna anvénde
sig av. Varje undervisningsenhet analyserades och systematiserades dérefter
var for sig for att goéra det mojligt att ”spéra” och dérigenom folja elevernas
larande over tid. Jag har i redovisningen av undersokningen och resultaten
stridvat efter att i mojligaste méan beskriva hur jag har gatt till viga och uti-
frén vilka grunder jag bygger mina resonemang.

Undervisningssituationen

Vikingarnas resor var ett aterkommande tema i undervisningen om vikingar-
na. Eleverna arbetade med vikingarnas resor i olika sammanhang, med hjélp
av olika typer av ldromedel och med olika arbetsformer/arbetssitt.

De stora fragorna om vikingatiden

Den elevaktivitet som bildar utgangspunkt fér analysen ingar i elevernas
arbete under temat “’de stora fragorna om vikingatiden” (se kapitel 5, tabell
1). Under de sista veckorna fore det historieprov som avslutade arbetsomra-
det Vikingarna fick eleverna i uppgift att arbeta i grupp med “’de fem stora
frdgorna om vikingatiden”. Den forsta av de stora fragorna lyder i sin helhet:

1. Varfor borjade man resa under denna tid? Jimfor med hur vi reser idag och
varfor. Likheter och skillnader.*

42 Dokument 9, De stora frigorna om vikingatiden™.
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Av de Ovriga fyra fragorna handlade fraga tva om vikingarnas boendeforhal-
landen (hur bodde man?); fraga tre handlade om vad de trodde pé (vad trodd-
de man pa?) och relationen mellan tro och vetenskap (hur ser vi idag pé tro
och vetenskap?); fraga fyra behandlade livsvillkoren (hur hade man det un-
der vikingatiden?) och den femte fragan gillde vikingatidens inverkan péa
nutid. I fraga 1-4 ingick jamforelse med nutid.**

Klassen arbetade med de stora fragorna under lektion 19-23 (se kapitel 5,
tabell 1). Detta innebar att klassen dgnade fem lektioner om drygt en timme
vardera at temat i sin helhet.** Hur lang tid varje grupp dgnade at att disku-
tera den forsta fragan varierade. Under lektion 19-23 nér eleverna arbetade i
grupp med de stora frdgorna genomforde ldraren inga genomgéngar i hel-
klass. Hon introducerade frdgorna under lektion 19 och dérefter gav hon
enbart mindre instruktioner kring extrauppgifter eller kring dagens upplédgg
varefter eleverna arbetade med fragorna i grupper om tre. Arbetet med de
stora fragorna om vikingatiden baserades till stor del pa syftet att fa eleverna
att bearbeta, fordjupa och anvidnda de kunskaper de tillgodogjort sig under
terminens géng samt att f& eleverna att reflektera kring likheter och skillna-
der mellan nu och da.*®

Under arbetet cirkulerade ldraren i klassrummet mellan grupperna. I sam-
talen med eleverna fortydligade ldraren normerna for uppgiften, hon upp-
muntrade eleverna att ange flera forklaringar till varfor vikingarna borjade
resa samt flera likheter och skillnader mellan da och nu. Hon poéngterade
vid ett flertal tillfillen for eleverna att de foérvintades “tdnka sjdlva” och
anvinda sig av den kunskap de redan hade. Under arbetet anvinde ldraren
uttryck som “’skriv allting ni kan, allting ni vet”, ”Utveckla!”*®, "tink stort,
taink mycket” i dialog med elevgrupperna.*®’

46 Dokument 9, ”De stora fragorna om vikingatiden”.

464 av olika skl varierar tiden som eleverna dgnar &t frigorna, exempelvis redovisade en elev
en ”SO-kulturnyhet”, under en stor del av lektion 23.

35 Se Agnetas lirandemal samt kursplan i historia &rskurs 4—6. Dokument 7.

46 transkribering av ljudinspelning L19, grupp nr 1.

47 Exempelvis L19, Elevgrupp 2, Lucas, Johanna, Amanda.
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Tabell 3. Elevgrupper och datum for ndr respektive grupp arbetade med den forsta
av de stora fragorna om vikingatiden

Grupp Gruppdeltagare Datum for arbetet
1 Filip, Klara, Elin 14 och 17 nov.
2 Lucas, Johanna, Amanda 14 november
3 Erik, Linus, Moa 17 november
4 Ebba, Albin, Sara 17 november
5 Oscar, William, Maja 17 november
6 Matilda, Emilia 17 november
7 Viktor, Alva, Emma 17 november
8 Simon, Wilma, Julia 17 och 21 november
9 Hanna, Anton, Felicia 21 november
10 Alexander, Emil, Linnea 17, 21 och 24 november

Disposition och urval

Forst redovisar jag min tolkning och analys av tre av de tio gruppsamtal da
eleverna arbetar med “de stora frdgorna om vikingatiden” (1A). Tanken
bakom att forst redovisa analysen av tre av samtalen i sin helhet ar att ge
lasaren tre exempel p@ hur samtalen mellan eleverna sag ut och att visa pa
skillnaden och relationen mellan elevsamtal och de skriftliga elevsvaren.
Eftersom vissa av mina argument kring likheter och skillnader i elevernas
samtal dr beroende av det sammanhang varur de uppkommer redovisas forst
min tolkning av ett gruppsamtal i taget. Foreteelser som sorteras under nagot
av de tre teman som é&r resultatet av den tematiska analysen av villkoren for
elevernas forstaelse, larande och sitt att férklara redovisas 16pande.

Kriterierna for urvalet av de tre elevgrupperna av tio som redovisas i sin
helhet &r flera. Grupperna exemplifierar olika sétt att hantera uppgiften pa
som antingen &terkommer i andra gruppsamtal eller 4r unika for just den
elevgruppen. De é&r illustrativa bade for de specifika egenheter och mer ge-
nerella aterkommande monster som kinnetecknar elevernas forstaelse, 14-
rande och sitt att férklara som jag haft som underlag for de tre temana som
redovisas i sin helhet i den avslutande resultatsammanfattningen.

Efter redovisningen av de tre elevgrupperna redogér jag for de forklaring-
ar (kategoriserade som forklaringsteman) som forekommer i samtliga elev-
gruppers samtal. Dérefter redogor jag for hur ldrandet sag ut och gick till,
baserat pd en analys av samtliga grupper, tema for tema. Analysen av ele-
vernas ldrandeprocess redovisas saledes for ett forklaringstema i taget. Jag
har jamfort hur eleverna uttrycker sig i de muntliga samtalen i elevgrupperna
med de skriftliga elevsvar som aterfinns i arbetsboken och pé provet. Diref-
ter har jag “sparat” varje tema genom att soka i kdllmaterialet efter nir temat
forst introduceras och av vem, liksom via vilket ldaromedel och kommunikat-
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ionssétt larandet skedde. Sedan har jag sammanfattat resultatet av analysen
av elevernas forklaringar i sin helhet. Under rubriken: ”Forklaringarnas in-
nehall och struktur — kvantitativ och kvalitativ komplexitet” redovisas en
sammanfattning av resultatet av analysen av elevernas férklaringar utifran
fyra aspekter: (1) Typ av forklaring (2) I vilken ordning forklaringarna anges
(3) Antalet forklaringsfaktorer (4) Forklaringsfaktorernas forhéllande till
varandra. De fyra aspekterna har jag valt med utgangpunkt i de analysverk-
tyg jag anviander i delstudie 1. Under rubriken “elevernas méjligheter” redo-
visar jag resultatet av den tematiska analysen av elevernas mojligheter och
vad som underlittar respektive forsvéarar ldrandet. Kapitlet avslutas med en
kort summering.

Eleverna forklarar vikingarnas resor

De tre elevgruppernas diskussioner

Hér redogor jag for beskrivning, tolkning och analys av elevernas samtal i
tre olika elevgrupper (av sammanlagt 10) nér de forsoker forklara vikingar-
nas resor: elevgrupp 1, elevgrupp 2 och elevgrupp 5.

Eleverupp 1. Elin, Filip och Klara

Elin: Men det star sa hir, jag fattar inte, lyssna: [ldser] 'Resa hade man gjort
tidigare ocksd men med de nya jarnverktygen kunde man nu bygga béttre ba-
tar och resa lidngre. Befolkningen hade blivit storre och jorden rickte inte till
for alla. Bonderna och handelsmén lockades till andra ldnder for att’... vénta...
’lander dar de kunde bli rika.” S& varfor? [betonar varfor, nagot uppgivet, be-
kymrat]

Det ar ingen av eleverna i just den hir elevgruppen, vilket dr vanligt i de
Ovriga grupperna, som direkt kommer med ndgot spontant forslag till svaret
pa fragan: Varfor borjade man resa [under denna tid]? De borjar istdllet med
att soka efter svaret i laroboken. Elin har slagit upp och ldser upp ett stycke i
laroboken (excerpten ovan), formodligen det stycke dér hon ténker att svaret
pa frgan finns. Filip bldddrar i liroboken och Klara jobbar fortfarande med
fardigstillandet av de tidigare uppgifterna, déarfér drojer det en stund innan
Elins gruppkamrater reagerar pad hennes funderingar. Klara kommer forst
efter en stund in 1 diskussionen och Elin ber henne da ldsa samma stycke tyst
som hon sjélv just ldst upp hogt i laroboken.

Klara: Varfor bérjade man resa?
Elin: Varfor borjade man resa? Det var vl ingen bra fraga! Men kolla! Klara!
Kolla pa det déra stycket.
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Niér Elin ldste upp texten hogt gjorde hon det inte exakt utifran vad som star i
laroboken. Nedan aterges dérfor det stycke i ldroboken som Elin vill att
Klara ska ldsa tyst:

Rest hade man gjort tidigare ocksa. Med de nya jarnverktygen kunde man nu
bygga bittre batar och resa lingre. Befolkningen hade blivit storre och jorden
rackte inte till for alla. Bonder och handelsmin lockades till andra ldnder dar
de kunde bli rika.**®

I laroboken behandlas temat vikingarnas byteshandel dven i stycket fére och
i stycket efter, men det dr oklart om eleverna ldser dven dessa stycken. Ne-
dan aterges nésta stycke i laroboken:

Vikingarna bytte till sig varor som salt, kryddor, vin, sidentyger och praktfulla
guldféremal mot skinn, bérnsten och tjdra. Trdlar var ocksa en viktig ’vara’,
bade att képa och silja.**®

Efter det att Klara har lést det stycke i ldroboken som Elin visat henne, tyst
for sig sjédlv, svarar hon: ”Man reste ju bara for att man skulle sdlja, att man
skulle byta till sig varor.” Elin gor en ansats till att borja skriva: ”Du sa: Man
reste... ”

Antingen tolkar Klara texten i laroboken som att ’det bista” svaret pa fra-
gan dr: “man skulle silja, att man skulle byta till sig varor’— att sélja och
byta till sig varor — helt enkelt den del av texten hon nyligen ldst som hon
menar besvarar fragan. Hon forstar innehéllet i laroboken men bortser ifrdn
de forsta pastdendena i texten som behandlar att vikingarna med hjélp av ”de
nya jarnverktygen” kunde bygga bittre batar och resa liangre liksom det fak-
tum att befolkningen hade blivit stérre och att jorden inte rdckte till for alla.
Kanske tycker inte Klara att denna information behdvs i svaret pa fragan,
eller sd forstar hon inte ldrobokstexten sdrskilt bra utan anvénder det hon
minns frén tidigare lektioner: Vikingarna reste for att handla. Férmodligen &r
det en kombination: Onskan om att bli rik ir begriplig for de flesta av ele-
verna 1 arskurs 4 (vilket dven resultatet frén delstudie 1 visar). Den text och
den bild som férekommer om vikingarnas resor i liroboken &r starkt kopplad
till varor och handel. Klara tar till sig den del av ldrobokstexten som hon
forstar och tolkar texten utifran sin forforstaelse. Det gar dven att tolka pas-
sagen som att Klara omformulerar frdgan varfor borjade man resa?” till
“varfor reste man?” under denna tid. Utifrdn hennes tolkning av frgan &r det
syftet, avsikten, med resorna som efterfragas, inte orsaken till varfor man
bdrjade resa [under denna tid]? I larobokstexten ovan anges att bonder och
handelsmén drevs av mdjligheten till rikedom — de lockades till andra lédnder
dér de kunde bli rika. Klara tolkar budskapet i texten som att det dr friga om

48 Dietrichson och Schubert, Tid att minnas, 2003, s. 14.
4% Dietrichson och Schubert, Tid att minnas, 2003.
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nordbornas syfte med resorna, vad de gjorde for att bli rika: det vill sdga
framfor allt att sdlja:”/m/an reste ju bara for att man skulle sélja”. I nista fras
fortydligar hon genom att 14gga till ”att man skulle byta till sig varor”, lik-
som for att korrigera termen sélja. Byta dr den term som anvinds i nédsta
stycke i ldaroboken. Elin &r redo att skriva ner det svar Klara formulerat men
de blir avbrutna av Filip som fortfarande blédddrar i laroboken.

Filip: Nej, det borde finnas... hir! Vasaskeppet kanske?

Elin: Men, det handlar om Vasaskeppet... inte varfor man reste. Alltsa det &r
hér det dr [hanvisar till det uppslag i laroboken dér texten ovan aterfinns].
Filip [ldser pa andra sidor i boken] Sverige blev stormakt... hir! Sverige blev
stormakt kanske?

Elin: Vi har kommit for langt fram i tiden.

Filip: Ok, ok, ok, jag erkénner. Nu &r vi pa 1600-talet?

Klara: Ja, men vi ska inte vara dér... vi ska vara pa 900-talet.

Filip: Vénta, 77 &r jattefin. [...] Du dr for langt bak [till sig sjalv].

Elin: Nej, dér &r det. Det ar dar.

Filip: Ja, viinta jag vill bara kolla. Jag vill se vilken alder det hir var. Oj! Ar 0!

Niér Filip bladdrar i ldroboken ldser han rubrikerna och tittar pa bilderna. Det
ar svart att avgora hur pass allvarlig Filip &r i sitt sokande efter svar i larobo-
ken. Ar det sa att han inte riktigt vet var han ska leta, eller tinker han att det
kanske finns négot stycke liangre fram om “resande”?** Hur som helst ror
han sig ganska obehindrat och framfo6r allt fortjust mellan artalen och upp-
slagen i laroboken fram och tillbaka i historien. Férmodligen &r han dessu-
tom medveten om att — sdrskilt Elin — tycker att han inte hjélper till (detta
framkommer i samtalen mellan eleverna). Att Elin uppfattar gruppdiskuss-
ionerna som beroende av vilka som ingdr i gruppen aterkommer under en
elevintervju med henne.*”

Det visar sig ldngre fram under samtalet att Elin kommer ihdg de "tvé
skal” till resandet under vikingatiden som den hir elevgruppen har formule-
rat tidigare nir de arbetade med instuderingsfragan till laroboken (3A) och i
samtal med ldraren i helklass. I arbetet med instuderingsfrdgan, som jag
kommer att aterkomma till, tolkade Elin texten i1 ldroboken annorlunda &n
det sdtt som Klara tolkar den i excerpten ovan. Elins frustration verkar sale-
des gilla den skriftliga formuleringen av svaret pa fragan: Varfor borjade
man resa under denna tid? Det verkar som om hon soker efter eft svar, ”det
ritta svaret” som innehdller en sammanhallen forklaring, helst formulerat i

470 Jag uppmérksammade att vissa elevaktiviter var mer sociala till sin karaktir 4n inriktade pa
s6kande efter kunskap. Sadana aktiviteter och kommunikation mellan eleverna var snarare
exempel pa gruppdynamiska processer, exempelvis genom att en elev forsokte hoja sin status
och popularitet i gruppen eller uttryck for frustration och irritation. Filips bldddrande i ldrobo-
ken &r svartolkat, men med tanke pa tonfallet i hans rost verkar han upplivad snarare &n fru-
strerad.

47! Elevintervju 4, arskurs 4, den 17 januari 2012.
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en kort mening.*”* Att det finns flera orsaker till vikingarnas resor blir pro-

blematiskt for Elin eftersom hon ténker sig att det méste finnas en gemensam
Overgripande forklaring som hon inte hittar i ldrobokstexten. Larobokstexten
ar inte sdrskilt klargérande kring hur de olika pastiendena om vikingarnas
resor hdnger samman. Det gér dessutom att tolka fragan pé flera olika sitt:
varfor borjade man resa, kontra, varfor boérjade man resa mer alternativt
varfor reste man 6verhuvudtaget under denna tid. Elin far syn p& mig.

Elin: Jag kan ta henne, hon 4r bra pé att séga svaret. [hamtar mig]

A-C: Jag vet inte om jag kan hjélpa er?

Elin: Jo. Hur, jag fattar inte? Varfor borjade man resa?

A-C: Ja? Den fragan har ju ni pratat om? Forut?

Filip: Har vi?

Elin: Men det hér &r typ att maten réckte inte...

A-C: Ja, det var ju en... den var lite knepig? Precis.

Filip. Ja! Att de blev s4 manga?

Klara: Just det, att maten inte rackte till...

A-C: Det blev befolkningsokning?

Filip: Det blev s4 manga pa samma stille?

A-C: Tja, inte det kanske for det var ju véldigt mycket land, men, man kunde
inte odla mer?

Filip: Det rickte inte med maten?

A-C: Nej. Exakt, det kunde vara en anledning varfor man ville, forsokte ta sig
ivag?

Elin: Men vad kan man skriva? Man bérjade leta efter mat?

A-C: [ler], ja men det &r ju befolkningsokningen, ja? Det star vil... Det star ju
sd ungefdr, hér star det ju [visar pa det stycke i ldroboken eleverna last tidi-
gare], alltsd det hdr med teknikutvecklingen dr en och sedan befolkningen
blev storre sa att jorden inte rackte till. Precis.

Elin: Men kan man skriva, man borjade resa for att man kunde goéra béttre ba-
tar och maten inte...

A-C: ... och for att... ja.

Elin: Man kunde bli rik och

A-C: Och sedan hade de ju ocksa motiv sé att de kunde handla till exempel.
Handla? Och sedan vad gjorde de mer?

Elin: Men vad ska vi skriva?

A-C: Ja, men det ar ju flera saker?

Elin: Ja, men ség nagot da?

A-C: Dé kan ni ju ndmna alla de sakerna?

Klara: Men vad ska vi skriva for sak?

Filip: Men jag vet inte...

A-C: Det far ni hora med Agneta i sé fall...

Filip: Men kolla! Det &r ju massa fragor pa ettan? Jaimfor resandet med idag.
Elin: Kan man skriva typ att de borjade resa for att maten rickte inte till eller
maste man skriva alla?

Agneta: Skriv allting ni kan, allting ni vet!

Filip: Ah, gud!

72 yilket dven framkom i den intervju med Elin som gjordes nagra veckor efter det att arbets-
omradet om vikingarna avslutats. Elevintervju 4, arskurs 4, den 17 januari 2012.

231



Agneta: Nej, dé, ni kan och vet jattemycket. Utveckla!

Klara: Men Agneta! Jag vet bara att de rickte inte med mat och att de akte for
att byta till sig varor.

Elin: Och f6r att de kunde gora béttre batar!

Agneta: Mm? Och nagot mer da?

Elin: De kunde handla?

Agneta: De var ju nyfiken ocksa naturligtvis. Eller hur? Visst!

Elin: Ja men kan man, vénta! De borjade resa, eller dom, dom boérjade resa,
skriv det. Men vi skriver: Dom bérjade resa...

Elin hdmtar mig eftersom hon tror att jag kan hjidlpa dem genom att avsloja
”svaret”: ’hon &r bra pa att sdga svaret”. (Det gar naturligtvis att tolka Elin
pa flera olika sdtt, men min erfarenhet av elevers beteende gentemot “ex-
traldrare” &r att eleverna tycker att dessa personer inte &r lika krivande som
lararen, de bedémer inte eleverna pa samma sétt.*”*) Trots att jag upprepar,
omformulerar och bekriftar flera av de “saker” som eleverna forst uttalar
sjdlva, fragar Elin: "Men vad ska vi skriva?”. Nar jag sedan svarar: ”Ja, men
det &r ju flera saker”, fortsétter Elin, Ja, men sig nagot da?”. Det Elin efter-
fragar 4r den exakta formuleringen av svaret, samt vilka ”saker” hon ska ta
med. Jag vill inte ge henne ndgon exakt formulering utan forséker istéllet
bekrifta samt omformulera elevernas forslag genom att ange mer generella
begrepp pa en hogre abstraktionsniva, “det dr ju befolkningsékningen” och
”det hiar med teknikutvecklingen”. Eleverna vet inte “vilka saker” de ska
vilja och de vet inte hur de ska formulera sig i skrift. De verkar som om de
soker efter ett “facit”, de soker efter en formulering i ldroboken, sasom:
”man borjade resa under den hir tiden darfor att...”. De s6ker en Gvergri-
pande forklaring (et svar), inte en flerfaktorsforklaring alternativt flera for-
klaringar. Utifran Elins friga till Agneta fordjupas forstaelsen for elevernas
sdtt att uppfatta och forstd uppgiften: ’Kan man skriva typ att de borjade resa
for att maten rickte inte till eller maste man skriva alla?” Elin inser att det
kan finnas flera forklaringar men dessa forefaller sa pass manga att hon inte
anser att de behover skriva alla i svaret: “maste man skriva alla?” (det vill
sdga alla ”saker”).

Under samtalet med mig uttalar sig Elin pa ett sitt som visar att hon
minns att de arbetat med den hér fragan tidigare ”men det hir &r typ att ma-
ten rdckte inte”. Men fortfarande dr “’svaret” inte alls klart for henne, det vill
sdga den exakta formuleringen av svaret. Hon kdnner sig osdker. Under vart
samtal minns jag att Elin var forbryllad redan nér elevgruppen arbetade med
instuderingsfragan till laroboken, sirskilt kring formuleringen i ldroboken

73 1 den svenska skolan befinner sig ofta fler vuxna i klassrummen &n huvudliraren. Det kan
vara extra resurser, det vill sdga anstilld skolpersonal med skiftande kompetens, men de kan
ocksa vara ldrarkandidater, en forilder eller som i mitt fall en forskare fran ett universitet.
Eleverna gor sédllan ndgon bedémning av “den vuxne som befinner sig i klassrummets” kom-
petens, det dr snarare personens vilja att verkligen hjélpa eleven utifran elevens perspektiv
kring vad god hjilp dr, som bedoms.
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”jorden rickte inte till for alla”, varfor jag sdger: ’den var lite knepig?”. Filip
verkar till att borja med inte ha nadgot minne av att de har arbetat med en
liknande fraga tidigare: ”Har vi?”, f6rst nédr Elin sdger "Men det hér &r typ att
maten rickte inte...”, fyller Filip i: ”Ja! Att de blev s& ménga?”, vilket indi-
kerar att han nu minns detta samtal fran foregdende lektioner.

Jag lyfter in det Overordnade begreppet “befolkningsékning” genom en
fraga. Jag gor det avsiktligt for att se om begreppet “befolkningsékning” pa
nagot sitt hjdlper eleverna att sortera “maten riackte inte” till det faktum att
befolkningen 6kade som nidmns i liaroboken. Utifrdn mina bakgrundskun-
skaper antar jag att larobokstexten hdnvisar till forklaringsmodellen om
push- och pullfaktorer vid emigration (och 6kad rorlighet). Jag lyfter senare
in begreppet “teknikutveckling”. Bade befolkningstillvixt” och teknikut-
veckling (“innovationer inom batbyggnadskonsten™) forekommer i forkla-
ringsmodeller for skandinavernas 6kade rérlighet under den hér perioden, for
en sammanfattning se artikeln ”Vikingatiden” i Nationalencyklopedin forfat-
tad av Ingmar Jansson.”* Den hir konversationen mellan mig och eleverna
kan beskrivas som ett méte mellan tva skilda sitt att tdnka och tala ddr min
referensram innehaller teoretiska begrepp som ”befolkningsékning” och
“teknikutveckling”, vilket underléttar mitt sdtt att sortera och forstd olika
typer av forklaringsfaktorer i friga om vikingarnas resor. Eleverna hor vad
jag sdger men eftersom dessa begrepp inte har ndgon bakgrundsférankring
hos dem saknar de mening och blir till tomma ord: orden hjilper dem up-
penbarligen inte att generalisera, sortera eller forstd “’befolkningen tkade”
och ”bittre batar” i ett storre sammanhang, de soker efter en unik foérklaring
pa individniva.

Jag forsoker gora Filip uppmirksam pé att det inte 4r frdga om att “det
blev for trangt” rent fysiskt i rummet (vilket dven ldraren gjort under ett tidi-
gare tillfille d& det talat om denna orsak till resandet i helklass). Bdde mina
och ldrarens forkunskaper och véra erfarenheter kring befolkningsokning &r
naturligtvis fler och annorlunda an elevernas. Utan vissa forkunskaper &r det
svart for eleverna att forstd den kausala relationen (sambandet) och dédrmed
indirekt de kausala mekanismerna bakom sambandet att befolkningsdkning
kan leda till matbrist.

Elins kommentar visar pa hennes frustration nér hon foérsoker gora forkla-
ringen, “maten rickte inte till” begriplig: "Men vad kan man skriva? Man
borjade leta efter mat?”, férklaringsmodellen &r inte etablerad hos henne som
en generell forklaringsmodell applicerad pa en unik tidsperiod, sdsom den ar
for mig. Skillnaden mellan henne och mig verkar i det hér fallet till storsta
delen ha att gora med erfarenhet och kunskap. Elin forsoker forsta logiken i
forklaringen pa individniva ("man borjade leta efter mat”) och forsoker dess-

47 Ingemar Jansson, "Vikingatiden” i Nationalencyklopedin
http://www.ne.se/lang/vikingatiden, [hamtad den 31 mars 2015].
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sutom avgora om detta svar dr “det rétta svaret” samt formulera ett skriftligt
svar i sin arbetsbok som dr nadgorlunda begripligt f6r andra.

Efter samtalet med ldraren, d& Agneta tillfort “nyfikenhet” som en driv-
kraft till resandet borjar den hir elevgruppen att formulera sig i skrift. De
skriver “maten réckte inte till”, vilket alla i gruppen verkar vara 6verens om.
Sedan tycker Elin att de ska fortsitta med “’de hade lért sig bygga béttre ba-
tar”, vilket Klara inte verkar lika ndjd med. Klara menar att: “’ja, men det &r
jamfor resandet med idag”. Filip replikerar direkt med ”Nej” men Klara star
pa sig, ”Jo”. Elin fortydligar: ”Nej, resandet, om man ténker pa hur de reste
och hur vi reser idag. Jo, men fragan dr ju: Varfor borjade man resa? Men
det var for att de hade byggt... for Agneta sa...”. D4 flikar Klara in, som om
hon just kommer till insikt: ”just det, de hade precis gjort nya batar”. Elin
fortydligar, Ja, de hade lért sig bygga bittre batar” som for att papeka att
detta 4r samma sak.

Klaras tidsangivelse “precis gjort nya batar” dr intressant. Lite senare i
samtalet, ndr Elin och Klara ska tala om for Filip vad de tinker skriva sdger
Elin: ”de hade lart sig att bygga...” varvid Klara flikar in ’bygga batar”, Elin
fortydligar genom att tilligga “battre [batar]”. Notera att lirobokstexten an-
viander formuleringen “béttre batar”. Elin sitter ett komma efter batar och
sdger: ”Och sedan var de nyfikna, sa Agneta”.

Filip foreslar att de ska skriva “och nyfikna”, men Klara protesterar:
”Men! Vadé nyfikna?” varefter Elin sdger, “men Agneta sa ju att de var ny-
fikna” (aterigen hénvisar hon alltsé till Agneta). Filip forsoker igen “och de
var nyfikna”, men Klara ignorerar honom och fortsitter, ”och sa reste de vil
for att hitta nya sa hir...”, hon forsoker tillfora ett nytt spar som de inte har
varit inne pa tidigare. Men Elin kommer med ett annat forslag, samma for-
slag som det Klara nimnde i bérjan (sdlja, byta) fast med ett annat ordval,
hon vixlar fran verbet ville till verbet kunde: ”Jag vet, for att de ville... for
att de kunde handla”. Klara foreslar en kompremiss: ’Och sedan, ska vi
skriva s& hédr? Och sé reste de for att de ville handla och hitta nya lander?
Eller nya 6ar?” De borjar skriva men Filip ldgger till, ’Och de reste for att de
tyckte det var spannande” men Elin leder tillbaka gruppen till ”for att hitta
nya stillen de kunde bo pa och handla!” Jag kommer f6rbi den hér gruppen
igen och vill uppmuntra Filips forslag eftersom han inte har kommit med sa
manga forslag tidigare och eftersom Elin och Klara inte uppmirksammar
hans forslag nér han vil kommer med dem. ”Men spédnnande var bra? Att de
var nyfikna?”. Jag har inte hort att gruppen redan har diskuterat att de var
nyfikna och forsoker koppla ihop kinslan av spinning med kénslan av nyfi-
kenhet (som jag vet att ldraren foreslagit under tidigare lektioner). Filip
backar nir Klara erbjuder honom att de kan skriva att det var spiannande.
Elin kommer pl6tsligt pé att det star i boken att de lockades till lander dér de
kunde bli rika. Gruppen enas till slut om att de ska ldgga till ”de reste ocksa
for att de tyckte att det var spdnnande” till det som de har skrivit tidigare.
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Direfter gar de vidare med jamf6relsen mellan nu och da.””” Observera att
Filips forslag oftare avslas av Elin och Klara i jaimforelse med andra kun-
skapskillor, sdsom deras egna forslag, lararens, till viss del mina och ldrobo-
kens.

Om man jamfor Elin och Klaras sitt att uttrycka sig s& verkar det som om
Elin soker efter en yttre drivkraft, ndgonting som drar eller skjuter aktdren
framfor sig — likt en orsaksforklaring. Klara talar snarare om 6nskningar och
vilket syfte vikingarnas resor hade — likt en motiv- och dndamalsforklaring.
Elin gor flera ansatser till att tala om mdojligheter och drivkrafter som i hogre
grad &r frikopplade fran ett visst &ndamal: ”de kunde handla”, de hade lart
sig att bygga biéttre batar”, ”de var nyfikna”. Klara uttrycker sig annorlunda:
”de ville handla”, ”de hade precis gjort nya batar”, ’de reste for att hitta nya
lander”. Klara verkar ha relativt stor sjélvtillit, det vill sdga hon gar pa det
hon sjélv finner begripligt, medan Elin inte verkar tycka att det duger med
att forsoka komma med egna forklaringar, det ska helst finnas ett facit, en
referens. Larobokstexten dr en auktoritet for Elin, men hon blir osdker nér
texten dr svartolkad. Hon vill vara siker pa att svaret dr “rétt”.

Elevgruppens skriftliga svar i arbetsboken
Fran den hér gruppen har jag kopierat Elins arbetsbok.

De borjade resa for att maten inte rickte till, de hade lart sig att bygga béttre
batar och sa reste de for att hitta nya stillen att bo pa. De reste ocksa for att de
tyckte det var spidnnande och for att byta och handla saker. [nytt stycke] Idag
reser man oftast med bil eller flygplan. Idag reser man te. x. for att jobba, aka
pa semester och for att aka pa studiebesok. Likheten &r att vi ocksé reser med
bat ibland.*®

Elevgruppens svar pa provet, fraga 7:
(Varfor borjade man resa under denna tid? Ange minst fem anledningar.)*”’

Under vikingatiden boérjade man resa for att man var nyfiken och under vikin-
gatiden kom det fler ménniskor till Sverige och da behovde man éka till fler
platser och for att maten inte réckte till.*’”

Man borjade resa for att sdlja, handla, upptédcka saker man hade byggt nya ba-
tar som man ville tésta [sic] och resa med och sa for att man tyckte att de var
spinnande.*”

475 T diskussionen mellan nu och di syns en liknande frustration bland eleverna &ver hur
mycket det finns som dr mojligt att jamfora och vad ska de vilja? De verkar ha svért att be-
doma nir de ska generalisera och nir de ska differentiera, samt vad som &ar “viktigt” eller
intressant alternativt upprepning av samma tema (sdsom upprepningar av olika fordon).

476 Fotokopia av arbetsbok, Elin

477 Elins svar pa provet saknas.

478 Elevsvar prov, 8 december, Filip

47 Elevsvar prov, 8 december, Klara
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Notera Filips svar pa provet ovan. Han kom ihag att skriva ”for att maten
inte rackte till”, men han tappade drivkraften “béttre batar”. Klara har skrivit
”de tyckte det var spannande” vilket enligt exemplet ovan fran bérjan var
Filips forslag. Observera att Klara har valt ordet ”spidnnande” i sitt svar pa
provet och inte “nyfikna”, vilket jag har tolkat som att sjélva ordet spén-
nande dr mer integrerat hos Klara och att begreppet har en tydligare koppling
till en begriplig ménsklig drivkraft for henne dn nyfikenhet, jag aterkommer
till detta nedan.*® I Klaras formulering pa provet borjar hon med den forkla-
ring hon inledde diskussionen i elevgruppen med: “att man ville sélja” hon
utesluter byta: "Man borjade resa for att sdlja, handla...”. Denna foreteelse
ar genomgéende, eleverna haller fast vid de forklaringar som de sjélva forst
namner i diskussionerna. Klara anvénder inte verbet ville 1 svaret pa provet
vilket kan bero pa att hon framfor allt svarar pa varfor man reste under den
hir tiden och inte varfér man borjade resa under den hér tiden (jamforelsevis
med tiden fore).

Generella drag

Det som kédnnetecknar elevgruppen &r dess, och da framfér allt Elins, férsok
att fa ihop och ta hjilp av ldrobokens, min, ldrarens, sina egna och kamrater-
nas forslag till ”svaret” pa fragan och formulera detta ’svar” skriftligt. Lik-
nande teman aterkommer i andra grupper och jag har bendmnt temat samspe-
let mellan olika kunskapskdllor. En annan intressant foreteelse, som ater-
kommer i andra elevergrupper, ar det sitt som Elin respektive Klara uppfat-
tar och omformulerar forklaringen pa; en viss skillnad mellan dessa bada
elevers sitt att uttrycka sig. Trots att eleverna enas om vilka forklaringar de
ska skriva ner i sin arbetsbok har jag bedomt att de tolkar och forstar dessa
olika, utifran en viss skillnad i elevernas sitt att formulera sig. Jag kommer
att aterkomma till detta fenomen som behandlas under temat omformulering
av strukturella forklaringar till direkta konkreta handlingar. Detta tema
kommer att behandlas i kombination med min tolkning av det sitt eleverna
forstar vad det dr som ska forklaras och vad som kan anvidndas som en for-
klaring.

Eleverna i den hér gruppen soker till att borja med efter eff sammanhdng-
ande svar. Detta monster aterkommer i samtliga elevgrupper. Precis som i de
andra elevgrupperna finns det i den hir gruppen exempel péa reflektioner
kring hur mycket man méste skriva samt hur ménga “’saker”, som efterfra-
gas. Ett annat intressant aterkommande monster dr att vissa av elevernas
forslag till forklaringar som varit uppe till diskussion “faller bort” nir de
skriver ner svaret 1 arbetsboken. Jag behandlar detta fenomen under teman
form kontra innehdll.

480 »NMen? Vada nyfikna?”
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Grupp 2. Lucas, Johanna, Amanda.

Elev [oklart vem]: Varfor borjade man resa?

Johanna: Jamf6r resandet med idag.

/A

Johanna /.../ Idag. punkt. Varfor reser vi idag? Men det 4r en ny fraga?
Amanda: Men halla! Hur méanga nya fragor ska det vara pa en?

Johanna: Nej, men det stér det!

Amanda: Varfor reser vi idag? For att komma fram. Johanna, vi ska skriva
svar efter varje fraga.

Johanna: Nej, det hér &r en fraga. Varfor reser...

Lucas: Varfor reser vi idag?

Johanna: Idag? Fragetecken och sedan likheter...

Amanda: Agneta? Ska man skriva svaret efter alla fragor?

Agneta: Antingen si tar ni en fraga &t gngen eller sé tar ni de tva... jag har
flera fragor sedan. Och sa jobbar ni med de hér. Och sa ténk stort, tink myck-
et.

Amanda: Men det &r flera fragor i varje fraga?

Agneta: Ja.

Amanda: Ska man svara pa alla?

Agneta: Sjélvklart, annars hade jag inte skrivit dem! Absolut.

Lucas: Man skulle... det finns flera fragor i en sén dér stor.

Johanna: Jaha.

Agneta: Om ni tar forsta fragestdllningen, alltsa punkt ett. Och sedan skriver
ni det och sedan jobbar ni med den fragan. Till ni kdnner er klara. Sedan skri-
ver ni av tvéan i stéllet for att skriva av bégge pa en gang.

Amanda: Men Johanna vi gor ju ritt.

Johanna: Gor vi?

Amanda: Ja.

Johanna: Nej.

Amanda: Jo, forst ettan.

Excerpten ovan dr ett exempel pé férhandling inom elevgruppen och med
lararen kring normerna for uppgiften. Att arbeta med flera fragestillningar
inom ett liknande tema verkar vara nagot nytt for eleverna. De har tidigare
arbetat med instuderingsfragorna till 1iroboken som &r av en annan karaktir.
Efter diskussionen om uppgiftens form kommer eleverna in pa innehéllet:

Amanda: Varfor bérjade man resa. [konstlad rost] man boérjade resa for att
man ville ta sig fram.

Den forsta forklaringen till varfor man borjade resa som dyker upp i den héir
gruppen &r “’for att man ville ta sig fram”. Amanda svarade pa samma sitt pa
den hdr frigan redan tidigare, forsta gangen fragan formulerades hogt i
gruppen (se excerpten ovan). Amanda sidger meningen med konstlad rost
vilket jag har tolkat som en medvetenhet kring det hér svarets karaktir av
”god dag yxskaft” alternativt dess vardagliga (talspraks/elevdiskurs) karak-
tdr: att resa dr detsamma som att ta sig fram (hon &r ironisk och forsoker
plocka statuspodng i gruppen). Observera att Amanda formulerar drivkraften
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som en inre drivkraft, man ville ta sig fram. Jag har inte uppfattat att ndgon
av eleverna i den hdr gruppen gér nagon ansats att skriva ner ”for att man
ville ta sig fram” i sin arbetsbok.

Direfter foreslar Lucas ”for att man ville plundra och doda folk”, vilket
verkar vara en spontan reflektion men inget som han tycker att man kan
skriva som ett seridst svar pa frigan. Aven denna forklaring dr formulerad
som en inre drivkraft. Samtalet fortsétter.

Amanda: For att man ville byta till...

Lucas: Man ville transportera. [tillgjord rost] man ville transportera sig och
saker.

[skrattar ]

Lucas: Men ok vi skriver det.

Amanda: Man ville byta till sig vara och... va? Vad sa du att vi skulle skriva?
Lucas: Man ville exportera och exportera sig sjalv. [skriver, ljudar] Maan,
villlle, eeexpoorrrtera

Johanna: Saker.

Lucas. Och exportera sig sjalv

Johanna: Saker

Elev [osdker pd om Johanna eller Amanda]: Men man ville exportera, man
ville aka till andra stader och byta till sig saker...

Johanna: Jag skrev man vill... man ville, man ville

Lucas: Vilde [sic] exportera

Johanna: Exportera saker [Lucas och Johanna i kor] och sig sjdlv. Sa skrev jag
ocksa.

Amanda forsoker efter Lucas forslag ”plundra och déda folk™ istéllet foresla
byteshandel men Lucas avbryter och féreslar ”man ville transportera”. Lucas
anvénder dven i andra sammanhang ord som av de &vriga eleverna uppfattas
som svara, det vill siga, det dr fraga om ord som ir tagna fran en skrift-
spraksdiskurs snarare @n fran talspraket, mer vetenskapliga abstrakta begrepp
dn vardagliga konkreta. En liten mérklighet i excerpten ovan &r att Lucas
plotsligt byter ord, utan att kommentera detta. Det dr oklart huruvida han
eller 6vriga i gruppen ens dr medvetna om att han byter ord, frn transportera
till exportera. Det uppstar ingen diskussion kring de hir orden varfor det &r
svart att veta vilken betydelse eleverna ldgger i dessa ord. Utifrdn samtalet
verkar det som om eleverna anser att ’byta till sig saker” dr nigot annat &n
att “exportera”, mojligen ett fortydligande. Det framgar inte heller av samta-
let huruvida eleverna anser att ’transportera” och “exportera” dr synonymer.
Mojligen tdnker de att det dr synonymer for “ta sig fram”, eller “forflytta
sig”. Eleverna i den hir gruppen forséker anamma ett sprak som de inte rik-
tigt behérskar.

Amanda: [ohorbart] /.../ exportera saker och exportera sig sjélv.
Johanna: Och byta till sig saker?!

Lucas: Det finns ju en miljard saker.

Amanda: Man ville...
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Lucas: Man ville exportera saker.

Amanda: Man vill ocksé byta till sig saker och [handla?]

Lucas: Nej men vi gor bara sa hér istéllet: Man ville exportera saker, man ville
exportera sig sjilv. Och. Man ville uppticka, man ville plundra man ville byta
till sig saker...

Amanda: Man ville ocksé plundra. Byta till sig saker.

[skriver]

Eleverna fyller pa med fler ’saker”. Amanda anvénder orden “man ville
ocksd” vilket jag har tolkat som att hon menar att byta till sig saker och
handla 4r ndgot annat &n att exportera saker. Dérefter 1dgger gruppen till: de
ville byta, de ville handla, de ville uppticka, de ville plundra, vilket jag har
tolkat som en differentiering av exportera saker och sig sjalv”’. Férmodligen
dr eleverna inte sjdlva medvetna om denna process. Elevernas sitt att formu-
lera drivkrafterna som “’de ville” antyder att det &r frdga om inre drivkrafter.

Observera Lucas formulering ”det finns ju en miljard saker”. Jag har lagt
mérke till en liknande frustration i andra grupper, i 4n hogre grad nir det
giller jamforelsen av skillnaderna mellan forr och nu. I friga om att foresla
forklaringar till varfor vikingarna borjade resa verkar elevgrupperna frustre-
rade Gver att de inte kan komma pé nagra foérklaringar, antingen pa grund av
att det kan finnas sd ménga forklaringsfaktorer eller for att de inte kommer
pa nagot alls.

Lucas: Ocksa... pllluuundra

Amanda: Byta till sig saker.

Lucas: Byta, byta, byta...

Amanda: Vad mer? Uppticka.

Lucas: [skriver] Till siig saker.

Amanda: Uppticka.

Lucas: [skriver] Uppticka.

Amanda: Sen? Seeen? Vad ville de mer?
Lucas: Ta semester.

Amanda: Nej. [jo] Nej. [skratt] Sag?
Johanna: Resa?

Lucas: Kopa, sdlja?

Amanda: Vi har skrivit byta till sig saker.
Johanna: Ja, men silja har vi inte skrivit. Uppticka och silja saker. [...]

Lucas foreslar ta semester” men det verkar inte heller vara ndgot seridst
forslag. Den hér elevgruppen befinner sig i klassrummet med flera av de
andra grupperna runt omkring. Min uppfattning ar att elevgrupperna har
relativt liten kommunikation emellan respektive grupp med tanke pa mojlig-
heten, men det forekommer, sirskilt da eleverna arbetar med de stora fra-
gorna. Pa sa sitt dyker det ibland upp forslag som elever plockat upp fran
nagon annan elevgrupps samtal. Semester &r ett forslag som ofta kommer
upp nér eleverna jamfor nu och da. De flesta begrepp som dyker upp vid
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jémforelse mellan détid och nutid finns det ofta ndgon elev som menar att
det gor vi idag ocksa eller vice versa, det gjorde vikingarna ocksa (arbetsre-
sor, plundring, semester), varvid det i vissa fall dyker upp fler forslag till
varfor vikingarna boérjade resa nir eleverna arbetar med jaimforelsen mellan
nu och da.

Som jag varit inne pé tidigare tar den héir gruppen varken hjélp av lararen
eller laroboken ndr de soker efter svaret pa fragan. De fragar ldraren om
formen for hur de ska skriva svaret, inte om innehallet. Trots att de inte tar
hjalp av ldraren ifrdga om innehallet verkar de medvetna om att de ska ange
fler &n ett skdl for vikingarnas resor. De ndmner bland annat transportera,
upptécka, plundra, byta till sig saker, kopa och sdlja. Det &r inte helt uppen-
bart av elevsamtalen ovan huruvida eleverna ténker kring differentiering av
begrepp som handel och resa. Men precis som synliggjorts tidigare verkar
begreppens generaliseringsniva inte helt klara for eleverna. Amanda argu-
menterade for att kopa och silja dr samma sak som att byta till sig saker.
Johanna tycker att de forutom att skriva byta till sig saker d4ven kan skriva
sdlja, ’vi har inte skrivit sélja”, vilket jag uppfattat som att kopa kan téinkas
ingd i "byta till sig saker” men inte sélja.

Elevgruppens skriftliga svar i arbetsboken
Fran den hir gruppen har jag kopierat Lucas svar fran arbetsboken.

Man ville exportera saker och sig sjalv man ville ocksé plundra, byta till sig
saker uppticka och silja saker och f6r man var nyfiken. Om man jimfor re-
sandet till idag sa dr det vildigt stor skillnad for att idag &r det léttare att ta sig
fram t. e. x. fordonar [elevs ordval], motorer, och mer médnniskor. Det dr i alla
fall skillnader fran forntiden idag reser man nog for att ta semester eller affa-
rer.*®!

Elevgruppens svar pa provet, fraga 7.
(Varfor borjade man resa under denna tid? Ange minst fem anledningar.)

De borjade resa for att uppticka, plundra, byta till sig saker, jaga och hitta
mat482

Man bérjade resa for att man ville upptécka, plundra. Hitta mat, Handla och

silja*®

484

Man villde [sic] uppticka, plundra, handla, resa och flytta.

81 Kopia av elevarbetsbok, Lucas.

482 Elevsvar prov, 8 december, Amanda.
483 Elevsvar prov, 8 december, Johanna.
484 Elevsvar prov, 8 december, Lucas.
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Ingen av eleverna anvinder orden “transportera” eller “exportera” i sina
svar pa provet. Den hir elevgruppens svar pa provet ér lika varandra, de
inleder med upptécka och plundra, Amanda och Johanna har med "hitta mat”
som inte féorekommer i gruppdiskussionen. Lucas foreslér istéllet “resa och
flytta”, vilket forekommer i gruppdiskussionerna. Ingen av eleverna i den
hir gruppen nédmner “béttre batar” i sitt svar pa provet, inte heller i grupp-
diskussionen. Det som eleverna diskuterat i grupp har stort genomslag i
svaret pa provet, sirskilt de anledningar som eleven sjdlv introducerat i sam-
talet, jag aterkommer till detta fenomen under teman samspelet mellan olika
kunskapskdillor. Johanna och Lucas anvénder verbet ville i sina svar dven pa
provet, vilket Amanda inte goér. Genom att utesluta ville skapas mojligheten
att tolka meningen pa en mer generell niva. De borjade resa for att uppticka,
kan 1 sin tur uppfattas bade som en mer strukturell forklaring (de hade mgj-
lighet att upptidcka) och som en inre drivkraft (for att de ville uppticka), mer
likt texten i ldaroboken. Den hir elevgruppens svar pa provet dr kortare &n
elevgrupp 1:s svar. Bade Lucas och Amanda har formulerat svaret i en me-
ning. Johanna har delat upp meningen i tvd genom att sétta punkt efter
”plundra”, men punkteringen dr féormodligen ett misstag med tanke pa hur
nédsta mening dr formulerad: Hitta mat, Handla och silja. Hon forsoker for-
modligen fa ihop “minst fem anledningar”, vilket flera elever har vissa pro-
blem med.

Generella dra
Den hir gruppen anvénder inte ldroboken nér de svarar pa de stora fradgorna
om vikingatiden. Vid ett tillfille uttrycker de till och med detta faktum till en
annan grupp:

[annan elev]: Johanna! Alla fragor som star pé tavlan finns inte i boken.
Johanna: Nej, vi kollar inte i boken.

Amanda: Nej, vi har inte kollat ndgon gang i boken.

Elev: Man far det.

Amanda: Vi har 4ndé inte gjort det

I den hidr gruppen &r det sérskilt Amanda och Lucas, som har god tillit till
sina egna kunskaper. Detta monster behandlas nedan under temat samspelet
mellan olika kunskapskdillor. Trots gott sjdlvfortroende i fraiga om de egna
kunskaperna &r den hér gruppen mer konfunderad 6ver formen péa fragorna
och svaren dn 6ver innehallet.* Det faktum att ”varje fraga innehaller flera
fragor” forbryllar eleverna. I borjan av arbetet stéller de fragor till ldraren
kring svarens utseende, Aur de ska skriva i arbetsboken, det vill siga fra-
gorna till ldraren géller framst textens form, inte i lika hog grad innehéllet i
svaren. Utmirkande for elevgruppen ér deras forsok att formulera sig utifran

85 Med “god tillit till sina egna kunskaper” refererar jag inte till hur elevernas egen forestill-
ningsvarld kan ténkas se ut, utan vilka kunskapskillor eleverna anvinder sig av.
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en skriftspraksdiskurs, det vill sdga “diskursiv text” med en terminologi 1a-
nad fran Nystrom H66g.**¢ Jag aterkommer till dessa foreteelser under temat
form kontra innehdll.

Grupp 5. Oscar, William, Maja

I den hér gruppen inleder Maja med att foresla: “For att det var for mycket
tit skog och mark”. Utifrén analysen av tidigare elevaktiviteter visade det sig
att det &r William som introducerat det hér skilet redan under lektion 15.%
Oscar fyller pa ’sa man kunde inte ga” och William fortsdtter: ”och s& var
det ldttare att ta sig Over, det gick fortare”. Maja protesterar: ”Nej, men
alltsd” men William fortsétter, “runt sa har”. Oscar avbryter och papekar:
”Men det var inte dérfor, man ville ju ocksé upptécka andra lander”. Maja
sdger ’nej” men Oscar star pa sig ”jo” varvid Maja upprepar “det var jéttett
skog”. Oscar fortsétter: ”Ja, och for att de ville veta vad som var bakom den
dér! Och varfor &r det en sjo dér? Och varfor kom det is dér och sedan sa
vidare...?” (detta dr ett exempel pa hur eleverna tar efter ldrarens beréttartek-
nik och innehéll som jag &ven beskrivit i kapitel 5 och som jag kommer att
aterkomma till, elevens sétt att berdtta &r mycket likt ldrarens frén genom-
gangarna). William aterkopplar, ”Va? De boérjade resa for att det blev for
mycket och tit skog.”. Oscar papekar, ’de borjade, hon sa [Agneta] att vi ska
skriva s mycket som mojligt.”, Maja papekar, ”"Men da &r vi inte firdiga &n,
dé &r vi bara firdiga med det ddra. De borjade resa for att det var for mycket
och for tét skog pad marken” Oscar tilldgger, ”och for att de ville veta mer”.
Maja protesterar vi har inte kommit 6verens dn om vad vi ska skriva”. Wil-
liam f6rsoker medla: “det var bra det diar du sa” men Maja menar, ’Oscar
tycker att det &r fel”, Oscar fortydligar att han inte tycker att det 4r fel: ”jag
sdger bara att det inte hara (betonar av ordet bara) dr det”.

Oscar lyckas fa lararens uppmairksamhet och fragar henne: ”Hér pa forsta
fragan, det var vil for att det var tit skog som om och for att de ville veta var
som var runt och ville uppticka saker?” Liraren svarar: "Mm? Man akte for
att man ville upptécka, man var nyfiken pa saker och ting, ja? Och for att det
var smidigare att ta sig pa vatten dn pa land under den hér tiden. Eller hur?
Och vad har vi mer for saker, da?”. Oscar och Maja svarar unisont: ”Det var
for mycket tét skog”. Léraren fortydligar: Ja, just det, det har vi redan sagt,
det var svart att ta sig pa land dérfor akte man bat istdllet. Ja? Och mer?”
Efter en stund foreslar Oscar “man ville sélja saker”. Lararen fortydligar:
Man ville silja saker: man idkade handel, man handlade och képte saker,
Ja?”. Oscar fortsédtter och foreslar “man ville plundra” men Maja dterviander
till sparet om att resa pa vatten: ’for att resa pa vatten var ett bra sétt for
olika mojligheter?”. Lararen svarar: ”Absolut”, och fortsétter genom att foéra
in ytterligare en forklaring: ”Man tror att det kan ha varit s att man hade for

486 Nystrom Hoog, Mot kad diskursivitet? 2010.
487 Lektion 15, den 20 oktober 2011.
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lite mat hemma; att man behovde flytta for att garden inte kunde foda alla
som var dédr. Utav nyfikenhet, man ville veta vad som fanns runt knuten, pa
andra sidan” och s& fortsdtter hon genom att upprepa de forslag de redan
talat om och avslutar ”fem anledningar. Minst. Det finns sdkert fler.”, varvid
Oscar utbrister: ”Ska man skriva allt det dar? Vad ska vi skriva?

Maja forsoker formulera vad de kan skriva: ”Man borjade resa for att idka
handel. For att det var svart att ta sig till fots. For att plundra”. Oscar hdnger
inte med, han har inte borjat skriva dn. De bada andra eleverna har redan
skrivit ner lararens forslag i sina arbetsbocker. William ldser upp vad han har
skrivit: ”Hér... de borjade resa for att det var fér mycket tit skog. Man ville
veta vad som fanns. Man ville sélja [ndgot ohorbart]. Man ville plundra. Man
ville kopa sidentyg, vin, glas.”. William fortydligar varfér han rdknar upp
vad de ville kdpa: “men jag vill vara lite mer noggrann”. Det tar lingre tid
for Oscar att skriva, han upprepar: “for att de ville plundra, vidga handel
(felhorning av ldrarens idka) och for att de ville veta om deras omgivning.

Och vad var det mera?” Maja ldagger till: ”och inte tillrdckligt med mat”.*®

Elevgruppens skriftliga svar i arbetsboken

Jag har kopierat Williams och Oscars text fran den hér elevgruppen. Utifrén
konversationen ovan mérks att Oscar, trots att han dr l&ngsammare pa att
skriva &n de andra i den hér gruppen, verkar ha tagit till sig ldrarens muntliga
formuleringar. Om man jamf6r Oscars text i arbetsboken med Williams text
ar Oscars mer begriplig i och med att den &r mer “innehallsligt tat”, Williams
svar innehéller mer 16sa fakta.**

De borjade resa for att de ville plundra. Vidga [elevens ordval] handel och for
att de ville veta mer om deras omgivning. Och for att de inte hade tillrackligt
med mat pa garden. Vi reser idag for att importera saker, ha semester, for att
komma till jobbet och for att vi &r nyfikna. Man har fortfarande nyfikenheten
och handeln. Skillnaden &r att man nu dker pa semester och att man &ker
mycket snabbare nu.**

De borjade resa for att det var for mycket tit skog, man ville veta vad som
fanns, man ville sélja, man ville plundra, man ville képa mat, sidentyg, vin,
glas. Idag reser vi for att utforska, for att det 4r kul, for att resa med basketla-
get, fotbollslaget, ishockeylaget, handbollslaget, bandylaget, komma till job-
bet, kryssning, importera saker. Man har fortfarande nyfikenheten och han-
deln. Men nu &ker man pa semester och si ker man snabbare.*’!

Notera att Oscar inte har skrivit ner forklaringen ”for att det var for mycket
tit skog” 1 sin arbetsbok. Jag har tolkat uteldmnandet som ett medvetet eller

“88 Eran transkribering ljudupptagning nr 3, 17 november.

8 Nystrom Hoog, Mot okad diskursivitet? 2010, s. 19, 32-36, jmf exempel s. 33 och 34.
40 K opia av arbetsbok, Oscar.

1 Kopia av arbetsbok, William.
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omedvetet bortsorterande av en forklaring som for honom inte &r helt begrip-
lig eller logisk utan en del, en fortséttning av forklaringen att ”’de ville veta
mer om deras omgivning”. Kanske ville han inte ge sig in i en kamp om
formuleringen med sina gruppkamrater.

I den hir gruppen medfor ldrarens introduktion av skélet ”brist p4 mat” en
genvig forbi problematiken kring befolkningsékningen jamfort med de ele-
ver som forsokt tolka ldrobokstexten (grupp 1 och 10). Lararen forklarar
”man tror att det kan ha varit s& att man hade for lite mat hemma. Att man
behovde flytta for att garden inte kunde foda alla som var ddr”. Maja ut-
trycker sig senare genom att sdga “inte tillrdckligt med mat” och Oscar for-
mulerar sig i sin arbetsbok: ”och for att de inte hade tillriackligt med mat pa
garden”. Utifrén ldrarens sétt att uttrycka sig ovan plockar han upp pa gér-
den”.

Elevgruppens svar pé provet, fraga 7.
(Varfor borjade man resa under denna tid? Ange minst fem anledningar.)

Man borjade resa for att: det var ndstan omojligt att ta sig igenom skogen.
Man hade kommit p& hur man byggde battre batar, Man hade mérkt att det gar
fortare med bat, Man kunde f& med sig flera varor och Man var sa nyfiken pa
hur allt sag ut.*?

Man reste mycket for att handla, for att man hade ldrt sig att bygga béttre ba-
tar, man ville plundra, man ville veta hur omgivningen sig ut och” /Oscars
svar avslutas med och [sic]*?

Man boérja resa for att man var nyfiken, handel, plundring, for lite mat dér man
bodde s& man fick resa till ett annat stiille, for att hitta nya platser att bo pa.**

Bade William och Oscar tappar drivkraften “for lite mat” i sitt svar pa pro-
vet. Williams svar pd provet blir mer begripligt om frigan omformuleras till:
varfor borjade man resa med bét under denna tid? Maja har inte med driv-
kraften “tit skog” i svaret pa provet. Hon verkar ha integrerat att fradgan
handlar om varfér vikingarna bérjade resa och inte varfor de borjade resa
med bét (vilket aterkommer som en separat fraga pa provet, fraga 19: "Var-
for firdades man med bat under denna tid?”). Aterigen mirks att eleverna
forstar drivkraften “inte tillrdckligt med mat” som en direkt drivkraft att aka
och handla mat eller kort och gatt &ka till andra stillen”.

Maja verkar ha integrerat och bearbetat de svar som den hér elevgruppen
diskuterat i grupp bést, atminstone minns hon dem nir hon skriver provet.
Hennes formulering “’for lite mat dar man bodde s& man fick resa till ett an-
nat stélle” dr den mest utforliga forklaringen under det hir temat. Hon har

42 Elevsvar prov, 8 december, William.
43 Elevsvar prov, 8 december, Oscar.
4% Elevsvar prov, 8 december, Maja.
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formodligen kommit ihag ldrarens formulering, eftersom det inte star pa det
sittet 1 laroboken. Oscar har med stor sannolikhet 14st i laroboken infor pro-
vet eftersom han har lagt till ”for att man hade lért sig att bygga béttre batar”
1 svaret pa provet.

Generella drag

Den hér gruppen har vissa samarbetssvarigheter vilket méirks d& samtalsto-
nen ibland blir lite anstrangd. Mitt intryck &r att konflikten eleverna emellan
inte dr sérskilt allvarlig, de dr inte fientliga, de forsoker istéllet pa olika sétt
(genom att hoja volymen eller intensiteten i rosten) fa de andra medlemmar-
nas uppmédrksamhet. Samtalsstrategin ligger nagonstans mittemellan for-
handling och kamp — eleverna har olika uppfattningar om hur svaret pa fré-
gan bor formuleras.

I borjan av diskussionen dr Majas tendens att soka efter en forklaring, ett
svar sérskilt framtrddande. Oscar forsoker papeka att det kan finnas flera
forklaringar: jag séger bara att det inte bara dr det” med betoning pa ordet
bara. Intressant i det hir sammanhanget &r att Oscar &r en av fé elever som i
arskurs 3 angav fler @n en forklaringsfaktor i sin forklaring i delstudie 1.
Eleverna borjar inse att historiska foreteelser, som i det hér fallet vikingarnas
resor, beror pa flera olika ”saker”, att de olika resorna forklaras tillsammans
och framfor allt alla ’saker” ska vara med i svaret. Eleverna ar oeniga kring
hur svaret ska formuleras. Foreteelsen tas upp under temat form kontra inne-
hall.

Instuderingsfragan till laroboken

Innan jag fortsitter redogorelsen for analysen av elevernas sitt att forstd och
diskutera olika forklaringar foljer ett kort avsnitt som behandlar resultatet av
analysen av elevernas arbete med en instuderingsfraga till laroboken (analy-
senhet 3A+B), eftersom jag aterkommer till och anvénder mig av dessa re-
sultat i analysen.

Jag undersokte sambandet mellan elevernas diskussion och skriftliga svar
nir de arbetade med instuderingsfridgan (3AB) och nir de arbetade med de
stora fragorna (1AB). Exempelvis visade Elin i elevgrupp 1 ovan att hon
kom ihag att hon arbetat med att férklara vikingarnas resor tidigare. I mitt
material finns inga beldgg for eller anteckningar om att nadgon av eleverna i
elevgrupperna gick tillbaka och kontrollerade svaret pa instuderingsfragan
som de hade skrivit ner i samma arbetsbok. Didremot “minns” sannolikt
nagra av dem, i likhet med Elin, antingen medvetet eller omedvetet, (om &n
Elin 4r den enda av eleverna som uttrycker detta explicit i samtal med mig)
att de arbetat med fragan tidigare.

Instuderingsfragan till liroboken &r annorlunda formulerad &n fragan i de
stora fragorna om vikingatiden: ”Varfor bérjade man att resa mer vid den hér
tiden? Ange tva skél!”. Det sétt som fragan dr formulerad pa paverkar natur-
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ligtvis elevernas svar pa fragan och deras mgjligheter att 16sa den, exempel-
vis ombeds eleverna att ange “tva skdl” ndr de arbetar med instuderingsfra-
gan till laroboken och det framgér dven av instruktionerna vilka sidor de ska
lasa. Trots att eleverna ombads att ange tva skél var det vanligt att ndgon av
eleverna i elevgruppen trots detta endast uppgav ett skél, men ofta paminde
de andra eleverna om hur frdgan var formulerad. Jag kommer att aterkomma
till betydelsen av att forsté fragan, liksom betydelsen av hur fragan &r formu-
lerad, nér jag redovisar resultatet av min tolkning av elevernas forstaelse av
vad det dr som ska forklaras och vad som kan anvéndas som en forklaring.

Instuderingsfragan till laroboken &r nagot mer specifik eftersom frégan
giller varfor man borjade “att resa mer” och inte endast “att resa”. Trots
detta har eleverna i forsta hand svarat pa vilken avsikt de som reste hade,
alternativt vilken typ av resor det var fraga om sasom handel och plundring.
Négra elever ndmnde i sina svar de @ndrade forhallanden som aterfinns i
larobokstexten som orsaker till varfor nordborna kunde resa i hogre grad
(mer) och léngre. Elevernas sitt att formulera sig visar att de i flera fall har
missforstatt 1drobokstexten. Hanna har exempelvis skrivit ’for att de hade
kommit pa hur man bygger batar och segel”** och Elin ”f6r att man kunde
bygga batar™. Precis som eleverna i gruppsamtalen har eleverna missfor-
statt sambandet om befolkningsékning och att jorden inte réckte till: Anton
har svarat ”och ldnderna blev for stora”®” och Elin: ”’jorden rickte inte till
for alla sa de ville flytta till andra stidllen”*®. T sex elevsvar av tio forekom-
mer antingen substantivet handel (3 av 10) eller verbet handla/handlade (3 av
10). Upptécka &r ett annat verb som forekommer ganska ofta (3 elevsvar av
10), liksom er6évring/plundring (2 respektive 1 av 10).

Négra elever kopierade formuleringar fran ldroboken. Att eleverna an-
vinder sig av ldrobokstexten ndr de besvarar instuderingsfragorna till ldro-
boken é&r inte s& konstigt eftersom de forvintas gora det. Av den anledningen
fann jag det betydligt mer intressant att forsoka forstd varfor vissa elever
dnda inte anvinde sig av ldrobokstexten. Detta trots att ldraren under arbetet
med instuderingsfragorna vid flera tillfdllen papekade for eleverna att de
skulle l4sa igenom ldrobokstexten forst, innan de borjade med fragorna. Det
kan finnas flera skél till att eleverna inte anvénde ldroboken. Att eleverna
hade svart att ldsa och forsta larobokstexten finns det flera exempel péd. Alla
elever hade pa nagot sitt svart att tolka ldrobokstexten men vissa hade sér-
skilt svart. Férutom att eleverna hade svart att 14sa och forsta larobokstexten
fick de problem nir de skulle formulera sitt svar skriftligt. Detta har jag tol-
kat som att normen att man inte far “kopiera” ldrobokstexten var etablerad

495 Kopia av arbetsbok, elevsvar Hanna.

496 Kopia av arbetsbok, elevsvar Elin.

7 Kopia av arbetsbok, elevsvar Anton.

48 Kopia av arbetsbok, elevsvar Elin. Svaret sticker ut eftersom det innehéller en hindelse-
kedja.
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hos eleverna (eleverna papekade detta for varandra).*”’ Intressant nog var det
de elever med férméga att ’skriva av” larobokstexten som verkade integrera
och bearbeta ny kunskap i hégre grad jamfort med de elever som kdmpade
med att formulera sig med “egna ord” och de som inte alls klarade av att fa
ut nagon begriplig information ur ldarobokstexten utan anvinde andra kun-
skapskaéllor for att besvara fragan (exempelvis sig sjélva eller sina kamrater).
Detta resultat visar att mer forskning behovs i fraga om huruvida eleverna,
atminstone 1 de yngre arskurserna, bér uppmanas att ”skriva med egna ord”
och i sa fall i vilka sammanhang. Resultatet stimmer 6verens med Susanne
Stafs resultat och resonemang.*®

De elever som kunde besvara instuderingsfragan till l&roboken med hjélp
av larobokstexten hade antingen anvént sig av det stycket som Elin anvénde
i grupp 1 ovan eller av stycket innan detta stycke. Val av stycke har att gora
med hur eleverna f6rstod fragan. Elin besvarade formodligen fragan utifran
hennes tolkning av att ordet “mer” finns med i fragan, liksom “tva skal”.
Hon aterfann en liknande formulering i 1arobokstexten: ”Rest hade man gjort
tidigare ocksa. Med de nya jarnverktygen kunde man nu bygga béttre batar
och resa ldngre”. Resa langre — det vill sdga resa mer. Matilda lyckades
ocksa tolka larobokstexten, men anvénde istéllet meningen: ”Under vikinga-
tiden [den hér tiden] gjorde manga nordmén langa resor till fraimmande plat-
ser [reste mer; liangre], bade for fredlig handel och for erdvring [tva skal]”.
Matildas svar pa instuderingsfragan lydde: Man reste for att handla och for
erdvring. Sara anvinde bade det forsta stycket och det andra: “For fredlig
handel och erévring och for det finns béttre skepp”.

Elevernas forklaringar

Ovan atergav och tolkade jag tre elevgruppers diskussioner nér de forklarade
vikingarnas resor. Nedan redovisas resultatet av kartliggningen och analysen
av de forklaringar som aterfanns i samtliga elevgruppers muntliga samtal.
Jag har bade identifierat mer generella dterkommande monster och enskilda
elevers forstdelse av de forklaringar eleverna diskuterade. Resultatet som
redovisas nedan bygger pa samtliga gruppers elevsamtal. Forklaringarna har
kategoriserats i atta teman.

e Maten réckte inte till — det blev for manga och for trangt
e De hade fatt battre batar och de hade fatt segel

e Skogen var for tdt (alternativt, det var for mycket vatten)
e For handel (vilket inkluderar kopa, sélja eller byta saker)

9 Nils-Erik Nilsson, Skriv med egna ord. En studie av ldroprocesser néir elever i grundsko-
lans senare ar skriver “forskningsrapporter” (Malmo: Malmé Hogskola, 2002).
%% Staf, »Att lara historia i mellanstadiet”, 2011.
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e For erdvring och/eller plundring
e De ville flytta/fly

e De var nyfikna

e De ville uppticka (nya stillen)

Varje tema forekommer vid flera olika tillfdllen och elevernas forstaelse av
respektive tema fordndras under undervisningens gang. Nedan gar jag ige-
nom tema f6r tema.

Maten rickte inte till — det blev fér manga och for trangt

I den hér kategorin aterfinns exempel pa varianter av forklaringar som fore-
kom i elevgruppernas diskussioner som dels inneholl forestéllningar om att
vikingarna borjade resa for att det blev fér ménga och f6r trangt och dels for
att leta efter mat. Anledningen till att jag tar upp dessa — som kan tyckas vara
tvé olika teman — tillsammans var att det ibland och f6r vissa elever fanns ett
samband mellan dessa bada teman, sdsom i grupp 1, och i andra fall inte,
sdsom 1 grupp 5.

Det var framfor allt en elevgrupp (grupp 1) som utméirkte sig, da de bear-
betade och diskuterade den hér forklaringen mer ingdende &n andra grupper,
vilket sdrskilt fick genomslag hos en av eleverna i gruppen (Elin). Slutsaten
att det blev for tréngt eftersom jorden inte rickte till” som nagra av eleverna
drog, har sitt ursprung i dessa elevers tolkning av f6ljande mening i lérobo-
ken: ”Befolkningen hade blivit storre och jorden rickte inte till for alla”.>"
Med hjélp av ldraren reddes &tminstone en av elevernas missforstdnd ut (El-
ins) och forklaringen formulerades istdllet som: “Maten rédckte inte till”.
Befolkningsokningen som en padrivande faktor for matbristen, via odlings-
bar jord, forsvann. Hur gick den hir omvandlingen till i elevgrupp 1 och hur
sag forstaelsen ut i de andra elevgrupperna?

Den forsta gangen som vikingarnas resor berérdes var i och med 6ver-
gingen fran temat asatron till temat krigarna. Detta skedde under lektion 6.
Léraren introducerade temat krigarna i helklass och talade da kring temat
varfor vikingarna bérjade resa.’® Liraren inledde lektionen med att tala om
vikingarnas plundringstdg. Déarefter beskrev hon vikingarnas batar och berét-
tade att batarna forbittrats och att detta medforde att vikingarna kunde ta sig
pa langa resor, dven om de enbart kunde resa kortare strickor i taget. Déref-
ter gick ldraren in pé forklaringar till varfor vikingarna borjade resa.

Agneta: /.../ Man har funderat lite pa varfor, hur det kom sig att de borjade
resa vikingarna. For innan dess i Norden s hade vi inte rort pé oss sa vildigt

1 Elevgrupp 1, elevgrupp 10, 2 st. elevsvar prov av elever frén andra grupper, Anton elev-

grupp 9.
21,6, den 19 september 2011.
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mycket. Vi hade hallit oss ungefar kring dér vi bodde. Kanske lite grannbyar-
na...

/.1

Och dé har man funderat pa hur det kom sig. Varfor borjade folk réra pé sig
vid den hir tiden? Man har funderat pa om det var sa att det var déligt med
mat? Man kunde inte forsérja alla ménniskorna som bodde i de hér byarna el-
ler garden. Sa att man var tvungen till att se till att nagra stack ivdg. Annars
skulle man inte overlevt, da skulle man svultit ihjil. Eller sa, tinker man att
det kanske var ménniskans nyfikenhet. Som gjorde att man bérjade réra pa sig
ocksa, man blev lite mer nyfiken: ”Vad finns bakom den dir udden och nu nér
vi har tekniken med batarna kan vi ta oss lite lingre”, och det var ju sadana
som akte ivég och s& kom de tillbaka och hade med sig jittespannande saker
[andrar rostlage]. Som gjorde att dnnu fler blev nyfikna pé ~oj, vad 4r det hér
for nagonting” och de kom med vackra tyger och med salt och smor och det
var barnsten och det var kryddor och det var farg och slavar och det var massa
spinnande...’”

Det var alltsa under lektion 6, den 19 september, som eleverna for f6rsta
gangen i1 undervisningen om vikingarna, motte informationen och formule-
ringen att vikingarna boérjade resa for att det blev daligt med mat. Det var
ingen elev som stillde ndgon fréga kring att ”det blev daligt med mat” under
den hér lektionen. (Utifrdn min genomgéang av elevsamtalen nér de arbetade
med instuderingsfragan till laroboken och med de stora fragorna &r det end-
ast Filip som mojligen minns just den hir informationen fran ldrarens ge-
nomgang den 19 september nir de arbetar med instuderingsfragan till ldro-
boken, men han verkar ha glomt den igen nir de arbetade med de stora fra-
gorna.) Liraren tog inte upp nagot om en eventuell befolkningsékning i sin
muntliga genomgéang under lektion 6.

Nésta gang nagon pa nagot sitt ndmnde att “maten rickte inte till”, var
under lektion 14, den 17 oktober, det vill sidga ndstan en manad efter det
forsta tillfallet.”* Lararen hade en kort genomgéng i helklass och introduce-
rade temat handel. Dérefter arbetade nagra av eleverna med instuderingsfra-
gan till liroboken (3A). Det var samma grupp (grupp 1) som hakade upp sig
pa just den hir fragan som tidigare. Jag har forkortat excerpten.

Elin: Varfor bérjade man resa mer vid den hér tiden?

Klara: For att det blir snart vinter? For att man skulle handla!

Elin: Vinta, vatten [ldser] det star... resten av... /.../Jaha, man kunde bygga ba-
tar.

Filip: Ja, det &r en. Och sedan?

Elin: Det star nigonting hér... [ldser] de hade jarnverktyg... kunde bygga
bittre batar och resa langre.

Filip: For det forsta kunde de bygga bittre batar, fér det andra de hade béttre
verktyg.

/...

9316, den 19 september 2011.
041,14, den 17 oktober 2011.

249



Filip: /.../ Vinta, for att man kunde.../

Elin: [laser] och for att befolkningen hade blivit storre... lockades till andra
lander dér de kunde blir rika.

Filip: Gor en liten kortare mening av det ddr? Vénta, ta bara.
Elin: [ldser] jorden rickte inte till for alla

Filip: For att jorden inte rickte till for alla. Sa skriver vi.

Elin: Jorden réckte inte till for alla, s& de ville flytta och bli rika?
/...

Elin: Bonderna och handelsménnen... lockades till nya ldnder
Filip: Men ség bara att det rackte inte med mat!

Elin: Det star inte att det inte rickte med mat?

Filip: Ok, ok. Djur? Trélar? Nagonting...[hor inte] jorden

Elin: Jorden, riackte inte till for alla

Klara: Vad ska jag skriva? Jorden? [skriver] jorden riackte inte... till
Elin: Sé de ville flytta till andra stédllen?

Klara: Vada rackte inte till?

Elin: Inte till for alla.

Klara: Punkt.

Elin: Sa de ville flytta till andra stillen!

Filip: Vada rickte inte till vad var det mer da?

Elin: For alla, s& de ville flytta till andra stillen.’®

Enligt excerpten ovan var det Filip som kom med synpunkten att de kan
skriva “det rickte inte med mat”: "Men sdg bara det rickte inte med mat”.
Det dr omgjligt att sdga om han minns formuleringen fran ldrarens lektion
tidigare 1 september eller om han tolkar ldrobokstextens “jorden rickte inte
till for alla” annorlunda den 17 oktober dn vid det tillfille da gruppen arbe-
tade med fragan igen i november. Sambandet att man (forr i tiden) reste for
att leta efter mat féorekom emellertid dven i andra sammanhang, frikopplat
frén befolkningsékning och odlingsbar mark (se excerpten fran lektion 15
nedan: "Man kanske jagade nagon sorts djur just pa den byn sé fanns det inte
sd manga kvar sé kanske de dkte till ett annat stélle?”’). Nar den hér gruppen
arbetade med fragan igen vid ett senare tillfille har de ’glomt” vad de talat
om tidigare. Under nésta lektion, lektion 15, gir ldraren igenom frigan om
varfor vikingarna borjade resa.

Agneta: /.../ Ok, vi for vdsterut och vi for dsterut. Vi bytte till oss det vi be-
hovde for att verleva. Och vi kopte det vi inte hade tillgang till tillexempel
salt. Under den hér perioden, sd var det ju saker som hidnde som gjorde att
man borjade ge sig ut verhuvudtaget? Ar det ndgon som kan komma pa na-
gon anledning? Varfor borjade man resa? Under den hér tiden? Klara?

Klara: Varfor man bérjade resa?

Agneta: Mm?

Klara: Handel? Och for att hitta nya lénder.

Agneta: Hitta nya omraden? For att idka handel. Ja? Vad sdger William?
William: Skogen var sé tdt s man kunde inte komma igenom.

305714, den 17 oktober 2011.
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Agneta. Skogen var for tdt? Det var lédttare att ta sig over vatten. Absolut.
Emma?

Emma: Nyfikenhet.

Agneta: Nyfikenhet. Absolut. Ja?

Elev: Att man hade som Erik den rode.

Agneta: Att man hade blivit utvisad? Att man var som Erik den réde. Ja?
Amanda?

Amanda: Man ville upptécka.

Agneta: Man ville upptécka. Ja, Sara?

Sara: Skeppen hade blivit bittre,

Agneta: Yes, man hade lért sig skeppsbyggarkonst, mycket sa att man kunde
konstruera béttre skepp, storre skepp. Ja? Oscar?

Oscar: De tyckte att Sverige var for litet, de ville ha mer land.

Agneta: Nja? Det tror jag inte... Sverige var ju knappt, ytte pytte lite f& som
bodde hér vid den har tiden. Ja?

Elev: De kanske jagade nagot sorts djur just pa den byn s& fanns det inte s&
manga kvar sa kanske de &kte till ett annat?

Agneta: Brist pd mat som gjorde att man behovde flytta? Ja? Elin?

Elin: Det stod typ i historieboken att man blev fler och fler, sa att det blev for
trangt?

Agneta: Mm? Att det blev matbrist framfor allt. Trangt tror jag inte &r nagra
storre problem for 98% av Sveriges land var ju liksom, var-...

Elin: Men det stod att jorden réckte inte till?

Agneta: Mm? Ja, for att man svalt, man kunde inte odla tillrackligt mycket
mat. Vi hade en stor uppfinning under den hér tiden. Alltsd& man hade kommit
pa skeppsbyggarkonsten och kunde borja bygga storre skepp. Sedan var det en
annan stor uppfinning som kom vid den hér tiden som gjorde att man kunde ta
sig langt. Emma?

Emma: Flatbottnade batar.

Agneta: Nja. Oscar?

Oscar: Segel.

Agneta: Seglet, ja! Man hade kommit pa4 om man sitter en mast i mitten pa
baten. Och spénner upp ett stort segel. S& kan man ta sig vildigt mycket
snabbare. Kan man &ka lingre. Tva viktiga uppfinningar. Batbyggarkonsten
och seglet. Vildigt viktigt.>*

Jag har valt att aterge hela excerpten eftersom det var under den hir lektion-
en, den 20 oktober, som klassen tillsammans samtalade om de ”anledningar”
som de sedan fortsatte att diskutera. Flera av de forslag till forklaringar som
florerade i grupperna nir eleverna arbetade med de stora frigorna om vikin-
gatiden forekom under samtalet i helklass under den hér lektionen. Enskilda
elever foreslog i respektive elevgrupp 1 hég grad detsamma som de gjorde
under den hér lektionen, vilket jag kommer att aterkomma till.

Den enda gruppen forutom Elin, Klara och Filip som explicit anvént och
tolkat samma avsnitt av larobokstexten nir de arbetat med den forsta av de
stora frigorna om vikingatiden var Linnea, Emil och Alexander. Aven den
hir elevgruppen missforstod ldarobokstexten pa liknande sétt som elevgrupp

396715, den 20 oktober 2011.
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1. Forsta gangen gruppen arbetade med fragan var under lektion 20.*”” Sam-
talet bérjade med att Emil léste hela fragan hogt och i direkt anslutning sjalv
besvarade den sista fragan i1 fragekomplexet: ”Likheter och skillnader”. Lin-
nea papekade att de borde borja med forsta fragan varfor borjade man
resa?” och Alexander foreslog da for att man ville det”. Emil foreslog efter
en stund istéllet: for att stjdla guld! Stjéla guld! Plundra!”, Linnea uttrycker
dé sitt missngje over att Emil och Alexander inte tog uppgiften pa allvar. En
av pojkarna fragade da: ”Ja men vad tycker du, Linnea?” och s smaningom
svarade hon: ”’ja men det star ju har [ldser] 'rest hade man gjort tidigare
ocksa, med de nya jarnverktygen kunde man bygga bittre béatar och resa
langre, befolkningen hade blivit stérre och jorden réckte inte till for alla.
Bonder och handelsmin lockades till andra lander dédr de kunde bli rika.””
Linnea &r en av fa elever som valde samma avsnitt ur ldroboken som den
Elin ldste upp hogt i elevgrupp 1. Jag kommer forbi den hédr gruppen och
fragar ’ja? Precis, vilka saker nimnde boken? Att de kunde...?”, Linnea sva-
rade att jorden rédckte inte till och att de lockades till andra lédnder for att bli
rika”. Eftersom den hér elevgruppen ofta fastnade vid detaljer samt associat-
ioner som Overgick i samtal om négot helt annat borjade de aldrig formulera
sig 1 skrift innan lektionen var slut. Gruppen fortsatte med arbetet under lekt-
ion 21 och borjade da med att forsoka skriva ner ett svar.® Nar de forsokte
skriva ner sitt svar pa forsta fragan formulerade Alexander sig forst muntligt
och sokte bekriftelse av Linnea: “de tyckte... att virlden var for liten, eller?”
och sedan ”jorden var for liten?”, Linnea papekar da “’ja, men det star dar...”.
Alexander verkade forstd “jorden” i bemérkelse vérlden/ jordklotet och
kinde sig osdker formodligen eftersom han tyckte att det verkade lite under-
ligt hur jorden kunde bli for liten. Linnea skrev: ”jorden rickte inte till for
alla”, det vill sdga hon kopierade ldrobokstexten, men uteldimnade det fak-
tum att bristen pé jord berodde pé att befolkningen dkade. Kopplingen till
odlingsbar mark verkade dven gd den hir elevgruppen forbi. Agneta kom
forbi den hir gruppen lite senare men upptéckte inte vad eleverna skrivit i
arbetsboken. Aven jag kom forbi den hir gruppen vid ett senare tillfille och
forsokte da pépeka att formuleringen “jorden var for liten” kanske var lite
missvisande, men elevgruppen valde trots detta att behalla sin formulering i
arbetsboken. Varken Emil eller Alexander hade med den hir forklaringen
nir de skrev provet (jag saknar Linneas svar pa provet). Ingen av eleverna i
elevgruppen bearbetade tolkningen av larobokstexten tillsammans med léra-
ren, vilket ddremot Elin i grupp 1 gjorde. Elevernas missforstand forblev
saledes osynligt for lararen.

Naésta exempel kommer fran elevgrupp Oscar, William och Maja. I den
hir gruppen introduceras forklaringen forst under ett samtal med ldraren. Det
var ldraren som introducerade formuleringen for eleverna, inte ldroboken:

397 Gruppsamtal, de stora fragorna, grupp 10, L20, den 17 november.
3% Gruppsamtal, de stora fragorna, grupp 10, L21, den 21 november.
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”man tror att det kan ha varit s& att man hade for lite mat hemma. Att man
behovde flytta for att garden inte kunde foda alla som var dér”. Pa provet var
det enbart Maja som hade med forklaringen i svaret till fraga 7. Skillnaden
mellan elevgrupp 1 och elevgrupp 5 ér att elevgrupp Oscar, William och
Maja tar till sig forklaringen “for lite mat” direkt fran ldraren som omformu-
lerat denna drivkraft och lyft bort den mer svarbegripliga kopplingen till
befolkningsokning.

En annan elevgrupp dér forklaringen férekom var elevgrupp Viktor, Alva
och Emma. Hér var det Alva som féreslog férklaringen under ett samtal med
lararen, da hon fragade dem: “varfor reste man?”. Alva svarade d&: “man
kanske inte hittade tillrdckligt med mat pé gérden...”, en forklaring som inte
varit uppe till diskussion i den hér elevgruppen tidigare. Alva var den enda
av eleverna i den hir gruppen som hade med forklaringen i svaret pé fraga 7
pa provet, om #n med en lite mer definitiv formulering: ”maten var slut”.
Utifran mitt material gar det inte att bedoma varifran Alva fatt information-
en, men formuleringen liknar lararens.

I elevgrupp 8 foreslog Simon, pa liknande sétt som Alva, ”och f6r att ma-
ten kanske inte rickte?” ndr ldraren samtalade med honom och Wilma om
varfor vikingarna borjade resa under arbetet med de stora frdgorna. Intres-
sant nog, ndmnde Simon precis som Alva i exemplet ovan, den hir forkla-
ringen forst ndr ldraren var nédrvarande men det var Simon och Alva som
forst uttalade forklaringen, inte ldraren. Julia anslét lite senare till den hir
gruppen och fick da hjidlp av Simon att formulera svaret pa fragan. Nar Si-
mon dé upprepade “maten riackte inte till” opponerade sig Wilma eftersom
hon inte tyckte att det var en anledning till varfér man bérjade resa. Julia
menade att ”’jo, de akte ut och kdpte mat!”, men Simon fortydligade genom
att hivda att “om man har for lite mat s maste man flytta ifrdn dér”. Sdsom
Julia ovan forstod vissa elever forklaringen “maten rédckte inte till” som en
konsekvens av att vikingarna behdvde resa ivdg for att kopa mat, mojligen
dven som en av orsakerna till att vikingarna borjade bedriva handel.

Under samtalet mellan Hanna, Anton och Felicia (grupp 9) féreslog An-
ton: “byarna blev for trdnga och de fick inte plats for alla” vilket de Gvriga
verkade ignorera. Aven i den hir gruppen var det sedan ldraren som introdu-
cerade det kanske inte fanns tillrackligt med mat sa att man behovde flytta?
Dirf6r att man inte skulle svilta?”. Ingen av eleverna i den hir gruppen har
tagit med den hér forklaringen nér de formulerade svaret i sin arbetsbok. Det
var inte heller ndgon av eleverna i den hér elevgruppen som skrev “hitta
mat” eller ”for att maten inte réckte till” pd provet. Anton skrev ddremot
“byarna fick inte plats med fler folk”, det vill sdga en upprepning av det
forslag han framforde i elevgruppen och som formodligen var en tolkning av
formuleringen i ldrobokstexten. Antons missforstand blev inte synligt for
lararen forrdan vid provet.

Elevgrupp 2 foreslog aldrig skilet ”det rickte inte med mat” i sina samtal,
inte heller att det blev for mycket folk eller ndgot annat som har med befolk-
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ningsokning att gora. Intressant att notera var att bade Johanna och Amanda
trots detta skrev “hitta mat” som en anledning till resandet nér de svarade pa
fraga 7 pa provet. Det var ovanligt att elever pa provet nimnde férklarings-
faktorer de inte alls hade diskuterat tillsammans i grupperna. Eleverna har
kanske fatt ta del av nadgon av de andra gruppernas svar pa frdgan vid ett
senare tillfdlle nédr de forberett sig infor provet. Elevernas formulering hitta
mat” finns inte i liroboken utan endast i den diskussion kring den hir forete-
elsen som introducerades av ldraren i helklass.

Temat “hitta mat” férekom dven vid andra tillfdllen och att “resa” for att
“hitta mat” &r ett samband som eleverna aterkommer till. Exempelvis blev
jag fundersam &ver en elevs forklaring ”fiska med nét” som svar pa fraga 7
pa provet som jag tyckte stack ut. Forst tinkte jag att det kanske bara var
nagot som eleven kom att tdnka p4, en ren chansning for att f& ihop fem an-
ledningar. Men vid genomldsningarna upptickte jag att det hédr temat “hitta
mat” aterkom. En av eleverna siger under lektionen den 20 oktober: “de
kanske jagade ndgon sorts djur just pa den byn sa fanns det inte s& manga
kvar sa kanske de akte till ett annat?”. Forslaget &r inte tagit ur luften. Ele-
verna har med stor sannolikhet lyssnat till tidigare exempel pa (exempelvis i
lagstadiet) varfor jagare och samlare forflyttade sig; de foljde bytesdjuren. I
en av filmerna eleverna sag finns information om att jarnaldersménniskorna
lagger nét, vilket de gjorde nir de ”akte bat”. Lararens forklaring “brist pa
mat” innefattar for eleverna sambandet att soka efter mat, att hitta mat”.
Flera av eleverna i &rskurs 4 verkade ha svart att halla isér det mer allmédnna
”aka med bat” och “resa”, de verkade dessutom inte forsta skillnaden mellan
villkoren for ménniskorna som levde under vikingatiden och fér de som
levde under tidigare epoker (exempelvis att leva som jagare-samlare alterna-
tivt bofasta jordbrukare).

P& provet som eleverna skrev den 8 december var det 7 elever av 29 som
pa olika sitt foreslog “matbrist” (maten tog slut, maten rickte inte till, hitta
mat) i svaret pad fraga 7. Tva elever hade istillet foreslagit ”byarna fick inte
plats med mer folk” respektive under vikingatiden kom det fler ménniskor
till Sverige”. En elev skrev ville ha storre utrymme” vilket i sig kan vara en
konsekvens av att ”det blev for trangt”, men dven &r kopplad till en 6nskan
om mer mark. Det var ingen av eleverna som explicit kopplade samman
befolknings6kning med matbrist i svaret pa provet. Trots att bade jag och
lararen hade samtalat med nagra elever om att det inte var sa att ’det blev for
trangt” rent rumsligt, dr det sdledes minst tre elever som fortfarande inte har
slappt forklaringen om att det blev for trangt till provet. Nagra av eleverna
som ldst i ldroboken och missforstatt texten om att ”befolkningen hade blivit
storre och jorden rickte inte till for alla” har tagit till sig lararens fortydli-
gande. Men de flesta elever verkade inte ha lagt den hér forklaringen pa
minnet alternativt valde andra forklaringar da de skrev provet.

Forst efter att ha ldst Filips formulering pa provet (som eleverna skrev
den 8 december) “och under vikingatiden kom det fler ménniskor till Sve-
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rige” insag jag att han tolkade orsaken till att “befolkningen hade blivit
stérre” som att flera manniskor flyttat till samma stille. For Filip beror be-
folkningstkning pa immigration. Han tidnkte inte pd den naturliga befolk-
ningsokning som sker pa grund av att det f6ds fler ménniskor &n vad som
dor (nativiteten okar). Den naturliga befolkningstillvéixten &r vanligtvis en
langsammare process &n migration och migration &r dessutom enklare att
forestélla sig. Det framgér inte av ldrobokstexten varfor befolkningen hade
blivit storre och péa vilken sikt den 6kade — om det var en langsam eller
snabb fordndringsprocess. Diaremot behandlades att vikingarna, reste till
andra ldnder och dven bosatte sig dar. Filip verkade tinka att fler ménniskor
uppenbarligen dven kunde ta sig till ”Sverige” under denna period. Troligen
tolkade Filip vikingatiden utifran sina egna erfarenheter frén sin samtid. I
samtidsdebatten i Sverige i dag talas det om att befolkningen i Sverige okar
eftersom ménniskor immigrerar till Sverige. Nér jag vixte upp under 1970-
talet talades det snarare om att befolkningen minskade pé grund av det laga
barnafédandet. De exempel eleverna métt i undervisningen var att vikingar-
na reste till och dven bosatte sig pa (flyttade till) andra stéllen i vdrlden (till
andra ”ldnder”). Att befolkningen kan oka pé grund av okat barnafodande
har inte Filip uppméarksammat, vilket inte &r s konstigt eftersom det inte har
forekommit nagon som helst information om detta férhallande i undervis-
ningen). Det kausala sambandet dr saledes implicit.

Ett intressant resultat av analysen dr att for att elevernas forestédllning om
att ’det blev for tréngt” skulle utmanas krivdes att en elev sjdlvstindigt
sokte ett fortydligande fran ldraren, vilket Elin gjorde under lektion 15. De
elever som inte konfronterade ldraren via en direkt dialog kring hur de upp-
fattat larobokstexten éndrade inte uppfattningen att befolkningsdkning ledde
till att det blev for trangt. Eftersom eleverna anvinde sig av en liknande for-
mulering som i ldroboken i sina svar: ”jorden rickte inte till f6r alla”, men
tolkade meningen annorlunda, forblev missforstandet osynligt for lararen.

De hade fatt bittre batar och de hade fatt segel

Det var sex elevgrupper som pa négot sétt under sina samtal diskuterade
forklaringen ”de hade fatt bittre batar”. Tre elever har endast med forkla-
ringen pa provet, inte under gruppsamtalen.’”

I Elin, Filip och Klaras samtal (grupp 1), finns ett exempel pa en ordvéx-
ling som aterkom i flera elevgrupper. Elin foéreslog: ”de hade lart sig bygga
battre batar”, men Klara menade att: ja, men det dr jamfor resandet med
idag”. Filip replikerade d& direkt med “Nej” men Klara stod pa sig, Jo”.
Elin fortydligade: ”Nej, resandet, om man ténker pa hur de reste och hur vi
reser idag. Jo, men frigan &r ju: Varfor borjade man resa? Men det var {or att
de hade byggt... for Agneta sa...” D4 flikade Klara in, som om hon just kom

39 Oscar, Anton och Felicia.
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till insikt “just det, de hade precis gjort nya batar”, varvid Elin pépekade:
”Ja, de hade lart sig bygga béttre batar”.

Det finns liknande exempel fran Ovriga elevgrupper. Vissa elever ut-
tryckte sig kort och gott, ”’de hade lart sig bygga batar” eller ’de ville prova
sina nya bétar”. Elevernas forklaringar av vikingarnas resor gillde enskilda
aktorers resor som skedde under vikingatiden. Den ldngsamma processen att
batarna forbattrades succesivt verkade svért for eleverna att formulera och
acceptera som en forklaring till vikingarnas resor.

For att forsta betydelsen av den fordndring som skedde under vikingati-
den maste eleverna forestélla sig en tid foére vikingatiden, de maste saledes
forstd den organisatoriska principen och idén bakom begreppet vikingatid
(kolligationen): Vad dr det som utmérker denna period ifran perioden innan?
Och varfor dr denna fordndring intressant?

Négra elever insag att forklaringar i historia befinner sig p& en mer gene-
rell niva, vilket innebér att det i forklaringar av hindelser i det forflutna bor
namnas betydelsefulla forandringar som skett i de foérhéllanden ménniskor
levde under. Nista exempel dr fran Ebba, Albin och Saras grupp (grupp 4):

Ebba: Ok, ettan varfor borjade man resa vid den hér tiden...

[det ar lite stokigt runt omkring vilket gjort det svart att hora vad de séger]
Sara: Man borjade resa mer pa den tiden... for att da var skeppen bittre.

Albin: Va? Véra...

Sara: Ja, for da blev skeppen bittre.

Albin: Véra skepp dr mycket, mycket battre nu.

Sara: Men da kollar du pa skeppen nu [hor inte riktigt]

Albin: Deras skepp var superdaliga.

Sara: Men, man borjade resa dé for att man hade utvecklat skeppen. De hade
gjort det, alltsé pa deras tid.

Albin: Men vi reser ju mycket mer nu?

Sara: Ja, men varfor boérjade man resa under denna tid?

Albin: Det star varfor. Det var for att komma till olika krig.

Sara: Nej, forst och framst for skeppen blev bittre, for fredlig handel och er-
dvring.

Albin: Vad sa du?

Sara: For fredlig handel och erévring och for att skeppen hade blivit bittre.
Skeppen hade blivit béttre 4n innan!

Albin: Skeppen hade blivit béttre innan?

Ebba [?]: Skeppen hade utvecklats.

Albin: Alltsa jag &r inte med pé det hér

Saras forklaring dr formulerad med hjilp av ldroboken och det som Agneta
har talat om under lektionerna. Sara férsokte forklara for Albin, som inte alls
haller med henne, att hon inte menar att batarna under vikingatiden var battre
an de batar som vi har idag, men att batarna blev béttre under vikingatiden
(vid den hér tiden) dn de var innan (tiden fore vikingtiden), liksom att detta
dr ndgonting vart att uppmirksamma i en forklaring.
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Det finns tre exempel (fran grupp 1, 4 och 8) pé liknande diskussioner
mellan elever, didr en elev missuppfattade uttrycket “béttre batar” jaimforel-
sevis tidigare epok och istillet trodde att jamforelsen gillde nutid. Det var
kanske inte sa konstigt da fragekomplexet som de arbetade med dven efter-
fragade jamforelse med nutid. Detta missforstdnd forekom inte pd samma
sitt nér eleverna arbetade med instuderingsfrdgorna till ldroboken, da inte
jémforelse med nutid ingick i uppgiften. Men detta kan &ven bero pa att
”béttre batar” inte var ett sdrskilt vanligt forslag nir eleverna arbetade med
instuderingsfragan till 1aroboken.

Négra elever 16ste problemet genom att byta ut ordet béttre mot nya. Det
ar enklare att forestélla sig ndgon som just byggt en ny bat eller fatt en ny bét
och kénslan att vilja 8ka med den béaten dn den mer abstrakta, langsiktiga
forandringsprocessen att batarna utvecklats och successivt blivit béttre. En-
ligt eleverna passar detta dessutom béttre i en foérklaring av varfér nagon
borjade resa. Det dr den direkta inre drivkraften som efterfragas vid en for-
klaring, eftersom syftet med resan gor handlingen begriplig. Omsténdigheter
efterfragas enligt elevernas sétt att téinka, inte i forklaringar.

Utifran samtalen fran grupp 1 och grupp 4, dér den hir forklaringen dis-
kuteras var det sérskilt tydligt att grupp 1 anvénde sig av larobokstexten. I
grupp 4 var Sara drivande och kom med en mingd forslag. Sara hade en
formaga att tilldgna sig, minnas och evaluera information bade ifrdn Agnetas
genomgangar och ifran larobokstexten.

I grupp 5 aterfinns ett exempel pa ett elevsamtal dér eleverna nira pa ver-
kade ténka och tala tillsammans. Gruppen bestod till att bérja med av enbart
tva elever (den tredje medlemmen var sjuk) och samspelet mellan dessa var
likt en spiral. Dialogen 4r dven ett exempel pa att, atminstone en av eleverna,
borjade fundera kring skillnaden mellan hur man reste, varfér man borjade
resa och varfor man reste, vilket annars var ovanligt. Eleverna hade tidigare i
samtalet kommit fram till att man reste for att man var nyfikna, ville plundra,
erovra, handla och byta, bositta sig pa nya platser. Dérefter ansag eleverna
att det rackte med forslag och gick vidare till néista fraga:

Matilda: Ok. Nu blir det, jamfor med hur vi reser idag och varfor? Oh, idag
reser vi med flygplan.

Emilia: Nej men? Hur reste man under denna tid?

Matilda: Nej vi svarade inte pé fragan. Varfor borjade man resa under denna
tid? De hade konsten att bygga bittre skepp.

Emilia: Ja!

Matilda: Konsten att bygga bittre skepp.

Emilia: Jaha? Bittre skepp, jag skrev nya.

Matilda: Forut sa var man inte lika duktig.

Emilia: Ja. Vinta.

Matilda: Ok, nu kan vi, vinta. Ndr vi kom pa: De hade konsten att bygga
bittre skepp, bada bara kastade sig dver!

257



Emilia: Vi har skrivit sd hdr: D& reste man for att de var nyfikna, de ville
plundra och eréva [sédger erdva] och de ville handla och byta, bositta sig pa
nya platser, de hade konsten att bygga bittre skepp.

Matilda: Det blir jattebra.

(Observera att Emilia reflekterar kring att hon skrev “nya” i stillet for
“bittre” varvid Matilda fortydligar ”forut s& var man inte lika duktig”.) Ele-
verna insag forst nir de borjade med jimforelse med nutid att de inte besva-
rat varfor man borjade resa under den hir tiden utan varfor man reste. De
insdg ocksa att de inte formulerat hur man reste, att man reste med bét och
inte med flygplan. Implicit skiljer dessa elever (&tminstone Matilda) séledes
mellan ”motiv” (varfor man reste) och “orsak™ (varfor man borjade resa), det
vill sdga mellan de resandes syfte och de rddande omstidndigheterna, samt
med vilket firdmedel (hur man reste) vikingarna reste.

Nista exempel ér fran grupp 8 (Simon, Wilma och Julia). Julia var sjuk
under den lektionen da den hér gruppen borjade arbeta med fragan. Under
nista lektion hjélpte Simon Julia att skriva upp det som han och Wilma kom
fram till lektionen innan. Forst foljer en excerpt fran den lektion d& Simon
och Wilma diskuterade det hér temat:

Wilma: Man hade bittre batar. Béttre batar. Batar. Skriv bara bétar.

Simon: Bittre batar.

Wilma: Nej, man hade batar, det star ingenting...

Simon: Man hade batar férut ocksa.

Wilma: Ja, men det stér aldrig... bétar.

Simon: De hade batar i jarndldern... de hade bétar... jdrnaldern, i bronsaldern
hade de batar.

Wilma: Ah, jag hatar det hir!

Simon: Annars kunde de inte rista in batar!

Wilma: Men vinta!

Simon: For att de hade flat botten... for att de hade bittre batar.

Wilma: Nej. Kolla det star: Varfor boérjade man resa under denna tid?

Simon: For i bronséldern hade de batar.

Wilma: Ja, men det stér inte vilken tid, de hade batar pa alla?

Simon: Ja, for att de hade batar... da kunde de resa mycket hér... ddr kunde de
bara resa i floder.

I samtalet ovan visade Simon insikter kring att de hade batar dven pa brons-
aldern, han har dessutom beldgg for detta pastdende: “annars kunde de inte
rista in batar”. Simon var den enda elev i arskurs 4 som uttalade denna re-
flektion. Det dr omgjligt att veta huruvida Simon pa egen hand med hjilp av
informationen fran ldroboken att det finns hillristningar och bildrunstenar
fran bronsaldern dir batar dr avbildade och informationen att man forst un-
der vikingatiden borjade bygga batar med flat botten dragit slutsatsen att
”annars kunde de inte rista in batar”. Kanske hade han samtalat med nagon
annan (exempelvis en fordlder) om vikingarnas batar, utanfoér lektionstid
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eller med ldraren da jag inte varit dér.’'* Nista lektion beréttade Simon for
Julia att hon kan skriva “béttre bétar”, varvid Julia enbart verkade skriva
”batar” eftersom Simon podngterade att det ska vara “’béttre” batar. Lite se-
nare ndr den hér elevgruppen fortsétter sin diskussion kommer ldraren Ag-
neta forbi for att hjélpa dem att komma vidare.

Agneta: Vad har ni skrivit, da?

Simon: De borjade resa for att plundra, handla fredligt, béttre batar, maten
rackte inte till, nyfikna,

Agneta: En till? Vad sa du med en till?

Simon: Réckte inte till.

Agneta: Maten riackte inte till? Mm? Alltsd, man hade kommit pé batbyggar-
konsten. Man kunde bygga storre batar. Man hade kommit pa segel, det hade
man inte férr, dd kunde man inte resa.

Simon: Komma pa segel?

Agneta: Mm?

Wilma: Kan man bara skriva segel da?

Agneta: Man hade kommit pa batbyggarkonsten och hur man gor segel.
Simon: Men bittre batar kan vara, battre batar?

Agneta: Mm.

Simon: Det kan vara batbyggarkonsten?

Agneta: Batbyggarkonsten, eller att man hade byggt béttre batar.

Wilma: Men béttre batar 4r det liksom segel?

Agneta: Nej, segel dr nagot annat. Bétar dr bétar, segel é&r till, s& ni far skriva
till d&. Segel.

Wilma: Det var segel har?

Simon: Stavas segel som det later?

I excerpten ovan tillforde ldraren innovationen segel och sérskiljer seglet
fran “batbyggarkonsten”. Simon menade att komma pa segel borde inga i
begreppet batbyggarkonsten uttryckt som “béttre batar” (ordet “batbyggar-
konsten” verkar svarare for Simon att ldgga pd minnet och anvidnda 4n ut-
trycket “bittre batar”). Liararen papekade att de behover skilja innovationen
segel fran batbyggarkonsten. Jag har tolkat lararens kommentar som en sir-
skillnad mellan segel som en innovation och batbyggarkonsten som en redan
befintlig teknik som forbéttrades, innovationen segel var dessutom en viktig
forutsdttning for vikingarnas langresor. Simon verkade inte helt 6vertygad
om denna atskillnad.

319 Det behsvs mer forskning kring betydelsen av att vissa elever far hjilp hemifran i friga om
lararens mojligheter att uppmérksamma elevernas méjligheter att lara. Nagra ganger fick jag
mojlighet att fraga de elever som visade kunskaper som de flesta andra elever inte hade och
som inte férekom i undervisningen. Bland de elever jag fragade, hade eleven fatt kunskaperna
genom samtal med forédldrar, besok pd museum eller genom att l4sa faktatexter pa egen hand i
andra sammanhang. Simon var en av de elever som beréttade att han varit pa Birka, en eller
flera ganger tillsammans med sin familj. Simon var dessutom en elev med engagerade forald-
rar.
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Som jag varit inne pa ovan finns det dels en tendens bland eleverna i érs-
kurs 4 att omformulera mer langsamma strukturella foérdndringsprocesser
som “befolkningsékning” och “teknikutveckling” till direkta konkreta vilje-
styrda handlingar ”man borjade leta efter mat” och “man ville préva sina nya
batar”. For eleverna befann sig forklaringen och forstéelsen av fenomenet pa
en konkret individnivé, inte pd grupp- eller samhéllsnivd. Ett annat mojligt
tankesdtt som kan ligga bakom missforstdndet kring forklaringen “bittre
batar” som en jaimforelse med nutid, det vill siga att vikingarna hade battre
batar i jaimforelse med den moderna ménniskan, var att eleverna tinkte pa
”vikingatiden” som en enhetlig epok och inte som en del av en mer langsik-
tig utvecklingsprocess. Eller kanske snarare tvdrtom, eleverna uppmérk-
sammade inte det faktum att det moderna samhillet har sina rétter i det for-
flutna. Nér de ldste om vikingatiden funderade de inte i sérskilt hog grad
kring vad som kommer fore och vad som kommer efter och pé vilken relat-
ion dessa samhéllen har till varandra tidsméssigt och utvecklingsmaéssigt.
Stenalder, bronsélder och jarnédlder dr tidsepoker som avldser varandra. Nar
de studerade vikingatiden ténkte de sig vikingatiden som den scen dér mén-
niskorna rérde sig. Denna scen har inget tydligt samband med modern tid.
De var enbart nagra fa elever som verkade uppmirksamma den successiva
forandring som skedde och att epokerna gar in i och avldser varandra (sdsom
exempelvis Matilda, Simon och Sara i exemplen ovan). Samtidigt, genom att
sddana aspekter lyfts, som ovan i samtalet mellan Wilma och Simon bérjade
fler elever rikta sin uppmirksamhet mot foréndring och kontinuitet i histo-
rien.

Lararen papekade flera ganger under undervisningen betydelsen av bat-
byggarkonsten och innovationen seglet, “véldigt viktigt”, samt uppehdll sig
mycket kring just hur batarna sdg ut och hur de var byggda. Av tva av de
filmer eleverna sdg var den ena helt dominerad av batbyggande och den
andra lyfte batbyggarkonsten och seglet som viktiga forutsittningar for vi-
kingarnas resor [Resan tillbaka — en fdrd till vikingatiden, Del 1 och Vikings,
resan till den nya virlden). Trots detta ar det knappt hélften, 13 av 28 elever
som har med “bittre batar” i sitt svar pd fraga 7 pé provet, vilket kan jamfo-
ras med att 24 av 28 elever har med handel”. ”Segel” finns endast med i tre
av elevsvaren pa provet. De flesta av eleverna verkade, sdsom Simon ovan,
uppfatta “béttre batar” som innefattande innovationen segel. Det var svart for
eleverna att forsta betydelsen av seglet i en djupare bemérkelse for vikingar-
nas mojligheter att resa lidngre strickor.

Skogen var for tit (alternativt, det var f6r mycket vatten)

Den hér forklaringen diskuterades av elevgrupp 5, Maja, William och Oscar.
Under lektion 15 (se excerpt ovan) foreslog William i helklass att vikingarna
borjade resa eftersom “’skogen var s tit s man kunde inte komma igenom.”
Lararen fortydligade da: ”Skogen var for tdt? Det var léttare att ta sig 6ver
vatten. Absolut.” Det var med andra ord William som forsta gangen introdu-
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cerade temat under lektion 15, men det var Maja som drev forklaringen i
diskussionen med Oscar (se genomgéangen av elevgrupp 5:s samtal ovan) nir
elevgruppen arbetade med de stora fradgorna. William var en av tre elever
som #dven har med forklaringen 1 svaret till friga 7 pa provet, vilket varken
Oscar eller Maja har.

I ldarobokstexten éterfinns foljande stycke ”Vattnet var inte en gréins, sna-
rare tvdrtom. Det enklaste séttet att resa var med bét”. I kombination med det
lararen beréttat under lektionen och ldrobokstexten (det star inget i liroboken
om att skogen var for tit) har eleverna dragit slutsatsen att vikingarna bor-
jade resa for att “skogen var for tdt”. Det fanns ingen annan elevgrupp dér en
elev sjélv foreslog den hir forklaringen under gruppdiskussionerna. I de
ovriga grupper dar det hér forklaringstemat diskuterades, grupp 4, 7, 9 och
10 var det ldraren som introducerade forklaringstemat i samtal med grupper-
na. Férutom elevgrupp 5 ovan var det enbart elevgrupp 4 som skrev ner for-
klaringen i sin arbetsbok. Liraren var mer nyanserad i sitt sétt att formulera
sig muntligt 4n vad eleverna var i sina skriftliga svar: ”man reste pa vattnet
for att pa land var det alldeles for mycket skog, det var smidigare att ta sig pa
vattnet”.”!! Léararens sitt att uttrycka sig &r snarare ett klargorande till varfor
man reste med bat (pa vattnet) under den hér tiden, &n en forklaring av vi-
kingarnas resor. Nér eleverna formulerade sina svar foll nyanseringen bort.
Sara skrev exempelvis i sin arbetsbok: /.../’Forr i tiden reste de ocksa for att
det var svart att ta sig genom skogar”.>'?

Det var endast tre elever som skrev ”skogen var for tit” som svar pa fraga
7 pa provet. Provet innehdll dven en annan fraga med béttre koppling till
”skogen var for tit” ndmligen fraga 19: ”Varfor firdades man med bat under
denna tid?” Det verkade trots allt vara sé att flertalet elever ’sparat” skélet
”skogen var for téit” till denna fraga, de flesta elever har med andra ord nyan-
serat sin forstielse genom att halla isér ’skogen var for tit” till att gélla just
varfor man reste med bat under den hir tiden. William hade uppenbart gjort
motsatsen, lagt in betydelsen “varfor borjade man resa med bdt?” i fragan
”varfor borjade man resa under denna tid?” (se Williams svar p& provet
ovan).

For handel (vilket inkluderar képa, sélja eller byta saker)

Handel &r den vanligaste forklaringsfaktorn som grupperna diskuterar — alla
grupper nimner pa nagot sitt handel bade i diskussionerna och i de skriftliga
svaren 1 arbetsboken. Ett liknande genomslag mirks pa historieprovet: 24
elever av 28 (86 %) ndmner pa négot sitt handel i sitt svar pé fraga 7 pa pro-
vet, att jamfora med 22 (79 %) elever som ndmner den ndst vanligaste,
plundring eller erdvring.

ST Exemplet ér taget ifran samtal i grupp 10, den 17 november 2011
312 Kopia av elevs arbetsbok, Sara.

261



Varfor har handel fétt ett s stort genomslag i elevernas forklaringar? En
mojlig forklaring &r att handel ligger ndrmare elevernas erfarenhetsvérld én
vad plundring och erdvring gér. En annan forklaring, som jag har varit inne
pa i analysen av de enskilda elevgrupperna ovan, dr att handel finns med 1
det stycke i ldroboken dér vikingarnas resor behandlas. I undervisningen
framstélls vikingarnas handelsresor som den typ av resor som var mest van-
ligt forekommande och plundringsresorna var snarare undantag. Vikingen
som handelsman har med andra ord slagit igenom i klassen.

Forklaringen formuleras av eleverna oftast som en inre drivkraft, som
nagonting vikingarna ville gora: man ville silja, byta eller kopa. I de exem-
pel eleverna ger dr det ofta direkta hdndelser det &r fraga om, snarare &n en
langsiktig strategi eller ett behov skapat av omstédndigheterna sett i ett storre
sammanhang.

Eleverna anvénder inte alltid ordet handel” nér de arbetar med de stora
fragorna om vikingatiden utan istéllet ord som byta, képa och sélja i samta-
len och dven i de skriftliga svaren. Nir de svarar pa instuderingsfragan till
laroboken (3B) anvénder de ddremot ordet ”handel”. Jag har identifierat tre
bakomliggande faktorer till detta fenomen: For det forsta finns en osdkerhet
hos eleverna kring begreppshierarkier. De anvinder hellre de mer konkreta
orden byta, silja och/eller kdpa dn samlingsnamnet ”handel” nir de inte an-
véinder sig direkt av larobokstexten. For det andra uppfattar eleverna begrep-
pet handel som nagot modernt. For det tredje formedlas strategin att skriva
”manga saker” inom och mellan grupperna nér de 16ser uppgiften — kvantite-
ten, att man maste skriva flera saker kommer i férgrunden. Tre ord &r enligt
ett sddant resonemang béttre dn ett (att skriva tre ord: sélja, kopa och byta
istdllet for ett ord: handel).

Grupp 1 dr inne pa temat handel redan i bérjan av sin diskussion da Klara
menar “men man reste ju bara for att man skulle sélja, att man skulle byta till
sig varor” men elevgruppen “tappar” det hir skilet nar de formulerar sitt
svar i arbetsboken. Klara upprepar da sin formulering av de skil de diskute-
rat: ”Jag vet bara att de rickte inte med mat och att de akte for att byta till sig
varor”. Elin fyller pa och for att de kunde gora béttre batar”. Agneta svarar:
”ja, och mer”. Elin foreslar dd ”handel”, vilket hon mgjligen plockat upp
frén samtalet med mig tidigare. Hon vill kanske préva handel” pa4 Agneta.
Klara har redan sagt “byta till sig varor”. Men Agneta bekriftar inte férkla-
ringen direkt utan ldgger istéllet till: “de var nyfiken ocksd naturligvis?”.
Elin far aldrig bekréiftat om man kan skriva ”handel” som svar pa fragan, vid
sidan av byta till sig varor”. Efter samtalet med Agneta borjar elevgruppen
att skriva ner sitt svar i arbetsboken, Elin lagger till ”de reste ocksé for att de
tyckte det var spannande och for att byta och handla saker”.

I larobokstexten som tar upp vikingarnas resor (sidan 14) finns inga kau-
sala konjunktioner. Den enda mening som har tva ord (f6r) som skulle kunna
tolkas som en kausalkonjunktion &r: “Under vikingatiden gjorde ménga
nordmin langa resor till frimmande platser, bade for fredlig handel och for
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erovring”.’® Om det hade statt for att” hade det da varit fraga om en kausal
konjunktion? Nej, snarare en avsiktssats dn en kausalsats. Enligt sprakradet
dr ordet ’for” en konjunktion som tidigare betraktades som talsprak och dér-
for ersattes 1 skrift med ty — men innebérden av ”for” i meningen frén laro-
boken gar inte att ersétta med ty, det &r snarare frdga om en avsiktskonjunkt-
ion — motivet for resan var handel. Eleverna formulerade spontant drivkraf-
ten kopplat till handel som “de ville handla”. I ldrobokstexten 4r det snarare
frdga om en mer allmén avsikt att bedriva handel, meningen under vikinga-
tiden gjorde manga nordmén langa resor till fraimmande ldnder, bade for
fredlig handel och for erdvring” innehéller inte ndgon forklaring till varfor
vikingarna reste utan en beskrivning om vad de gjorde da de reste, syftet
med resan eller vilken typ av resa det var friga om. Déremot kan informat-
ionen i en mening som kommer senare, “bonder och handelsméin lockades
till andra lénder dér de kunde bli rika” anvindas i en intentionsforklaring till
varfor man borjade resa mer vid den hér tiden — mojligheten att bli rik och
den inre drivkraften, 6nskan om rikedom. For att eleverna ska forstd den hir
kopplingen saknas emellertid en kritisk aspekt, ndmligen hur man blir rik
genom handel. Eleverna kan forsté att vikingarna “ville” handla eftersom de
behovde varorna da det exempelvis var matbrist. Men har de forstatt hur de
kunde bli rika genom att bedriva handel? Ekonomi &r ett tema som brukar
behandlas i samhéllskunskapsundervisningen forst i arskurs 6, dd med hus-
héllets ekonomi i fokus.

Handel — att soka nya handelsvéigar — ar vanligt forekommande i forkla-
ringar av att ménniskor ger sig ut pa langa resor.’’* Men det &r inte sé elever-
na i arskurs 4 forstéar drivkraften. Eleverna har inte forstatt pa vilket sitt han-
del dr betydelsefull i ménskliga samhillen, liksom vilken roll det kan spela i
enskilda ménniskors ekonomi. De forstar handel utifran sina egna erfaren-
heter av att ”ka och handla”.

Precis som for ovriga teman har eleverna olika syn pa vad begreppet
”handel” innebér och huruvida kdpa, sdlja och byta dr exempel pa temat eller
synonymer. Detta &r ytterligare ett exempel pa de historiska begreppens flex-
ibilitet vilket stdller till vissa problem for eleverna, dd samma ord anvénds
for att beskriva en viss foreteelse eller fenomen s&som i det hir fallet ’han-
del” trots att handeln idag dr olik handeln under vikingatiden. I grupp 9 upp-
stod en liten konversation om just denna foreteelse nér eleverna jamforde
handel nu med handel da.

Elev: Ar handel.

313 De elever som inte anvint sig av det stycke som grupp 1 och grupp 10 gor har anvint den
hér formuleringen nér de svarat pa instuderingsfragan till ldroboken, vilken aterfinns i exem-
pelvis Saras elevsvar.

214 Se exempelvis Manuel Montanero och Manuel Lucero, Causal Discourse and the Teach-
ing of History. How Do Teachers Explain Historical Causality?”, Instructional Science: An
International Journal of the Learning Sciences 39:2 (2011).
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Anton: Men dé gar man ju bara till en Ica-butik? K6per nagonting och éker
hem igen.

Elev: Precis.

Anton: Vi kallar det handel. Inte som det var forr 1 tiden?

Elev: Handel.

Anton: Det var bara sdna dér stora tunnor med salt. Vilka tider.

I exemplet ovan utgar eleverna fran egna erfarenheter av handel ("men da
gar man bara till en Ica-butik?”). Erfarenheten av handel aterfinns pa indi-
vidniva, inte samhillsniva.’'® Forstaelsen av begreppet handel gér via det sitt
som eleverna anvénder ordet handla till vardags. Forr kunde man inte ”gé
och handla i afféiren” utan maste bege sig pa handelsresor.

For erovring och plundring

Plundring och erévring var forklaringsfaktorer som alla elevgrupper utom en
pa nagot sitt tog upp 1 sina diskussioner om 4n i ndgot mindre omfattning 4n
handel.”'® Plundring och er6évring var, om man réknar dessa tillsammans, den
andra vanligaste forklaringen eleverna angav pa provet, 22 av 28 elever har
med antingen plundring (17 st.), erdvring (tre st.) eller bade plundring och
erovring (tva st.). Som jag har varit inne pa tidigare har de férklaringar som
eleverna diskuterar i grupperna genomslag i deras svar pa provet, exempelvis
ar det de elever som ingar i den elevgrupp som inte diskuterar plundring som
inte har med plundring i sitt svar pa provet.

Nagra elevgrupper tog upp erdvring och plundring som tva separata for-
klaringar, men eftersom det dr oklart pa vilket sétt de skiljer mellan dem har
jag fort samman dessa till ett gemensamt tema. I Larobokstexten mérks en
viss betydelseskillnad mellan plundring och erévring. Under rubriken “Erov-
ring i vést” star det exempelvis: ”De danska och norska vikingarna begav sig
pa plundringstag visterut. De erdvrade ocksa nya landomraden.” Plundring
innebdr alltsa, enligt ldrobokstexten, korta stoldridder och erdvring innebdr
dven att ta 6ver landomréaden. I laroboken finns det dessutom ett stycke med
rubriken “’kolonisering”. Forst hir aterkommer begreppen “uppticka” och
“bosiitta sig”.

Det var inte bara i Frankrike, England och Ryssland som vikingarna stannade
kvar och bosatte sig. S& var det ocksa pa Island, Grénland och i Amerika.
Norska vikingar upptickte Island och bosatte sig dér.

Islanningen Erik Rode upptickte sedan Grénland. Hans son Leif Eriksson seg-
lade vidare visterut till Amerika, som de kallade vinland.

515 Jamfor Barton, “Bossed around by the queen”, 2008, s. 157-178, dir han drar liknande
slutsatser.

318 Grupp 1 dr den enda av grupperna som inte alls diskuterar plundring. Grupp 3 diskuterar
plundring i ett annat sammanhang. Gruppen ér lite speciell da de endast diskuterar nyfikenhet
och handel nér de besvarar den forsta delen av de stora fragorna om vikingatiden, men senare,
vid jaimforelse mellan nu och dé aterkommer de till andra forklaringsfaktorer.
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Ingen av elevgrupperna anvénde ordet kolonisering i sina samtal. Léraren
anvinde det inte heller. Eleverna gjorde trots allt skillnad mellan att upp-
tdcka nya ldnder (dven om de ibland uttrycker sig med andra ord), att bosétta
sig 1 andra ldnder och att plundra eller er6vra. Men det finns inget som tyder
pa att de gor nagon skillnad mellan att plundra och att ervra. I ett exempel
fran grupp 4 (Albin, Sara och Ebba) aterkommer ldrobokens formulering
(via Sara) da eleverna foreslar ’de reste for erdvring och handel”. Albin har
tidigare till att borja med varit inne pa att vikingarna borjade resa for att
komma till olika krig. Lite senare i samtal med lararen ndmnde Sara aterigen
“erévring” varvid lararen fortydligar: “Er6vring, alltsd plundring”. Det sak-
nas tyvarr en bit av den hédr elevgruppens samtal, men pa provet har Albin
skrivit plundring och inte erévring, Ebba och Sara dr de tva elever som skri-
vit erdvring (se ovan) istdllet for plundring pa provet.’'” Det dr mojligt att
Ebba och Sara tycker att erdvring i hogre grad tillhor en historisk diskurs och
plundring en mer vardaglig talspraksdiskurs. Mer troligt &r att de anvinder
larobokens formulering: ”’for fredlig handel och erévring”.

Plundring och er6vring &r kopplat till valdsdad, att ta ndgot med vald (at-
minstone genom négon typ av tvang) fran nagon annan. Valdsdad &r ingen-
ting som eleverna har egen erfarenhet av men som de har god kdinnedom om
via film och 6vrig media. Den forsta av de filmer eleverna ség inleds med en
dramatisering av vikingadverfallet vid Lindisfarne, vilket gjorde ett starkt
intryck pa eleverna, dessa scener aterkom nir eleverna sjdlva producerar
bilder av Gverfallet pa klostret. Eleverna har en tendens att antingen helt
halla plundringen ifrén sig eller fokusera pd dodandet som obehagligt och
lite utmanande, chockerande, vilket fir konsekvensen att de istillet skrev
handel nér de forklarade vikingarnas resor i sina skriftliga svar. Exempel pa
detta finns fran elevgrupp 2 och 10, dir niagon elev talar om plundring och
att doda men detta uppfattas inte som ett seriost férslag som eleverna skriver
upp 1 sin arbetsbok. Nagra elever papekade att plundring &r moraliskt for-
kastligt i samtal med mig men aldrig i diskussionen med sina kamrater. At-
minstone en elev, Linnea, drog en annan slutsats, nimligen att vikingarna
bdorjade resa for att bedriva handel, plundringen kom senare.

Plundringen, eller de speciella “vikingadverfallen” ar till skillnad frén
handel ndgot som eleverna far ldra sig horjade under vikingatiden. Det forsta
kinda vikingadverfallet inleder epoken vikingatid. Det &r oklart hur ménga
av eleverna som verkligen uppmérksammar att den hér typen av plundringar
dr nagot nytt som kdnnetecknar epoken. En intressant reflektion kring detta
gor Emil tillsammans med Alexander och Linnea under ett samtal med mig
under arbetet med de stora frigorna: ”Ja, de reser for att de plundrade och
ville bli rika?” sidger Emil, men Linnea menar: "Man bérjade ju resa och
handla innan man bérjade plundra. Men sedan tidnkte man...” Emil tilligger

> Elevsvar historieprovet.
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”jag trodde man plundrade forst och sedan handlade?” vilket framkallar
skratt hos de andra eleverna. Jag forsoker fa dem att fundera vidare “det var
olika? Vissa akte... det berodde ocksa pa vart de akte, om de plundrade eller
inte?”, hdr bryter Alexander in ”6st! Déar plundrade dom! Och norr, dér
plundrade de inte?” varvid jag papekar med en frdga “tvirtom?” och Emil
upprepar fast som ett pastdende, “tvirtom Alexander” [uppenbart n6jd dver
att dven Alexander verkar ha missuppfattat saker och ting och inte bara han],
jag fyller pa “6sterut da akte de till Konstantinopel, formodligen plundrade
de i Ryssland ocksa, men de koloniserade i Ryssland”. Jag blir avbruten av
Emil: ”de plundrade vdl mest i Sverige?”, varvid Linnea menar “nej, de
bodde ju hir”, jag forsoker pakalla uppméarksamhet till en sida i boken, men
Linnea fortsétter ”de plundrade vésterut i England och Frankrike”. Alexan-
der tilligger ”och Sverige f6r Sverige fanns inte i den hér tiden”. Jag svarar
pa Linneas pastaende “precis” och Emil tilldgger det ddr forstod jag ingen-
ting av” men Alexander stér pa sig ”det dr sant” och Linnea fortydligar “de
plundrade andra byar” /.../. Emil trodde att de plundrade forst och handlade
sedan, men Linnea menar att det dr precis tviartom eftersom man enligt henne
”borjade resa och handla innan man boérjade plundra”. I samtalet med ele-
verna inser jag att det inte finns tid for mig att gé in och reda ut denna kom-
plexa historiska fragestillning, huruvida man bérjade handla innan man bor-
jade plundra eller tvirtom samt nyanseringen kring att man inte enbart
plundrade i vést och enbart handlade i 6st. Denna tillsynes motstridiga och
omfattande information blir for tillfdllet for mycket for eleverna, de hinger
inte med. Emil och Alexander forsoker fa en bild av vikingatiden via sin
egen forforstaelse och anviander de sporadiska nya fakta (som de blandar
thop) och forsoker att f4 dessa att ga ihop med sin forforstielse. Vikingarna
var ju kénda for att plundra, s& & den ena sidan &r just den typ av plundring
som dr forknippad med sjédlva ordet viking ndgot som “borjade” med dverfal-
let pa Lindisfarne 793. Emils sitt att uttrycka sig jag trodde att de plundrade
forst och sedan handlade” kan tolkas som att han tolkat ”det forsta” som om
det dr 793 som man boérjade plundra dverhuvudtaget, i bemérkelsen att det
var forsta gangen man “kom pa” att man kunde plundra (forstitt i en mer
allmén betydelse, att rova, ranmorda). Det kan ocksé ténkas att han anvénder
en enkel tumregel, att plundra dr mer primitivt for Emil &n att handla, vilket
innebdr att plundra maste ha kommit fore att handla. Emil 4r en av eleverna
som formulerar sig enligt tumregeln “det blir bittre” med tiden. Vad som
driver denna utveckling har Emil &nnu inte funderat 6ver. Linnea vet att det
”handlades” och “restes” dven under bronséldern och har siledes tagit till sig
larobokens formulering om det forsta vikingadverfallet” som ett beldgg for
att de kom pé handel forst och plundring sedan. Just det hér samtalet dr &ven
ett exempel pa elevernas svarigheter att fokusera pa flera aspekter samtidigt.
Eleverna forsoker fa ihop och forenkla komplexa historiska forhallanden.
Emil formulerar en egen utvecklingslinje och verkar ha svart att forestélla

266



sig vilka “vikingarna” faktiskt var och att plundring och handel kunde fore-
komma samtidigt.

Eleverna i arskurs 4 har @nnu inte ndgon ndrmare kdnnedom om vad en
historisk kélla ar for ndgonting. I filmerna eleverna ser aterkommer datering-
en av vikingatiden till 793, det forsta dokumenterade vikingatverfallet. Be-
greppet ’plundra” dr pa sé sitt knutet till epoken vikingatid, med en sérskild
innebord for det unika med vikingarnas plundringstdg. Den hér typen av
diskussioner elever emellan kan antingen vidga och nyansera elevernas kun-
skaper om historiska epoker eller férvirra dem. Det verkar som om Emil
snarare upplever forvirring eftersom han inte far ihop all motstridig kunskap
han konfronteras med. Den &r f6r abstrakt och han verkar ha svart att infor-
liva kunskapen med tidigare kunskap, framfor allt har han svart att forestilla
sig och fa en enhetlig bild av alla dessa, fér honom, motstridiga fakta. Det &r
naturligtvis mer pedagogiskt i bemirkelsen “léttare” att lara sig forenklingen
att vikingarna som akte vésterut plundrade och erévrade (koloniserade), och
att de som ékte Osterut bedrev handel 4n att nyansera och léra sig att viking-
arna 1 huvudsak bedrev handel nir de reste dsterut, men att det med stor san-
nolikhet till viss del ’plundrade” och framfor allt “koloniserade” dven hér.
For elevernas forstaelse dr det emellertid viktigt eftersom det inte finns né-
gon rimlig forklaring for eleverna till varfor vikingarna plundrade och erdv-
rade viésterut och bedrev handel osterut. Eleverna maste ha négot att utga
ifrn, skapa en inre bild av det forflutna samhillet som de forsoker ldra sig
nagot om. Emil och Alexander forsoker reda ut forhallandena pa en konkret
individnivd men det blir for mycket for dem att halla reda pa samtidigt, i
kombination med fér ménga kunskapsluckor vilket innebér att de ger upp.

De ville flytta/fly

Den hir forklaringen uttrycker eleverna framst som att vikingarna behdvde
fly eller att de ville flytta. Det verkar som om sérskilt en av de filmer klassen
sett har bidragit till att flera elever anger skilet “de ville fly” eller flytta sa
som Erik den rode gjorde nédr han forst flydde till Island och bosatte sig dér
och senare till Gronland (i en av filmerna aterges en lang sekvens och dra-
matisering av denna resa). Aven liroboken tar upp berittelsen om Erik den
rode. Simons kommentar ovan kring att de ville ha mer odlingsmarker kan
komma ifran de dramatiserade inslagen i filmen dir beréttarrdst i samband
med dramatiseringar tydliggér att bade Erik Rode och Leif Eriksson soker
efter nya odlingsbara omraden. Eleverna uttrycker sig ibland till och med
att man var som Erik den réde”. I filmerna dramatiseras héndelseforloppet,
vilket medfor att eleverna via filmmediet erbjuds en redan fiardig minnesbild.

Att vikingarna ville flytta dr en association som ibland uppkommer nir
eleverna jamfor med varfor vi reser idag. Eleverna kan tinkas ha egna erfa-
renheter av att flytta eller av ménniskor i deras nirhet som flyttat. [ samtalen
mirks att flera av eleverna har fordldrar som ibland arbetar utomlands. Det
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ar inga elever i den hér elevgruppen som ger uttryck for att sjdlva ha upplevt
att fly eller flytta till Sverige fran andra lander.

I arbetet med vikingatiden #dgnas inte sdrskilt mycket tid at foreteelsen att
vikingarna maste fly eller att de flyttade. Lararen har istéllet valt att fokusera
pa handel och batbyggande. Att vikingarna dven upptickte tar lararen upp i
samband med temat handel. Det &r framf6rallt temat handel och bonden som
klassen dgnar stor uppmirksamhet kring, kanske eftersom dessa teman dr de
som eleverna har minst forforstaelse kring, vilket ldraren papekar, till viss
del eftersom “vikingarna” i populédrkulturen férknippas med Overfall och
vald. Lararen vill rikta elevernas uppméarksamhet mot att vikingarna” dven
var bonder och handelsmén.

De var nyfikna
Det var lararen som introducerade forklaringen nyfikenhet och det var ocksa
lararen Agneta som var drivande i spridandet av forklaringen. Eleverna ver-
kade Gverlag inte ha sdrskilt svart att 1ara sig denna forklaring trots att 14ro-
boken inte tar upp nyfikenhet: 57 % av eleverna ndmnde “nyfikenhet” i sitt
svar pa provet.

Trots att mer 4n hélften av eleverna hade med “nyfikenhet” i sitt svar pa
provet finns indikationer utifrén elevernas sétt att utrycka sig i gruppsamta-
len att nagra elever, exempelvis Klara och Vilma, inte &r helt tillfreds med
drivkraften nyfikenhet. Klara anvénder istéllet ”de tyckte det var spannande”
som forklaring till att vikingarna reste 1 sitt svar pa provet. Mojligen dr span-
ning en drivkraft som ligger ndrmare hennes vokabuldr &n vad nyfikenhet
gor. Sjdlva ordet “nyfiken” verkar inte ingéd i elevernas vardagsvokabuldr
och kanske sarskilt inte i deras skriftsprak. Exempelvis papekar Albin i
grupp 4 att det dr forsta gdngen han skriver ordet nyfiken.

De ville upptiicka nya stillen

Nyfikenheten som drivkraft var i vissa fall kopplat till att vikingarna ville
uppticka nya stéllen, sdsom 0Oar eller lander. Som jag har varit inne pa ovan
ar det oklart huruvida eleverna differentierar mellan att upptécka, att erdvra
och att plundra. Att upptécka nya 6ar eller lander som eleverna ofta forslog i
diskussionerna var med stor sannolikhet inspirerat av de filmer de sag,
kanske sérskilt en av filmerna dér bade Erik den rodes utvisning frén Island
och hans sons resa till ”Vinland” dramatiserades. Resan till Nordamerika
animerades dessutom pa en karta. Som jag har varit inne pa tidigare paver-
kade de dramatiseringar av ett hindelseforlopp som eleverna sag pa film
deras mojligheter att minnas och aterkalla handelseforloppet, vilket i sin tur
starkt paverkade deras uppfattning om olika foreteelser sdsom trélar, handel,
plundring och just uppticksresande. Aven ldrarens sitt att formedla innehél-
let till eleverna genom gestaltande berdttande som tog sin utgédngspunkt i
elevernas forforstaelse paverkade deras forstaelse och sitt att formulera sig.
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Niér eleverna arbetade med de stora frdgorna om vikingatiden verkade syftet
med uppgiften fraimst vara att eleverna skulle fa mojlighet att medvetandeg6-
ras om och reflektera kring att det finns flera anledningar till vikingarnas
resor. Gemensamt for de olika férklaringsteman som eleverna anvinde i sina
forklaringar var att en overvdgande del av eleverna forstod temana utifrén
sin egen forforstaelse och de forestéllningar om olika foreteelser som for-
mats i och med motet med innehéllet. Dramatiserade handelseforlopp pé film
och ldrarens gestaltande berittande var sdrskilt kraftfulla for elevernas for-
staelse. De elever med formaga att 1dsa och ta till sig information fran liro-
boken hade en viss fordel framfor elever som hade sdmre mojligheter att
tilldgna sig kunskaper ifran liroboken. Lirobokstexten var emellertid svar-
tolkad och nir eleverna missforstod larobokstexten var det sérskilt kritiskt att
de fick mojlighet att korrigera sitt missforstand i direkt dialog med léraren.

Forklaringarnas innehéll och struktur

Delstudie 1 visar att yngre elever forklarar ménskliga handlingar genom att
hinvisa till inre drivkrafter. Resultaten av delstudie 3 visar att de spontana
forslag till forklaringar som eleverna gor nér de forklarar vikingarnas resor
ofta var formulerade som inre drivkrafter, sésom onskningar och motiv. Fler-
talet av eleverna i arskurs 4 omformulerade forklaringar pa en mer struktu-
rell niva till inre drivkrafter hos enskilda aktorer. Eleverna tog hinsyn till
sammanhanget nir de diskuterade varfor vikingarna borjade resa, men deras
forklaringar var formulerade genom att ange aktorernas syfte med resandet.
Att exempelvis foresla ”fér handel” som forklaring till vikingarnas resor kan
visserligen tolkas som en kontextualisering, att hénvisa till ett sammanhang,
till de 6kade mojligheter att bedriva handel som uppstod under den hér tiden.
Det var emellertid inte si eleverna forstod forklaringen, utan som en mer
direkt 6nskan att handla.

Vid de tillfillen da elevgrupperna diskuterade yttre drivkrafter, sdsom
forbittrade batar och befolkningsokning, anvdnde de sig av ldrobokstexten
som kunskapskilla. I samtalen omformuleras emellertid mer strukturella,
langsiktiga drivkrafter till intentionella, direkta handelseforlopp. Forklaring-
en accepteradess forst nir eleven kunde forestilla sig forklaringen genom att
skapa sig en inre bild av hindelsef6rloppet, ett forestdllningsbart scenario.
Vissa elever menade att forklaringen “de hade fatt béttre batar”, inte dog,
eftersom svaret kan uppfattas som en jaimforelse med nutid och dessutom var
frikopplat ifran sjidlva handlingen (den kausala mekanismen, orsak—verkan,
mellan battre batar och resande var oklar for vissa elever). Att ddremot fore-
stélla sig en viking som just byggt en ny bat och vill préva den var, for ele-
verna, ett mer begripligt kausalt samband.

For att kunna forklara “vikingarnas resor” maste eleverna forsta att det
som efterfragas dr en grupp aktdrers handlande. Eleverna haller inte isir,
atminstone inte explicit, huruvida de aktorer det dr fraga om (vikingar), kan
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delas upp i olika sociala kategorier eller om det snarare &r frdga om olika
roller som kan innehas av samma individ (exempelvis om en individ kan
vara bade bonde, handelsman ock krigare under sin livstid). Fragan om de
sociala rollerna kom aldrig upp till diskussion i grupperna. Eleverna anvinde
snarare “vikingarna” i relation till ”vi nutida mé&nniskor (implicit i Sve-
rige/Norden)” som jamforelseobjekt, det vill séga den sociala rollen var vi-
kingen” inte handelsmannen, bonden eller krigaren. Daremot fanns i laran-
desituationen en viss uppdelning baserad pa kon och alder — kvinnor och
miéns, flickor och pojkars olika roller — men denna uppdelning var inte fore-
mal for diskussion eller analys bland eleverna under arbetet med vikingarnas
resor. Eleverna forklarade aldrig vikingarnas beteende i termer av sociala
roller, explicit ’de reste for att de var vikingar” men implicit finns en sédan
forstaelse. Fragan om vem som forklaringen egentligen géller kan vélla pro-
blem for eleverna trots att detta inte diskuteras. Ett exempel pé clevernas
svarigheter att forestilla sig vilken grupps handlingar som ska forklaras &r att
begreppet “nordbor” som férekommer som beteckning pé de ménniskor som
bodde i Skandinavien under den hér perioden 4r sammansatt. Eleverna motte
flera olika beteckningar bade pa befolkningsgrupper och pa landomraden,
liksom néringar och sysselsdttningar (sdsom bonde, handelsman, plundrare,
krigare) i undervisningen.>'*

I de flesta elevgrupper svarade nagon eller nagra av eleverna hogt, direkt
efter att de l4st upp fragan hogt, ndgra grupper (framfor allt elevgrupp 1) var
mer eftertinksamma och sokte i ldroboken (eller i minnet) efter svaret. Jag
kartlade vilken typ av drivkraft enskilda elever ndmnde forst for att se om
det fanns nagot aterkommande monster bland grupperna. En férsta hypotes
var att eleverna nimnde en mer spontan, intutitiv, drivkraft forst, vilket i sa
fall borde innebéra att eleverna ndmnde en inre drivkrafter forst. Av tio
grupper var det sex grupper som ndmnde inre drivkrafter forst och fyra som
ndmnde yttre drivkrafter forst. Urvalet ar for litet for att det ska vara mojligt
att dra nagra slutsatser utifran en viss 6vervikt av inre drivkrafter i de spon-
tana svaren. Diaremot fann jag ett tydligare monster i att enskilda elever ater-
kom till de forklaringar som de foreslog nédr de arbetade med instuderings-
frégan till laroboken. Denna slutsats gav nista foljdfraga: Vad “styr” elever-
na i valet av de “minst tvad skél” de fick i uppgift att aterge? Fanns det nagot
monster 1 hur enskilda elever och elevgrupper gick till viga nér de svarade
pa fragan? Aterkom detta ménster nir de arbetade med de stora frigorna?

318 1 Jaroboken dterges pa s. 14-23 och 32-33, foljande betéickningar pa befolkningsgrupper
fran Skandinavien: ménniskor, nordmén, vikingar, vikingar frdn Sverige, rus, norrman, nord-
min, danska vikingar, norska vikingar, norrmén, danskar, Islanning, folket, minniskor i vart
land. De bendamningar pa geografiska omraden som anges dr (jag har inte riknat stider, hav
och dylikt): Skandinavien, norden, det omrade som nu dr Sverige, Sverige, Roslagen, Island;
Exempel pa néringar och sysselsdttningar som ndmns: sjofarare, plundringstadg, handel, erév-
ring, bonder, handelsmén, arbete pa gérden, hovding, krigsflotta, véringar, jordbruksarbetare,
fiske, jakt, jordbruk.
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Jag undersokte sambandet mellan de forklaringar som enskilda elever ut-
tryckte i olika sammanhang, sdsom nir de svarade péa en direkt fraga fran
lararen 1 helklass (analysenhet 4), pa instuderingsfragan (analysenhet 3), pa
de stora fragorna om vikingatiden (analysenhet 1) och pa provet (analysen-
het 2). Jag jamforde de forslag som individuella elever forst uttalade vid
samtliga tillfallen. Det som sérskilt intresserade mig var om enskilda elever,
trots att de inte uttalade att de kom ihag att de arbetat med fragan tidigare,
tenderade att foresla liknande forklaringsfaktorer som de foreslagit tidigare
och i sa fall om det var mojligt att spara vilken kunskapskélla de anvént sig
av. Resultatet visar att eleverna i hog grad haller fast vid den férklaring som
de forst uttalar. Den forklaring som eleverna forst uttalar har dels med deras
forforstéelse och dels med vilken kunskapskélla de forlitar sig pa att gora.
Jag kommer att diskutera detta under temat “samspelet mellan olika kun-
skapskdllor”.

I princip samtliga elever (med undantag av Oskar och Sara, intressant nog
de elever med en populérvetenskaplig forforstaelse, se analysen av lektion 1)
sokte till att borja med efter en sammanhéngande forklaring som gér att for-
mulera i en kort mening. Jag har tolkat denna strategi som att eleverna dels
var vana vid att frigor som de arbetade med i skolan har ett svar, men &ven
att de kom till klassrummet med en forforstaelse av att det rickte med ett
kort svar. Att formulera ett lite lingre svar var nagot nytt och krédvande for
de flesta elever, utifran elevernas sitt att uttrycka sig “onddigt”.

Eleverna uppmuntrades av lararen att skriva ner s manga saker” (forkla-
ringar) som mojligt. Det var alltsé ldraren som initierade normen att “man
maéste skriva manga saker” och var som auktoritet avgérande for spridningen
av forklaringarna mellan grupperna, framfor allt eftersom hon ofta kontrolle-
rade vad eleverna hade skrivit och foreslog forklaringar som hon upptéckte
att eleverna inte hade skrivit upp i arbetsboken eller som de inte ndmnde
under samtal med henne. Det fanns dessutom drivande elever i de olika
grupperna som plockade upp forklaringsfaktorer som ndmndes i de andra
grupperna (exempelvis Alva, Amanda, Klara, Elin och Sara). Eleverna skulle
inte ha angett s& manga forklaringsfaktorer som de gjorde utan hjélp av léra-
ren eller indirekt av sina kamrater. Det var endast en grupp av tio som enbart
diskuterade tvd forklaringsfaktorer under arbetet med de stora frdgorna, de
andra kom efterhand och sérskilt med hjilp av lararen, bade att diskutera och
att skriva ner fler dn tva forklaringsfaktorer i sina arbetsbocker. Elevernas
uppmiérksamhet behovde riktas mot att det fanns flera forklaringar till vi-
kingarnas resor och att samtliga forklaringar maste anges i svaret pa fragan.

Eleverna diskuterade fler forklaringsfaktorer 4n vad de skrev ner i sina
svar. Det finns flera exempel dir eleverna “tappade” forklaringsfaktorer som
de diskuterat muntligt nir de skrev ner svaret i arbetsboken.

De allra flesta elevgrupper listade forklaringsfaktorerna till varfor viking-
arna borjade resa vid den hir tiden i sin arbetsbok. Det fanns nagra undantag,.
Négra elevsvar inneholl korta hiandelsekedjor eller ett klargérande av forkla-
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ringen. Jag har tolkat detta som till viss del beroende av normen att skriva
mer” och “att svara med hela meningar”. Det gér inte att séga sérskilt myck-
et om huruvida eleverna var pa det klara med hur de forklaringar de listar
relaterade till varandra. Ett forsiktigt antagande 4r att nagra elever har littare
att rora sig i tanken mellan olika anledningar, bade i nutid och i det forflutna,
an andra. For de flesta elever verkade det inte sdrskilt svart att forestélla sig
en forklaring i taget. Att forestdlla sig och forstd sambanden mellan olika
forklaringsfaktorer och utvecklingslinjer samtidigt var svérare for eleverna.
Det var dessutom sé att eleverna formulerade sig som om det var fraga om
forklaringar av direkta handlingar. Eleverna forklarade enskilda individers
resor pa en vardaglig niva och sokte den utlosande orsaken till handlingen,
vilket ofta var syftet bakom handlingen (en vanlig uppfattning &r att ménni-
skor har ett syfte med sina handlingar).

Det var ganska manga faktorer som eleverna maste fa grepp om samtidigt
for att de skulle fa en djupare forstaelse for de historiska forandringsproces-
ser de diskuterade. Det var dessutom sa att de forklaringar eleverna arbetade
med till viss del var nya for dem: de har ingen tidigare erfarenhet av att téinka
pa forklaringar av hindelser och ménskliga handlingar pa det sétt som de
gjorde i historieundervisningen. Trots att de hade egna erfarenheter av nagra
foreteelser som de diskuterade, sdsom handel och teknikutveckling, var det
fraga om erfarenheter pd en vardaglig individniva i ett barnperspektiv och
inte pa samhéllsniva i ett vuxenperspektiv. De hade exempelvis inte funderat
pa varfor minniskor bedrev handel utifran ett samhéllsperspektiv liksom
vilka omstidndigheter som gynnar handel. Ett annat problem f6r eleverna var
inneborden i ordet handel. Alla elever har erfarenhet av att ga till afféren for
att ”handla”, i den hér aldern ofta tillsammans med sina foréldrar eller nigon
vuxen. Hur affirer sa att sdga har uppstétt har de inte haft ndgon anledning
att fundera 6ver tidigare. Badde innovationer och forbéttringar av innovation-
er kinde eleverna till via nutida forhallanden, inte hur dessa har utvecklats
over tid. Elever uttryckte att vikingarna inte hade négra affdrer eftersom de
inte hade “kommit pa” dessa dnnu, pa liknande sitt beskrev de andra forete-
elser som de uppfattade som nyheter (innovationer): att vikingarna “kom pa”
att plundra och att de kom p&” att bygga bétar.

Bade i arbetsbockerna och pa provet, finns exempel pé elevsvar som in-
neholl lite lingre meningar. Det &r alltsd inte alltid friga om enkla listsvar.
Svaren inneholl korta hindelsekedjor och resonemang kring samband. Ele-
verna ldrde sig efterhand att i historia férvintas de svara med hela meningar
och att argumentera for sitt svar (inte bara en kort mening). De socialiserades
in i normen att visa hur de forstar och varfor.

Sammanfattningsvis kan sédgas att analysen av elevernas samtal under de-
ras arbete med de stora fradgorna visar att flertalet elever hade forestillningen
att de forvéintades svara genom att ange en kort mening med en forklaring.
Det var forst nér eleverna fick klart for sig genom lararens aterkoppling och
intervention att deras svar forvintades innehalla flera ’saker” som de borjade
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forsoka formulera langre svar. Nir eleverna forstod att de méste ange alla
forklaringar de kunde komma pa borjade eleverna lista” dessa genom att
ange ett ord eller en kortare mening.

Under arbetets géng blev eleverna inte enbart medvetna om att det fanns
flera anledningar till vikingarnas resor (vilka de flesta redan verkade forstd)
utan framfor allt att de forvdntades ange flera forklaringsfaktorer i sitt svar.
Elevernas svar blev pé sa sitt mer lika varandra over tid d& de forklarings-
faktorer som ndmndes i de olika elevgrupperna spreds mellan grupperna.
Lararen var drivande i spridningsprocessen, men det fanns dven exempel pa
hur andra elever motiverade och manade pa sina kamrater att skriva mer.
Utifran de olika exemplen pé elevernas strategier har jag dragit slutsatsen att
vissa elever, elever med hég motivation och metakognitiv forméga, pa egen
hand uppméirksammade de normer som gillde for hur svaret férvéntas att se
ut, men att flertalet elever inte uppmirksammade detta pa egen hand, det vill
sdga om eleverna hade fatt arbeta ensamma och i sin egen takt utan inter-
vention fran ldraren hade flertalet elever med stérsta sannolikhet inte upp-
mérksammat dessa normer.

Att ldra sig att formulera en forklaring i historieimnet dr komplext. Det ar
inte endast fraga om att ldra sig och forstd vad som ska forklaras och sjélva
forklaringen utan vad som kénnetecknar en historisk forklaring som sédan (i
det hér fallet i skolsammanhang), hur en sédan férklaring &r uppbyggd och
vad en sddan forklaring forvidntas innehélla. Elevernas forforstaelse hade
betydelse pa flera olika nivaer. Exempelvis har de en viss forestdllning om
hur frégor besvaras och da sérskilt varfor-fragor. De har forestéllningar om
vad som efterfragas vid en varfoér-fraga. Eleverna i min studie hade forestall-
ningar om de forklaringsfaktorer som kom upp till diskussion alternativt
saknade forforstaelse for vissa forklaringsfaktorer helt och héllet, liksom for
hur de fungerar forklarande.

Eleverna svarade utifran hur de forstod fragan. Att forsta en fréga hianger
ihop med att forsta problemet och att forsta vad det dr som ska forklaras eller
i det hér fallet vad varfor-fragan géller. De allra flesta av eleverna i arskurs 4
forstod en varfor-frdga som har med ménniskors handlande att géra som en
frdga om syftet bakom handlingen. Det &r i sig kanske inte s& konstigt ef-
tersom ett vanligt antagande 4r att ménniskor har ett syfte med sina hand-
lingar och att syftet forklarar handlingen.’"

Ett annat sitt att forsta frigan som férekom var: varfor reste man overhu-
vudtaget, det vill sdga varfor ta sig fram med ett fordon — en bat — istillet for
att ga eller vara kvar pa samma plats. Andra elever fokuserade pa upphovet
till resandet: Varfor borjade man resa under denna tid? Vad var det under
just den hér tiden som var nytt med resandet? Jag fann dven nigra fa exem-
pel (Matilda, Simon och Sara) pa elever som forstod och svarade péa fragan
bade utifran ett upphovssammanhang och utifran ett inbdrdessammanhang.

319 Hartman, Vetenskapligt tinkande. Frdn kunskapsteori till metodteori, 2004, 5.170.
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Dessa elever beskrev bade fordndrade forhallanden och vilket syfte resorna
hade. Dessa elever var elever med goda férkunskaper, som med st6rsta san-
nolikhet diskuterade skolarbetet och fick stéd hemifran.**

En aspekt av att forsta problemet dr att forsta vilken typ av problem det &r
frdga om och en annan pa vilket sétt problemldsningen &r meningsfull. Var-
for ar fragan 6verhuvudtaget intressant att stidlla? Vem bestdammer reglerna?
Att forsta problemet har med andra ord inte endast att géra med vilka inne-
hallskunskaper eleverna har utan dven med vilka procedurkunskaper de har
(hur man gér tillviga) och vilka sjédlvreglerande, metakognitiva kunskaper de
har.

I historieamnet efterfragas forklaringar av mer generella handlingar. ”Vi-
kingarnas resor” forstds som héndelser 6ver tid, det ar frdga om flera ménni-
skors gemensamma handlingar 6ver en ldngre tidsperiod som skiljer sig fran
tidigare perioder. For att ldra sig och forstd komplicerade forklaringsmodel-
ler méste flera aspekter av det férflutna uppmirksammas samtidigt. For att
forstd vad som kinnetecknar vikingarnas resor maste den som ska forsta
detta ocksa veta vad som kdnnetecknar den milj6é — det sammanhang — dér de
utfors. For att forstd vad det 4r som ska forklaras maste man ha klart for sig
vad det dr som fordndrats, vilken ny hindelse kontra fordndrad hindelse det
ar fraga om.

Att forsta en forklaring innebidr bade att forsta hur de olika forklaringsfak-
torerna “fungerar” (vilken typ av samband och vilka kausala mekanismer det
ar fraga om) och hur och om de samspelar. Om flera olika aktorer &r inblan-
dade i det som ska forklaras kan dessa aktorer ha olika motiv liksom det kan
finnas olika underliggande orsaker (drivkrafter) bakom deras agerande.

Eleverna hade exempelvis svart att férstd sambandet mellan de bada sat-
serna i en mening i ldrobokstexten: “Befolkningen hade blivit storre och
jorden rickte inte till for alla.” Aven tidigare forskning har uppméirksammat
detta problem, att ldrobokstexten inte innehaller tillrickligt med klargérande
information som medfor att ett kausalt samband blir mgjligt for eleverna att
forsta. !

Elevernas mojligheter

I beskrivningen av elevernas forstaelse och ldrande har jag urskilt ett antal
faktorer som péaverkade elevernas ldrande och deras forstaelse av de forkla-

520 Jag anvinder ordet “stod” men det r naturligtvis olika huruvida eleverna upplever forild-
rarnas engagemang i skolarbetet som ett stéd eller ett krav. Det finns dessvérre inget utrymme
hér att ga in pa denna mycket intressanta och relevanta fraga kring betydelsen av elevernas
hemf6rhallanden for deras mojligheter att utvecklas i skolan.

321 Christine A. Espin m.fl., "History as Narrative: The Nature and Quality of Historical Un-
derstanding for Students With LD”, 2007.
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ringar de arbetade med. Analysen fokuserade pa motet mellan inre och yttre
laranderesurser. Hur sker métet mellan elevernas disposition & den ena sidan
och de kunskapskillor, arbetssitt, och kommunikationssitt de moter i klass-
rummet & den andra? I analysen har jag identifierat ndgra aterkommande
monster som kategoriserats i tre teman: (1) Form kontra innehéll (2) Sam-
spelet mellan olika kunskapskallor (3) Omformulering av strukturella forkla-
ringar till direkta konkreta handlingar.

Form kontra innehall

Nir eleverna léar sig att forklara behover de bade veta och forstd vad det ar
som ska forklaras och vad som kan anvidndas som forklaring. De behover
dessutom fa kédnnedom om vilka lingvistiska resurser som de kan anvénda i
en forklaring och hur en forklaring kan och forvéntas formuleras. Under
arbetets gang liarde sig eleverna normerna for hur ldraren férvintade sig att
de skulle ga till viga for att 16sa uppgiften. Eleverna larde sig normer f6r hur
”svaret” ska formuleras i skrift: 1 elevsamtalen var det framfor allt hur
ménga saker som maste vara med i svaret som diskuterades. Elevernas dis-
kussioner, muntliga samtal, inneholl fler férklaringsfaktorer och resonemang
dn elevernas skriftliga forklaringar.

Det fanns en, till viss del outtalad, forforstaelse bland eleverna att ett
skriftligt svar i skolan krévde ett visst sprakbruk som bor vara “’seriést” och
vetenskapligt men samtidigt inte fir vara en direkt avskrift av larobokstex-
ten. Eleverna hade lért sig att det &r viktigt att visa att de har forstatt genom
att anvénda “egna ord” i sina skriftliga svar. De hade samtidigt forstatt att de
inte ska skriva som de talar, i skolsammanhang duger det inte med vilka ord
som helst.

Eleverna anvénde spréket pa en konkret, direkt niva. De befann sig i en
process dir de forvidntades ldra sig att anvinda ett dmnessprak, eller at-
minstone en skoldmnesdiskurs, vilket innebar att de behdver utveckla spra-
kets samtliga metafunktioner, frén en konkret direkt niva till en specialiserad
generell niva. De maste ldra sig vad en forklaring i historiedmnet innebar,
var de kan hidmta olika typer av kunskaper och hur de forvéntas forklara. De
behovde dessutom léra sig att uttrycka sig pa ett sitt som var begripligt for
andra och de maste ldra sig hur de i skolan forvéntas att formedla sina kun-
skaper. Skoldiskursen &r en helt egen genre som utvecklats i en viss social
kontext, i skolan forvintas eleverna anvinda ett sprak som inte befinner sig
pa kamratnivd men inte heller pa en specialistnivd utan pa en “skolniva”,
eftersom spraket exempelvis dven har funktionen att formedla kunskaper
som ska bedomas. Eleverna maéste ldra sig att formedla sina kunskaper via
spraket, inte enbart att formulera en korrekt historisk forklaring.

En stor del av samtalen i elevgrupperna gick at till att samtala om skri-
vandets form. Det kunde vara allt ifrdn punktering, stavning och hur man
formulerar sig till hur 1dngt man maéste skriva och i vilken ordning fragorna i
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fragekomplexet ska besvaras. Under arbetet med de stora frdgorna var det
framst ldngden pa texten och mingden “saker” eller exempel som “maste”
skrivas som dominerar elevernas diskussioner. Samtal om form och normer
for uppgiften var inte lika dominerande da eleverna arbetade med instude-
ringsfragoma till laroboken vilket jag tolkade som att arbetet med de stora
frdgorna var en ny erfarenhet. Det var manga elever som pé olika sitt ut-
tryckte férvéning och ibland uppgivenhet kring hur mycket de maste skriva.
Utifran elevernas samtal verkade de inte ha svart att férsté att det kan finnas
flera forklaringar till att vikingarna borjade resa, det var snarare sa att de
menade att ”det ricker” med att ange ett eller mgjligtvis tva forklaringar.
Eleverna holl inte isér kvalitet fran kvantitet, i nagra fall fokuserade ele-
ven pé kvaliteten i bemirkelse strukturen av svaret, men i de flesta fall var
det kvantiteten, antalet faktorer och detaljerna som fokuserades. I det senare
fallet kan den underliggande tumregeln bakom elevens strategi sammanfattas
som ”ju mer desto bittre”. Eleverna var uppfinningsrika i fraga om att hitta
strategier for att skriva mer och for att anvinda ldngre meningar. Forebilder i
form av andra elever eller grupper som hade skrivit mycket spreds mellan
grupperna. Det var till att borja med ldraren som initierade normen att skriva
mycket och fylla pad med fler forslag. Dérefter spreds ryktet inom och mellan
grupperna och normen att ”skriva mycket” skapades inom gruppen.

Samspelet mellan olika kunskapskallor

For att kunna forklara vikingarnas resor maste eleverna ha kunskap om det
som ska forklaras och de forklaringar som dr ldmpliga att anvinda. Eleverna
tolkade de kunskapskillor som férekom i1 undervisningssituationen utifran
sin forforstaelse. De elever som hade forméga att tilldgna sig kunskap via
flera olika kunskapskéllor hade ett forsprang framfor elever som forlitade sig
pa en eller tva kunskapskallor. Det dr en sak hur eleverna formulerar sina
forklaringar och en annan sak hur de forstar dem. Elevernas egen kunskap
var mangfasetterad eftersom eleverna hade egna erfarenheter av vissa forete-
elser (sdsom resor) men inte av andra (sdsom plundring), de hade métt de
foreteelser som undervisningen innehdll pé olika sétt, direkt via andra mén-
niskor, hér spelar forédldrar en viktig roll, och indirekt via olika typer av me-
dia (sasom film, tv, internet, skon- och facklitteratur) och kulturella sam-
manhang (sdsom teater och museum). Jag har analyserat betydelsen av de
olika kunskapskillor som eleverna moétte i undervisningen, bade mer gene-
rellt och for enskilda elever.

Nér eleverna arbetade med elevuppgiften under lektionstid hade de till-
ging till direkta kunskapskillor, det vill sdga kunskapskéllor som de hade
kontakt med i1 klassrummet under arbetet med elevuppgiften. Jag har reduce-
rat de direkta kunskapskillorna till fyra huvudsakliga grupper som jag iden-
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tifierat som de viktigaste® och mest frekventa av de eleverna anvinde sig

av: ldraren; klasskamraterna; ldroboken och egna kunskaper. Lararen Agneta
var den dominerande och viktigaste kunskapskéllan bland ”lararna”, varfor
jag valt att fokusera pa Agnetas roll i klassrummet och mindre pa de andra
vuxna som befann sig i klassrummet. Laroboken var en kunskapskélla med
hog auktoritet, om eleverna anvidnde nigon annan killa &n en person under
arbetet med elevuppgiften var det ldroboken de anvinde. D4 nistan alla ele-
ver hade problem att forsta och tolka larobokstexterna fick bilderna i ldrobo-
ken storre genomslag i deras forstaelse av vikingarnas resor.

I friga om hur klasskamrater fungerade som kunskapskillor skedde ett
mer delikat samspel och det &r inte lika tydligt om négon och i sa fall vem av
eleverna som var kunskapsauktoritet eller hade tolkningsforetrdde. Det var
ofta nadgon av eleverna som var drivande i gruppen och vissa elever hade
hogre status som tillforlitliga kunskapskallor dn andra. Trots att eleverna
paverkades av och tog hjilp av sina kamrater holl flera av eleverna fast vid
sin egen ursprungliga overtygelse, d&tminstone fick de egna forslagen ett ge-
nomslag bade i det svar eleven skrev ner i sin arbetsbok och i svaret pé histo-
rieprovet. De forklaringar som en elev inte forstod eller fann tillrédckligt
Overtygande under elevernas samtal fanns inte med i den elevens svar pa
historieprovet. Det skedde en viss spridning av forklaringsfaktorer men ele-
vernas formaga att ta till sig forklaringar de sjdlva inte foéreslog var selektiv.

Med indirekta kunskapskéllor menar jag sddana kunskapskéllor som ele-
verna mott tidigare. Jag har delat in de indirekta kunskapskallorna i interna
och externa. Interna indirekta kunskapskéllor dr sddana kunskapskéllor som
eleverna mott tidigare under undervisningens géng. De interna indirekta
kunskapskallorna som jag har identifierat, som tar upp vikingarnas resor, ar
tva filmer av de tre filmer som ingér i undervisningsuppligget, lararens ge-
nomgéngar i helklass och diskussionen under den instuderingsfriga som
eleverna arbetat med tidigare. En annan indirekt kunskapskélla &r laroboken
som flera av eleverna har list i under tidigare lektioner, vissa elever har
dessutom med stor sannolikhet ldst i liroboken hemma. Indirekta externa
kunskapskdllor, det vill sdga sddant som eleverna kommit i kontakt med
utanfor skolan har jag inte haft mojlighet att spara, men eleverna far natur-
ligtvis kunskap fran annat hall 4n ifr&n undervisningen i skolan, framfor allt
misstdnkte jag att framfor allt nagra av eleverna i den hir klassen diskute-
rade innehéllet med en forélder.

I vissa elevgrupper anvinde sig eleverna av ldroboken nir de svarade pa
frégan, andra tog istillet hjilp av liararen medan nagra forlitade sig pé sin
egen eller sina kamraters kunskaper. I flera grupper forekom en kombination
av samtliga nimnda kunskapskillor. I analysen av transkriberingarna ur-
skilde jag ett visst samband kring hur eleverna svarade och vilken kunskaps-

322 yiktigast i bemarkelsen mest inflytelserika.
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kélla den enskilde individen forlitade sig p& och paverkades av, detta genom
att spara kunskapskillor genom elevernas sitt att uttrycka sig i tal och skrift.

Vissa elever verkade tillfreds med att de inte var helt sékra p4 om de svar
de skrev ner i arbetsboken var ”helt korrekta”, medan andra var oerhort noga
pa den punkten. Nagra elever ville gora férdigt fragorna s& fort som majligt,
medan andra hade mer behov av reflektion och djupforstaelse. Vissa elever
visade, atminstone i vissa situationer eller sammanhang, stor tillit till sina
egna kunskaper och féormégor. I andra fall forlitade sig eleverna pa vissa av
sina kamrater. Ytterligare andra visade stor tillit till ldraren, medan nagra
hade storre tillforsikt till vad som stod i laroboken. I samtliga fall hamnade
eleverna i obalans nér de upplevde att viss information inte stimde dverens
mellan olika kunskapskéllor. En enkel tumregel var att eleverna i férsta hand
anvinde en “kunskapsauktoritet”, med vilket jag menar en kunskapskilla de
i forsta hand litade pa. Nagra elever (sasom Sara, Oscar och Matilda) ver-
kade ha férméga att ta till sig, evaluera och sammanféra flera kunskapskallor
till en helhet, vilket innebér att de istéillet for att féredra en viss kunskaps-
kélla visade formaga att tolka och ta till sig information fran flera olika kun-
skapskallor. Dessa elever hade goda forkunskaper och en mer avancerad
begreppsforstaelse i forhallande till andra elever. De anvinde ofta kunskaper
som de redan kunde innan undervisningen bérjade, som de forvirvat utanfor
klassrummet. **

Laroboken var en viktig kunskapskélla med hog auktoritet, men eftersom
eleverna tolkade ldrobokstexten utifrdn sin aktuella forforstaelse och ef-
tersom deras forstaelse paverkades av konkretiseringar som var mdjliga att
visualisera betydde ldrarens genomgangar och de filmer de sadg dir handelse-
forloppet dramatiserades mer. Storst genomslag fick den information som
eleverna motte bade i ldrobokstexten och via ldrarens muntliga genom-
gingar. Nagra av de elever som hade svért att 14sa larobokstexten tog hjélp
av sina kamrater eller ldraren. Dessa elever tog &@ven till sig kunskap frén
andra kunskapskillor (liromedel) dér talad text forekom liksom bilder och
dramatiseringar.

Léararen var den kunskapskélla som jag har bedomt inneha absolut suve-
ranitet”, med vilket jag menar en kunskapskilla som eleverna ofta anvéinde
som “domare” vid konflikter. Lararen anges ofta som auktoritativ kunskaps-
kélla vid argumentation ("men Agneta sa...”). Att ldraren har ”absolut suve-
rénitet” betydde inte att eleverna inte ifragasatte eller i vissa fall visade viss
skepticism till henne som kunskapskélla. Eleverna var formodligen med-
vetna om att det dr ldraren som bestimmer vad som kommer péa provet och
som sitter betyg. De flesta av ldrarens forslag bejakades men inte forhall-
ningslost.

323 Se delstudie 2, Oskar och Sara dr de elever som anvinder liknande begrepp som finns med
i tankekartan under lektion 1 nér eleverna associerar kring vikingar. Lektion 1, den 1 septem-
ber 2011.
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Ofta uppstod diskussioner eftersom eleverna hade skilda uppfattningar el-
ler ifragasatte sina kamraters f6rslag alternativt bad om ldrarens fortydli-
gande. Jag har valt att aterge ett exempel pa detta fran ett annat sammanhang
dér eleverna sjélva explicit reflekterade kring processen under grupparbetet
med instuderingsfragor till liroboken.*** De arbetar med fragan: Vad hénde
med Ansgars kyrka nér han hade 1&dmnat Birka?

Sara: Ja, men de rev den. De rev den kyrkan.

Elev: Vart laste du det da?

Sara: Agneta sa det!

Elev: Jaha. Jamen, halla, vi kan ju inte bara skriva det vi maste ju veta hur?
Eller varfor?

Sara: Men, de rev den, nér han akte dirifran sa rev de kyrkan.

Albin: S& dom rev kyrkan?

Elev: Var star det?

Albin: Jag vet, det star inte, Sara bara chansar.

Sara: Nej, det gor jag inte.

Albin: Nej, nej, var star det?

Sara: Nigonstans... jag laser...

Albin: Jag har néstan... [tystnad] for jag har ldst, jag har néstan ldst hela den
hér. Det star inte ndgonstans, Sara?

Sara: [irriterat] nej, men hittar du nagot annat, da?

Albin: Vad sa du?

Sara: Hittar du nagot annat?

Albin: Nej.

Sara: Ser du?

Elev: Ja, men vi kan ju inte skriva det om vi inte [nej] &r sdkra?

Albin: Forsok att ldsa for jag laste igenom hela nu och jag har inte kommit
nanting. [laser hogt] Ansgar ldmnade Birka efter ett halvt ar for att bli biskop i
Hamburg, da forstordes kyrkan av hedningarna och férsamlingen upplostes.
Sara: Jag sa ju det! Lyssna pa mig.

Elev: Ja, fast vi maste ju veta dndé varfor, vi kan ju inte bara séga vad det ar?
Fo6r vi méste ju ockséd komma pa?

Sara: Hedningarna rev kyrkan?

Elev: Mm. [skriver]

Flera elever i den hér klassen visade den hér typen av metakognition. De
hade anammat ldrarens budskap (och har kanske dven med sig en viss typ av
larandekultur hemifran) att det var viktigt att inte bara veta att, utan dven hur
och varfor.

Bade laroboken, ldraren och filmerna eleverna ség lyfte batbyggarkonsten
och seglet som viktiga forutséttningar for resandet. Filmerna lyfte dessutom
explicit detta som ndgot som var unikt f6r nordborna. Det verkade emellertid
inte som om eleverna tagit till sig informationen om batbyggarkonsten som

324 1 judupptagningen &r ifrdn grupp [Zoom bak], Albin, Sara och en tredje elev som jag inte
ar helt siker pa vem det dr, gruppindelningen &r en annan &n nér eleverna forklarar vikingaras
resor, L25 den 5 december.
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en viktig forutséttning for vikingarnas resor i sérskilt hog grad, atminstone
inte pa sa sitt att de spontant satte det i samband med varfor vikingarna bér-
Jjade resa, samt resa mer under denna tid. Det som de ddremot verkade ha fatt
med sig fran filmerna var dramatiseringarna av mer unika foreteelser som
nordborna tog sig for. Plundringen av Lindisfarne, att Erik den rode blev
utvisad, forst frdn Norge och sedan fran Island. Att han sokte efter "nya 6ar”
och nya “odlingsmarker” (Gronland), samt beskrivningen av Leif Erikssons
s6kande efter ytterligare nya lander (Vinland).

Forutom rorliga bilder spelade stillbilder en stor roll i undervisningen.
Bade konsumtion av bilder, kommunikation kring bilder och produktion av
egna bilder férekom. I larobokstexten finns en bild per uppslag och eleverna
hade i uppgift att mala en bild for varje frigekomplex om tio fragor som de
arbetade med. Jag har inte haft mojlighet att analysera bilderna och bildpro-
duktionen mer ingdende, men bilder, sdrskilt de rorliga bilderna med drama-
tiseringar, hade stor betydelse for elevernas uppfattning om och forstaelse av
och for vikingatiden. I fraga om filmerna var det inte alltid eleverna hiangde
med i det hindelseforlopp, budskap och formedling av fakta, da tempot var
hogt och en av filmerna var pa engelska med svensk textning. Men bilderna i
filmerna och de dramatiserade handlingsforloppen gav stort genomslag.

Det forsta de flesta elever spontant associerade vikingarnas resor med var
handel eller plundring/erévring vilket var teman som férekom i tankekartan.
Samtliga teman hade eleverna sett filmsekvenser av: I de filmer som de sag
om vikingatiden visades dramatiseringar av vikingar i skepp dér malet for
resan var plundring (Lindisfarne), handel (handelsresor dramatiseras) och
uppticktsresande (Erik den rode och Leif Eriksson). De bilder i ldroboken
dar skepp forekom forestillde handel och dverfall av kloster.”” Pa en bild
bér mén i skigg med runda huvudbonader ombord kistor, bylten och tunnor
pa ett skepp dér en rund skold star lutad mot relingen. Det dr inte helt klart
vilket &ndamal just den resa som avbildats kan tdnkas ha, men eftersom bil-
den innehaller ganska fa vapen och betydligt mer varor dr det nog snarare
fraga om en forberedelse till handelsresa, mojligen i kombination med nya
upptiackter. Ménnen tar farvdl av kvinnorna och i mitten av bilden star en
fargstark (lila kldde och rott forkldade) kvinna som har en stor nyckel i biltet.
Bildtexten lyder: "Hovdingkvinnan hogljutt gréilar niar hon styr med gardens
tralar. Hus och hem hon noggrant reglar medan mannen skeppet seglar”.’*
Vilket forstarker intrycket av att det var kvinnor, barn och trélar (tjanstefolk)
som stannade hemma och att det var ménnen som gav sig av.

Trots att inte alla elever ndimnde batbyggarkonsten pa provet var det flera
elevgrupper dir det var ndgon av eleverna som foreslog “bittre batar” som
forklaring till varfor vikingarna borjade resa. Jag har bedomt att det relativt
stora genomslaget for just det hir temat berodde pa att flera kunskapskallor

525 Dietrichson och Schubert, Tid att minnas, 2003, s. 17; 19.
526 Dietrichson och Schubert, Tid att minnas, 2003, s. 15.
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som eleverna arbetade med fokuserade pa just batbyggarkonsten som sérskilt
viktigt for varfor vikingarna kunde resa langt samt varfor skandinaverna
(nordminnen) borjade resa mer under den hir perioden. Men samtidigt var
det de elever som hade forméga att tolka larobokstexten som foreslog de
forklaringsresonemang som tog hinsyn till férdndrade levnadsvillkor.

Trots att eleverna anvénde sig av samma kunskapskéllor, anvinds och
tolkas dessa olika av eleverna. Eleverna transformerade och omformulerade
de kunskaper de tog till sig fran de kunskapskéllor som fanns tillgdngliga
utifran sin unika forforstaelse. Det verkade finnas flera underliggande skal
till denna process. Elevernas begreppsforstaelse avvek fran den som formed-
las av de tillgéngliga auktoritativa kunskapskéllorna sdsom lararen och laro-
boken. I vissa fall tolkas larobokstexten med hjélp av en eller flera kamrater,
uppenbara missforstdnd reddes ut sdsom enklare ldsfel, i andra fall uppstod
konflikter dér eleverna inte var dverens om vem som hade “rétt”. I de flesta
sddana fall radfragades ldraren. Trots att ldraren tillfragades tog den elev
som visade skepsis inte alltid till sig denna nya kunskap i lika hog grad som
den elev som introducerade den. Det finns flera exempel pa att elever valde
bort den forklaring i svaret pa historieprovet som eleven tidigare ifragasatt.
Samtidigt var de forklaringar eleven sjdlv uppenbarligen hade léttare att
komma ihdg inte nodvandigtvis de forklaringar som de forstod bist, utan
snarare de som de forst introducerades infor, via den kunskapskilla de ver-
kade ha lattast att ldra ifran.

Elevens forforstdelse visade sig trots allt ha betydelse for vilken forkla-
ring eleven foredrog — att de flesta elever forklarade vikingarnas resor som
handelsresor och upptécktsresor och i betydligt mindre utstrickning ndmnde
plundring och véildsam erdvring kan till viss del ha en kdnslomissig forkla-
ring. Plundring och erdvring dr mer frimmande for eleverna och dessutom
enligt eleverna moraliskt forkastligt till skillnad mot fredlig handel” (for-
mulering fran ldroboken) och uppticksresande. De hade svart att formulera
sddana “’valdsamma” forklaringar i skrift, vilket atminstone till viss del ver-
kade bero pa att de var osékra pa om ett sddant sprak ldmpade sig i skriftliga
forklaringar i skolan.

Omformulering av strukturella forklaringar till direkta konkreta
handlingar

Elever i arskurs 4 foreslog i hogre utstrickning inre drivkrafter dn yttre. For-
staelseprocessen for yttre drivkrafter och forklaringar som hade med foréand-
rade forhallanden att goéra sdsom befolkningsékning och teknikutveckling
gick via en process dér eleverna omformulerade langsamma foréandringspro-
cesser till direkta konkreta hindelseforlopp. Pa sa sitt blev forklaringarna
begripliga for eleverna i och med att de kunde forestilla sig (visualisera)
forandringen som konkreta hidndelser. Befolkningen 6kade genom att fler
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ménniskor flyttade till samma stélle, ménniskorna gav sig ut for leta efter
mat och man ville prova sina nya batar. Under vikingatiden maste man resa
langt for att handla eftersom man inte bara kunde ga till affaren. De struktu-
rella forklaringsmodellerna introducerades via larobokstexten, férmedlades
och fortydligades av ldraren eller en klasskamrat och begripliggjordes av en
overvigande del av eleverna genom att omformuleras till konkreta direkta
héndelser. Eleverna hade 1 hogre grad en forstaelse av det forflutna som syn-
krona sammansatta enheter, dir epokerna avloste varandra likt vagnar i ett
tdg 4n som en evolutiondr kumulativ fordndringsprocess. Det fanns négra
undantag. Eleverna tolkade det forflutna utifrdn sin egen erfarenhetsram
vilket innebar att de forstod samhillsforeteelser pa en individniva.

I de grupper dér eleverna plockade upp de kontextuella forutsittningarna
(battre batar och att befolkningen okade), uppstod diskussioner d& dessa
faktorer verkade svara for eleverna att begripa innebdrden av och dé framfor
allt hur de fungerade forklarande. I de grupper som istéllet enbart valde en
motivforklaring (de ville bli rika) eller beskrev i vilket syfte resorna gjordes
(for handel och erovring) ofta uttryckt som en motivforklaring (de ville
handla, de ville plundra) var eleverna mer overens. For eleverna i &rskurs 4
bor en forklaring, for att den ska bli begriplig och didrigenom meningsfull,
innehélla ett syfte, formulerat som ett motiv eller en 6nskan.

De elever som forslog kontextuella forutsédttningar som “béttre batar” och
”det blev for trangt” som en forklaring hdnvisade istillet till yttre forhallan-
den (omstdndigheter) som “drev” aktoren eller mojliggjorde resandet. De
elever som foreslog yttre drivkrafter hanvisade i hogre grad explicit till liro-
bokstexten eller till lararen nér de argumenterade for sitt val av férklaring.
Eleverna hade en uppfattning om vad som var en bra forklaring eller snarare
vad som var ett begripligt och relevant svar pa en varfor-fraga. Det som en-
ligt eleverna efterfragas i en forklaring var de handlande aktorernas motiv
och onskningar. En rimlig gissning &r att det dr denna typ av forklaringar de
moter i sina egna liv. Forutsittningarna, omstandigheterna, sammanhangen
for handlandet &r sjédlvklara och behover inte anges i en forklaring. Den kon-
text aktorerna befinner sig i skapar forutsittningar for handlande men denna
kontext ar sjdlvklar, det vill sdga utifrdn elevens sitt att resonera: alla kén-
ner till den”.

Sammanfattningsvis kan sidgas att eleverna i arskurs 4 sokte efter en forkla-
ring, formulerad i en kort mening. De forklarade genom att i hogre grad ange
inre drivkrafter 4n yttre. Genom ldrarens intervention forstod eleverna att de
forvintades forklara genom att ange fler orsaker dn en. De forstod ocksa
genom ldrarens aterkoppling att de forvintades utveckla och argumentera for
sina forklaringar och inte bara svara med en kort mening.
Forstaelseprocessen for forklaringar pa en mer strukturell niva, sdsom be-
folkningsdkning och teknikutveckling, gick via en process dir eleverna om-
formulerade langsamma successiva fordndringsprocesser till direkta kon-
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kreta hiandelseforlopp. Jag tolkade detta som att forklaringarna blev begrip-
liga for eleverna i och med att de kunde forestilla sig (visualisera) fordand-
ringen som konkreta direkta hindelser. Elevernas mojligheter att visualisera
innehallet var betydelsefullt for deras forstdelse och ldarande dven i andra
sammanhang.

De allra flesta eleverna i arskurs 4 forklarade genom att ange det direkta
syftet med resorna. Forklaringar av vikingarnas resor som inneholl mer av-
lagsna samband sasom teknikutveckling och befolkningsdkning forstod de
oftast inte eftersom de inte hade tillrdckliga kunskaper om sjélva foreteelser-
na och hur dessa fungerar forklarande. Undervisningen innehdll inte heller
nagon information om hur teknikutveckling och befolkningsokning gar till.

Eleverna anvinde olika strategier nér de svarade pa fragan. De elever som
litade pé sina egna kunskaper och framfor allt de som hade svért att tolka
larobokstexten anvinde forklaringen for handel eller for plundring. Dessa
bada aktiviteter forekom i hogre grad i dramatiseringar av de filmer eleverna
sdg och i de bilder som férekom i ldroboken, eleverna associerade handel
och plundring med vikingarnas bétar och vikingarnas bétar med resande.
Nagra elever tolkade istdllet ldrobokstexten och anvdnde sig och litade i
hogre grad pa det som stod i larobokstexten nir de besvarade instuderings-
fragorna till laroboken.
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Kapitel 7. Sammanfattning och diskussion

I avhandlingen har jag undersokt hur elever lir sig historia i konkreta laran-
desituationer i klassrummet. Fokus har legat pa vilken typ av kunskaper ele-
verna forstar, ldr sig, utvecklar och anvinder i jimforelse med vilka kun-
skaper de forvéntas ldra sig. En sdrskild tonvikt har legat pa hur de hur de
forklarar och forstar historiska processer och begrepp i historieamnet. I stu-
dien har jag undersokt vilka mojligheter och svarigheter eleverna stélls infor
1 historieundervisningen i motet mellan elevernas inre resurser (som de bar
med sig in i1 klassrummet) och de yttre resurser ldrandesituationen erbjuder
och hur progression i ldrandet ser ut. Studiens problemomrade har varit relat-
ionen mellan undervisning, inlédrning och historia i konkreta undervisningssi-
tuationer i skolan. Elevernas inldrning ar den variabel jag har analyserat ge-
nom att utgé ifran tre principer for larande och anvénda variationsteori.

De overgripande fragor som styrt uppldgg och analys har varit:

o  Hur f6rstar elever och vad kan de forsta?
e Hur lar sig elever och vad kan de lara sig?
e  Hur forklarar elever och vad kan de forklara?

e  Varfor forstar de som de gor?
e Varfor lar de sig som de gor?
e Varfor forklarar de som de gor?

e Hur ser progressionen i ldrandet ut?
e Varfor ser progressionen ut som den gor?

e Vad underlittar ldrandet?
e Vad skapar svérigheter i larandet?

Jag har studerat undervisning och inldrning i konkreta larandesituationer. Jag
har gjort det i tre delstudier dir jag analyserat olika aspekter av elevernas
inldrning. Varje delstudie gav svar pa och férdjupade olika delar av forsk-
ningsfragorna, vilket innebar att de Gvergripande fragorna brots ner i varje
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enskild delstudie. I delstudie 1 undersokte jag utseendet och progressionen i
elevers skriftliga forklaringar frén grundskolans arskurs 3 till gymnasiet ér 3,
utifran de inre resurser som eleverna anvinder med utgangspunkt i de tre
principerna for larande (elevernas forforstaelse, &mneskompetens och meta-
kognitiva ansats). I delstudie 2 och 3 fordjupade jag insikterna om hur och
varfor eleverna i en arskurs 4 forstod, larde sig och forklarade som de gjorde
1 konkreta ldrandesituationer. I delstudie 2 studerade jag de svérigheter och
mojligheter eleverna i arskurs 4 hade att forsta och sitta in fakta i ett storre
sammanhang med hjélp av variationsteoretiska begrepp. I delstudie 3 stude-
rade jag motet mellan elevernas inre resurser och de yttre ldranderesurser
eleverna i arskurs 4 anvidnde och utvecklade nir de forstod och formulerade
forklaringar. I samtliga delstudier har jag undersokt kvantitativa och kvalita-
tiva fordndringar i elevernas ldrande over tid.

Det som framf6r allt har styrt studiens uppldgg och analys &r frigan om
hur de enskilda elevernas ldrande, de inre resurser de har med sig in i klass-
rummet, deras forforstdelse, underldttar kontra forsvarar ldrandet i motet
med de yttre resurser de moter i en ldrandesituation i klassrummet och hur
larandeprocessen ser ut och gar till pd kortare och langre sikt. 1 samtliga
studier har jag undersokt samspelet mellan elevernas tillgang till och forsta-
else av olika kunskapstyper i samspel. I delstudie 1 och 3 har jag exemplifie-
rat vilken typ av kunskap eleverna utvecklar och forstar nér de forklarar i
historia, liksom varfor deras forklaringar ser ut som de gor. Eftersom bade
kunskapstilldgnandet och férmedlingen av kunskaper sker via spréket har jag
i samtliga delstudier analyserat sprékets funktion och betydelse for ldrandet
genom resonemang om sprakets betydelse for tanken och genom att med
hjilp av lingvistisk teori (SFL) utgd ifran sprakets tre metafunktioner som
aterfinns 1 den sociala kontexten: filt, relation och kommunikationssitt.

Nedan sker en kort sammanfattning av de huvudsakliga resultaten av re-
spektive delstudie och det sammanlagda resultatet av de tre delstudierna i sin
helhet. Jag har sammanfattat avhandlingens resultat i tva steg: Det forsta
steget beror utseendet och progressionen i elevernas skriftliga forklaringar i
olika arskurser och hur denna progression gar till. Det andra steget berdr
relationen mellan undervisning och inldrning av kunskaper 1 historia. Det vill
sdga vilken typ av kunskaper eleverna forstar, lar sig, utvecklar och anvénder
i jaimforelse med vilka kunskaper de forvintas ldra sig och pa vilket stt
undervisningsupplagget underldttar elevernas inldrning respektive vilka své-
righeter de moter.

Sammanfattning av avhandlingens huvudsakliga resultat

Resultatet av delstudie 1 visar att det sker en progression i form av okad
kvalitativ och kvantitativ komplexitet i elevers skriftliga forklaringar fran
arskurs 3 i grundskolan till arskurs 3 p& gymnasiet. Komplexiteten i elevsva-
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ren O0kade inom fyra omréden: antalet forklaringsfaktorer, forklaringens
struktur, argumentationsnivad och grad av kontextualisering. Trots individu-
ella skillnader fann jag gemensamma monster i elevernas sétt att férklara hos
elever i samma arskurs. Ju dldre eleverna var och ju mer formell undervis-
ning de fatt i historia, desto mer komplexa blev elevernas svar, bade i fraga
om antalet forklaringsfaktorer forklaringarna innehéll och i fraga om forkla-
ringens inbordes struktur. Den yngsta elevgruppen angav, med f& undantag,
endast en forklaringsfaktor i sin forklaring, ju dldre eleverna blev desto fler
forklaringsfaktorer forekom i deras forklaringar. Eleverna i den yngsta ars-
kursen, arskurs 3, forklarade manskligt handlande genom att ange aktorens
huvudsakliga syfte med handlingen. I arskurs 6 borjade eleverna argumen-
tera for sin forklaring. De édldre eleverna, framfor allt de i arskurs 9 och pa
gymnasiet, tog i hogre grad hinsyn till situationen och sammanhanget i sina
forklaringar. De dldre eleverna placerade i hogre utstrackning in handlingen i
ett storre sammanhang i jimforelse med de yngre eleverna, ett sammanhang
som 1 sin tur dven forklarades genom att hdnvisa till hindelser som intréffat
langre tillbaka i tid. Samtidigt aterfanns dven bland de &ldre eleverna elever
som inte hinvisade till sammanhanget i sérskilt hog grad, varken pa lédngre
eller kortare sikt. Négra f& elever pad gymnasiet strukturerade sina forkla-
ringsresonemang genom att anldgga olika perspektiv och dela upp forkla-
ringen i teman i termer av sociala, kulturella, politiska och ekonomiska fore-
teelser och sammanhang.

Delstudien visar hur utseendet och progressionen i elevernas forklaringar
ser ut men sdger ingenting om varfor progressionen ser ut som den gor. Uti-
frén de intervjuer som gjordes med eleverna framkom emellertid att, framfor
allt de yngre eleverna, angav flera forklaringsalternativ i sina muntliga reso-
nemang &n i sina skriftliga svar. Intervjuerna visade ocksa att de yngre ele-
verna, av naturliga skil, hade betydligt firre bakgrundskunskaper &n elever-
na i de hogre arskurserna, bade i friga om faktakunskaper men framfor allt i
fradga om den abstrakta och generella sidan av begrepp som var centrala bade
for att forstd det som skulle forklaras och foérklaringen. Eleverna i den ligre
arskursen saknade de lingvistiska resurser som de behdvde dels for att ta till
sig innehallet i den text de fick tillgang till och dels for att formulera skrift-
liga svar. Jag argumenterade for att eleverna i de ldgre &rskurserna forstod
uppgiften annorlunda, eftersom de befann sig pa en vardaglig konkret niva
inom sprakets tre metafunktioner: den idéméssiga i frdga om innehéllet
(falt), i relationen till dem eleverna kommunicerade med (relation) och i
kommunikationsséttet.

I delstudie 2 och 3 forstérktes insikten att nér eleverna i arskurs 4 resone-
rade muntligt tillsammans med en intervjuare, ldraren eller sina kamrater,
gav de flera forklaringar dn vad som var fallet niar de formulerade sig skrift-
ligt. De yngre eleverna foreslog spontant antingen den/de handlandes intent-
ioner eller hdndelser som intréffat precis innan den handling som skulle for-
klaras i sina resonemang, bade i de muntliga resonemangen och i de skriftligt
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formulerade forklaringarna. Endast de elever som tog hjilp av texten i ldro-
boken, i vissa fall i kombination med ldrarens muntliga genomgéngar, f6re-
slog forklaringar som tog hénsyn till fordndringar av de handlandes levnads-
villkor.

Delstudie 2 och 3 visar att det finns ett glapp mellan undervisning och in-
larning. Elevernas svarigheter, vad som underléttar ldrandet och hur deras
larande ser ut och gér till kan sammanfattas utifran tre aspekter: (1) Elever-
nas forforstaelse och begreppsforstaelse pa olika nivaer (2) Olika kunskaps-
typer i samspel (3) Sprakets funktion och betydelse. Samtliga aspekter pa-
verkar elevernas mojligheter att utvecklas i &mnet.

Elevernas forforstaelse, deras forestéllningar och forkunskaper, var avgo-
rande for deras mojligheter att ta till sig och forsta undervisningen. Nar ldra-
ren lyckades anpassa undervisningen efter elevernas forforstaelse och déri-
genom engagera och utmana denna, exempelvis genom att fortydliga och
reda ut missforstand, 6kade elevernas mojligheter att ldra sig. Lérarens inter-
vention var mest effektiv nédr det skedde i1 direkt dialog med den enskilde
eleven. Elevernas sitt att uppfatta och forstd undervisningen var emellertid
svar for lararen att uppmérksamma och ddrmed dven engagera och utmana.

Resultatet av avhandlingens samtliga delstudier visar att kunskapsutveckl-
ingen liksom ldrandet i historia sker genom att eleverna tillignar sig olika
kunskapstyper som befinner sig pa olika nivéer (innehallskunskaper, proce-
durkunskaper och metakognitiva, sjdlvreglerande kunskaper) i samspel. Ele-
vernas forforstaelse, deras inre resurser, visade sig avgorande for samtliga
kunskapstyper pa olika nivéer, bade i frdga om innehallskunskaper (fakta
och begrepp), procedurkunskaper och metakognitiva, sjidlvreglerande kun-
skaper. Eleverna i arskurs 4 hade svart for ett innehall som de inte hade na-
gon som helst tidigare erfarenhet av, ett innehall som avvek fran deras fore-
stdllningar och forkunskaper och ett innehall som befann sig pé en abstrakt,
generell niva och kriavde uppmérksamhet pé flera aspekter samtidigt och att
flera i sig komplexa foreteelser maste sammanfogas till en helhet. Elevernas
begreppsforstaelse var specifik och konkret vilket innebar att de forstod
vissa begrepp som fakta och att de inte anvénde hierarkiska begrepp struktu-
rerande. Detta medforde att vissa innehéllsbegrepp pa en hog abstraktions-
nivé skapade problem for elevernas forstaelse av innehéllet i sin helhet, istil-
let for att underlétta mojligheten att organisera faktakunskaper och sitta in
dessa i ett begreppsméssigt ssmmanhang. Eleverna hade svart att forsta relat-
ionen mellan en specifik niva och en generell komplex niva, de férstod och
tolkade begrepp pa en konkret niva och tinkte till att borja med pé begrepp
som fasta, sammanhallna enheter med en enkel relation till konkreta forete-
elser i verkligheten.

I delstudie 2 identifierade jag variationsmonster i undervisningen som var
svara for eleverna att uppfatta och forsta, vilket innebar att vissa kritiska
aspekter av lirandeobjektet inte framtridde for eleverna. Léararen hade for
avsikt att fa eleverna att placera de fakta som behandlas i historieundervis-
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ningen i ett sammanhang, bade i tid och i rum. Vissa forhéllanden som be-
handlades i undervisningen kravde ocksa att eleverna, om &n pa en grund-
laggande niva, uppfattade férhéllandet mellan individ och samhélle. For att
forstd ménskliga samhillen behdvde eleverna kunna urskilja olika samhills-
funktioner och samhéllsroller och deras forhallande till varandra. Undervis-
ningen i historia krivde dessutom att eleverna forstod, om 4n pa en grund-
laggande niva, skillnaden mellan en empirisk faktaniva och en begreppslig
teoretisk niva; liksom skillnaden mellan det forflutna som saddant och historia
som konstruktion (historieskrivning). Eftersom elevernas erfarenhet av verk-
ligheten i arskurs 4 befann sig pa en vardaglig individniva inom samtliga
omraden: i tiden, rummet, forhallandet mellan enskilda individer och sam-
hillet i stort och i friga om skillnaden mellan det forflutna och historieskriv-
ning, var det krivande for eleverna att byta perspektiv frén en konkret indi-
vidniva i nuet till en abstrakt, teoretisk samhillsniva i det férflutna.

Att fordndring over tid dr centralt i historiedimnet uppfattades inte av de
allra flesta av eleverna i arskurs 4. For att forstd forandring 6ver tid méste
eleverna forst forstd hur olika tidsperioder, bdde pa kort och lang sikt, kan
variera och fasta uppmérksamhet mot detta. Eleverna i arskurs 4 resonerade i
hogre grad med hjélp av begreppen i tankekartan om vikingatiden som ett
tillstand (synkront) dn som fordndring 6ver tid (del av en historisk forédnd-
ringsprocess diakront). De beskrev och intresserade sig i hogre grad for for-
hallanden under vikingatid sdsom hur man bodde och vad man gjorde dn vad
som fordndrades under denna period. De begrepp i tankekartan som ldraren
presenterade som drivkrafter eller historiska killor uppfattades av eleverna
som historiska fakta. Elevernas forforstaelse av historiska epoker var varken
rumsligt eller tidsmissigt forankrad. Deras forforstaelse av historiedmnet var
att varje historisk period (epok) studeras for sig, de verkade inte sjdlvmant
reflektera kring samband i friga om foridndringar mellan eller inom histo-
riska perioder (epoker). Det var endast nagra fa elever som reflekterade
kring betydelsen av sddant som intrdffat under tidigare perioder fér den pe-
riod de studerade for tillfillet. De elever i arskurs 4 som reflekterade kring
samband mellan historiska perioder var elever med goda forkunskaper i
historia, elever med stéd hemifrdn. De elever som hade svarast att uppfatta
betydelsen av fordndring over tid var elever vars forforstaelse i hogre grad
priglades av en mytologisk bild av vikingar och vikingatid, férmedlat via
fiktion.

Avhandlingens samtliga delstudier visar att eleverna i de yngre arskurser-
na, arskurs 3 och arskurs 4, inte forstod, hur langsamma féréndringsproces-
ser av mer strukturell karaktir paverkar méinskliga handlingar. Som jag har
varit inne pa tidigare uppmirksammade eleverna i arskurs 4 ¢verhuvudtaget
inte forandring over tid pa egen hand i sdrskilt hog grad nir de larde sig om
vikingatiden, négot de elever som intervjuades i arskurs 8 didremot gjorde.
Sarskilt for en av eleverna i arskurs 8 var férdndring i form av utveckling
over tid nagot hon uppméirksammade och i hog grad fokuserade pa, denna

288



aspekt av historien kom i férgrunden fér denna elev och annat kom i bak-
grunden. Eleven strukturerade sina kunskaper med hjilp av heuristiken /injdr
historisk utveckling vilket medforde att hon sokte efter utvecklingskedjor
och hade svart att inse att dessa kunde férekomma samtidigt. Just den hér
eleven hade dven svart att frigora sig ifran forestdllningen om den mytolo-
giska vikingen, vilket medforde att hon fick problem att & ihop relationen
mellan médnniskor som levde i Norden under den hér perioden med “viking-
arna”, eftersom hennes forstaelse av ’vikingar” var mer stereotyp och kopp-
lat till plundring.

Intervjuerna med eleverna i arskurs 8 visar att de dldre eleverna resone-
rade och reflekterade kring den tankekarta de hade arbetat med fyra ar tidi-
gare pé ett annat sitt &n eleverna i &rskurs 4, vilket betyder att eleverna har
mojlighet att omstrukturera och bearbeta de kunskaper de lart sig 6ver tid.
Eleverna i arskurs 8 mindes alternativt forskte aterskapa strukturen och i
mindre grad enstaka fakta i tankekartan, det vill siga motsatt eleverna i ars-
kurs 4. De elever som jag intervjuade i arskurs 8 anvinde till skillnad fran
eleverna 1 &rskurs 4 strukturerande begrepp pé en hogre abstraktionsnivé
sasom religion och ekonomi. De anvinde dessutom disciplindra centrala
begrepp sasom tid, plats och kronologi och talade i termer av historisk for-
dndring.

Eleverna i arskurs 4 uppfattade kausala samband mellan begrepp som in-
nehallsfakta eller som inre viljestyrda drivkrafter snarare &n mojligheter i
den historiska kontexten sdsom de presenterades av ldraren. Eleverna forstod
bade det som skulle forklaras och forklaringarna genom att forestélla sig ett
specifikt hindelseférlopp; de konkreta handlingarna eller féreteelserna for-
klaringen inneholl. Detta bidrog till att eleverna i arskurs 4 omformulerade
larobokstexten och ldrarens mer abstrakta forklaringsresonemang till direkta,
konkreta hidndelseforlopp. Direkta och specifika hidndelser dr tydligare ur-
skiljbara, eftersom de &r léttare att forestilla sig, an mer ldngsamma f6riand-
ringsprocesser. Detta fick i sin tur till foljd att eleverna ofta forklarade ge-
nom att ange det viljestyrda syftet med en specifik handling i stéllet for att
hinvisa till faktorer och fordndring 6ver tid 1 den historiska kontexten.

I flera fall forstod eleverna inte det underliggande resonemanget bakom
vissa kausala samband sdsom exempelvis hur befolkningsékning kan leda till
matbrist. Kausala samband mellan faktorer &r inte synliga for blotta dgat och
de ar heller inte sjdlvklara utan resultatet av en slutledning, som i sin tur
bygger pa kunskaper om kausala samband. For att forsta en forklaring maste
saledes de resonemang som forklaringen bygger pa vara mojliga att urskilja
for den som ska forsta dem (liksom sjdlva insikten om att en forklaring byg-
ger pa sadana péstdenden om kausala samband). Detta var inte alltid fallet i
undervisningen i arskurs 4. Vissa kausala samband (sjdlvklara for ldromedel
eller larare) var implicita i undervisningen. Denna typ av missforstdnd som
berodde pé kunskapsbrist hos eleverna forblev dessutom ofta osynlig for
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lararen eftersom eleverna anvinde samma eller liknande ord — sdsom ’be-
folkningen 6kade” — men forstod inneb6rden annorlunda.

Eleverna i arskurs 4 hade svart att uppfatta och forsta betydelsen av fore-
teelser pa samhillsniva. Denna nivd verkade nidrmast osynlig f6r eleverna:
dels saknade de forkunskaper om hur ménskliga samhéllen 4r organiserade
och dels saknade de forstaelse for pa vilket sitt samhéllsnivan dr menings-
full”” Variationsmonstret del-helhet i friga om mer komplexa foreteelser
sdsom manskliga samhéllen, visade sig dverlag svara for eleverna i arskurs 4
att omfatta dd de uppmirksammade en aspekt i taget. Eleverna i arskurs 8
var bittre pa att fa ihop sddana monster. Eleverna i arskurs 8 hade, bade i
undervisningen och i andra sammanhang, fler erfarenheter av olika typer av
samhéllen, vilket innebar att de hade 6kade mdjligheter att uppfatta ett vari-
ationsmonster i fraga om olika typer av samhillen &n de yngre eleverna.

Aven rérelse i rummet skapade problem for eleverna i arskurs 4 sdsom
vart vikingarna reste da deras geografiska férkunskaper var begrinsade. Att
elever 1 arskurs 4 har ringa férkunskaper om hur vérlden sag ut under vikin-
gatiden kanske inte 4r sd overraskande, men de saknade ocksa kunskaper om
hur virlden ser ut i samtiden, vilket i sin tur innebar att de saknade en struk-
tur av tidigare kunskaper som de kunde relatera den nya kunskapen om for-
flutna samhdllen till. Vikingarnas rorelse i rummet var svara for eleverna att
forestilla sig eftersom de saknade automatiserade bakgrundskunskaper av de
platser och vigar vikingarna fardades pé. Bristen pa foérkunskaper resulte-
rade i att eleverna anvinde sig av de fragmentariska kunskaper de hade om
de geografiska platser som férekom i undervisningen. Denna forstaelse
komplicerades av att de geografiska platserna angavs utifran nutida benim-
ningar sdsom Frankrike, Iran och USA. Forstaelsen av nordbornas rorelse i
rummet forsvirades dven av att eleverna inte hade négon klar uppfattning
om det rum dir vikingarna var bosatta och eventuella skillnader mellan
norska, danska och svenska vikingar.

Kunskapsutvecklingen liksom l4drandet i historia sker, som ndmndes tidi-
gare, genom att eleverna tilldgnar sig olika kunskapstyper som befinner sig
pa olika nivéer i samspel. Utvecklingen av och elevernas formaga att tilligna
sig och bearbeta samtliga kunskapstyper &r avhingig elevernas forforstaelse,
eftersom elevernas mojligheter att ta till sig nya kunskaper gar via de kun-
skaper och den forstéelse de redan har. Elevers mojligheter att ldra sig och
att utvecklas i historiedmnet beror séledes i hog grad pa vilken typ av fore-
stdllningar och forkunskaper de har med sig in i klassrummet och pé i vilken
utstrackning undervisningsuppldgget anpassas efter och formar att moéta,
uppmérksamma och engagera (bygga vidare pd och utmana) elevernas for-
staelse. Progression i historieimnet sker saledes samtidigt pa olika nivéer,

327 De saknade schemata for samhéllsnivén, vilket har med kunskapsnivan inom ett imnesom-
rade att gora, se McKeown och Beck, "Making Sense of Accounts of History”, 1994, s. 3.
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vilket innebér att samtliga kunskapstyper dr viktiga och samspelar pd olika
sitt beroende pa vad det dr tinkt att eleverna ska ldra sig.

Min studie visar dels att innehallskunskaper spelar en avgorande roll dven
for utvecklingen av elevers forstielse av historiedimnets formativa sida och
dels att innehallskunskaper, sérskilt forhallandet mellan fakta och begrepp pa
olika abstraktionsnivder och komplexitet i historia dr svara for eleverna att
forstd och ddrmed ldra sig. Eleverna i &rskurs 4 har sérskilt svart att pa egen
hand forsta och ldra sig att sétta in faktakunskaper i ett begreppsmaéssigt
sammanhang, de har svart att tilldgna sig den kunskap och forstaelse som
behovs for att forstd historiska férklaringsresonemang eftersom de har svart
att skapa sig en ndgorlunda sammanhallen bild av ett forflutet samhélle uti-
fran ofta fragmentariska fakta.

Samtliga delstudier visar att elevernas forstaelse av och mojligheter att
lara sig 1 historieimnet i skolan &r kopplat till deras mojligheter att forsta, ta
till sig, organisera och strukturera (kategorisera) fakta via nya ord och be-
grepp. Forstaelsen av substantiella strukturerande begrepp pa olika abstrakt-
ionsnivaer visade sig avgérande for elevernas majligheter att ta till sig och
bygga vidare pé delar av undervisningen 1 historia.

Trots att ldraren spelade en viktig roll for elevernas forstaelse och ldrande
skedde detta i samspel med de liromedel, aktiviteter och arbetssétt som
undervisningsuppldgget inneholl. Laroboken var en kunskapskilla med hog
auktoritet for manga av eleverna. Samtidigt hade samtliga elever i arskurs 4
problem med att forstd och tilligna sig kunskaper fran laroboken. Négra
elever hade sérskilt stora problem med att forstd och tolka ldrobokstexten.
Elevernas forstaelse av de kunskaper som férmedlades via spraket var av-
hingig deras mojligheter och forméga att skapa mentala bilder av innehallet.
Elevernas mgjligheter att skapa mentala bilder av foreteelser och skeenden i
historien mojliggjordes via dramatiseringar sdsom ldrarens gestaltande berét-
tande, teatern och de filmer eleverna sdg. Denna undervisning och ldromedel
fick stort genomslag da de gav eleverna mgjlighet att leva sig in i och visua-
lisera ménniskor och foérhéllanden i det forflutna. Bilder och modeller visade
sig dven betydelsefulla for elevernas mojligheter att organisera kunskap.
Samtidigt som elevernas mojligheter att forestélla sig det forflutna var avgo-
rande for deras mojligheter att tilligna sig kunskaper och fordjupade insikter
om sadant i det forflutna som de inte sjdlva hade erfarenhet av och kénde till
medforde visualiseringarna samtidigt att eleverna fick svart att frigéra sig
ifrdn de konkreta direkta hindelserna. Att lira om det forflutna innebar en
paradox pa sé sitt att eleverna, for att forstd ménskliga samhéllen och foérhal-
landen i det forflutna méaste forestilla sig dessa samtidigt som sddana visua-
liseringar (sérskilt via bildmediet) forstirkte elevernas antaganden om att
historia dr en direkt avspegling av verkligheten och gjorde det svart fér dem
att frigora sig fran direkta hindelser och sitta in dessa i ett stérre samman-
hang.
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Forutom bristen pa vissa forkunskaper i &mnet beror elevernas sitt att
formulera skriftliga forklaringar i skolmiljo pa hur de uppfattar och forstar
sjdlva uppgiften och hur de forstar och tar till sig vad som forvéntas av dem 1
fraga om hur de uppfattar att skriftliga forklaringar i historia i en skolkontext
ska se ut. Det vill sdga vilka normer och kriterier som finns for hur en forkla-
ring bor formuleras. Denna typ av kunskaper dr beroende av procedurkun-
skaper (att veta hur) och sjdlvreglerande kunskaper (exempelvis att kinna till
meningen med och vilken funktion en viss uppgift har och ddrmed pa vilket
niva forklaringen forvintas ligga). Eleverna uppfattar och forstar uppgifter i
skolan utifrdn sina egna tidigare kunskaper och erfarenheter alternativt av-
saknad av kunskaper och erfarenheter. Ett genomgéende monster i elevernas
satt att forsta hur de forvéantades forklara var att de flesta elever forklarade pa
samma sétt som de skulle ha forklarat ndgonting i sin samtid for ndgon som
hade liknande forforstaelse som de sjdlva, det vill sdga de utgick ifrdn hur
forklaringar ser ut till vardags och de normer som giller vid sédana forkla-
ringar. | vardagliga sammanhang &r exempelvis “initialvillkoren”, det wvill
sdga forutsidttningarna for en handling, ofta sjédlvklara och behovs inte i for-
klaringar. I en vardaglig forklaring till varfor ndgon exempelvis reser ar det
tillrackligt att ange syftet med resan, inte under vilka forhallanden resan
mojliggjordes, eftersom dessa dr givna. Eleverna forklarade vikingarnas
resor som direkta konkreta hiandelser, det vill siga pa en konkret hiandelse-
niva (specifika resor i en viss tid) och inte som mer generella handelser (vi-
kingarnas resor) under en viss tidsperiod (vikingatiden).

Avhandlingens viktigaste resultat ber6ér nya kunskaper och insikter om
forhallandet mellan tanke och sprak i historieamnet. Spraklig kommunikat-
ion innebér att en individ kan ta del av ndgon annans kunskap, tankar och
idéer. Spraket mojliggdr dessutom genom orden och kategorierna, en moj-
lighet att organisera och strukturera erfarenheter, kunskaper och tankar (be-
grepp). En stor del av ldrandet i historia sker via elevernas mojligheter att
forsta ett visst resonemang som férmedlas av ndgon annan (sadsom lérare och
laromedelsforfattare) och pa vilka grunder och principer ett sidant resone-
mang vilar. Tanke och sprdk maste séledes fungera tillsammans.

Kunskaper i historia formedlas via spraket. Elevernas mojligheter att for-
mulera sadana skriftliga forklaringar i historia som forvintades av dem var
kopplad till deras mojligheter att ta till sig och forsta skoldiskursen, det vill
sdga forstd och f6lja normerna for hur man forvintas tala och skriva i histo-
riedmnet 1 skolan. Dessutom var deras mojligheter till djupforstaelse i histo-
ria relaterat till deras mojlighet att forstd de principer historieimnet bygger
pa. Bade skoldiskursen och de underliggande principerna for historieimnet
var svara for lararen att explicitgora och for elever att urskilja eftersom dessa
ofta dr implicita och sjédlvklara fér den som redan har integrerat dem.’* Det

328 Aven andra forskare har uppmirksammat detta problem: Hattie och Yates, Hur vi lir.
Synligt ldrande och vetenskapen om vara ldrprocesser, 2014, s. 29-34.
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ar inte heller fraga om kunskaper som forvérvas dver en natt, utan kunskaper
som tar lang tid att tilligna sig, omfatta och forsta.’”

Eleverna i arskurs 4 befann sig pa en vardaglig niva i sin forstaelse av
sprakets tre metafunktioner: De forstod omvarlden utifrdn den vardaglig niva
dér de befann sig, vilket innebar att det innehdll i historiedmnet som de
uppmirksammade och tillignade sig var den vardagliga nivan. Eleverna
forstod och uppfattade det specifika hos unika foreteelser och fenomen, ef-
tersom deras referensram befann sig pa en vardaglig niva i nuet, det gene-
rella och universella uppmirksammades inte av eleverna. Aven i sin kom-
munikation och sitt kommunikationssitt befann sig elever i arskurs 4 pa en
vardaglig talspréksnivd. Deras utgdngspunkt var ndra kommunikation med
kamrater och lédrare vilket innebar att de hade tillgéng till och anvénde sig av
den typen av lingvistiska resursers om krdvdes i en sddan kommunikation.
En viktig insikt dr att eleverna i min studie utgick ifr&n och anvinde spraket
utifran forestillningen att den som de kommunicerar med innehar sddan
information som de sjélva har, det vill sdga sprakets funktion utifrén relat-
ionen med en viss tédnkt publik, vilket i sin tur innebér att progression i histo-
ria paverkas av elevernas mojligheter och formaga att byta perspektiv fran en
vardaglig niva till en vetenskaplig niva.

Lararens undervisningsupplidgg hade stor betydelse for elevernas sitt att
forstd och formulera forklaringar, bAde muntligt och skriftligt. Genom lira-
rens intervention larde sig eleverna att de méste ange mer 4n en foérklarings-
faktor i sina svar, att det krivdes argumentation och fortydligande resone-
mang i en forklaring och inte bara “en kort mening”. Eleverna diskuterade
olika forklaringsalternativ och uppméirksammade pa sa sétt att det fanns flera
forklaringar till vikingarnas resor. Forst genom ldrarens instruktioner borjade
eleverna efterhand ange fler forklaringsfaktorer &n en i sina skriftligt formu-
lerade forklaringar. Nagra elever forstod att andra hdndelser (4n den som ska
forklaras) och omstdndigheter i samtiden (1) paverkar ménskliga handlingar
och (2) behover anges i en forklaring.

Avgorande for ldrarens formaga att gora larandeobjektet mojligt att ur-
skilja for enskilda elever var lararens mojligheter att i och inf6r en ldrandesi-
tuation uppmirksamma och engagera elevernas ”gémda vérldar”, med vilket
jag menar elevens forforstaelse, forstaelseprocess och det sétt som eleven
uppfattar och forstar, alternativt inte uppfattar och missforstar sjdlva under-
visningen pa.**® Detta i kombination med l4rarens formaga att fa historieim-
nets ”gomda vérldar” sdsom olika nivaer (faktaniva, begreppsniva och meta-
niva) att framtrida for eleverna genom att ge dem tillgng till de férkun-
skaper de behover och genom att erbjuda dem olika typer av variationsmons-
ter.

52 Schraw, ”Knowledge: Structures and Processes”, 2006.
330 Jag har inspirerats av och formulerat uttrycket utifrin Nuthalls “the hidden lives of le-
arners” Nuthall, The hidden lives of learners, 2007.
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Diskussion

Studiens resultat visar att eleverna forstar innehallet i undervisningen — som
formedlas via spréket — utifran sin unika forforstaelse. Min huvudsakliga
forklaring till att eleverna i arskurs 3 och 4 forstér, lér sig och forklarar som
de gor dr att de uppfattar och forstar verkligheten pa en vardaglig, konkret
niva, vilket innebér att de ocksa anvander spraket pa denna vardagliga niva.

Inom utvecklingspsykologin finns en enighet om att tre grundliggande
faktorer &r avgorande for barnets forstaelse av vérlden: tid, rum och kausali-
tet (orsak och verkan).”' Enligt den forsta principen for lirande maste ele-
vernas forestdllningar som de bar med sig in i klassrummet engageras. Detta
eftersom “ny forstielse dr konstruerad utifrdn en stomme av existerande
forstaelse och erfarenheter” (se kapitel 2). Historiedmnet dr krdvande ef-
tersom ldrande i historia innebér att eleverna forvintas forstd och lira sig
foreteelser i tid och rum som é&r annorlunda &n den tid och det rum som de
sjdlva befinner sig i. De forvantas dven forstd och ldra sig komplicerade
samband mellan féreteelser, sdsom orsak och verkan, som befinner sig pa
olika abstraktionsnivaer och stricker sig 6ver liangre tidsperioder och avstand
dn vad de dr vana vid. De beh6ver dessutom, atminstone pa sikt, forstd att
den kunskap som lérs ut i skolan inte dr baserat pd manniskors direkta erfa-
renheter och minnen utan &r produkter av en mer modosam forskningspro-
cess, som 1 sin tur dr baserad pa miniminormer for vilken typ av beldgg och
resonemang som kridvs inom respektive vetenskaplig disciplin. Sadant la-
rande tar tid och krdver repetition, trdning och tdlamod. Samtidigt visar min
studie att eleverna i de ldgre arskurserna kan ldra sig historia, nir det som
ska ldaras gors mojligt for eleverna att uppfatta och forsta, ndr undervisnings-
uppldgget formar att engagera, gar att bygga vidare pad och utmanar deras
forforstaelse. Lararens mojlighet att anpassa undervisningen pa ett sitt som
skapar de bista betingelserna for ldrande ar saledes avgorande for elevernas
mojligheter att utvecklas i &mnet, men elevernas forforstaelse visade sig vara
svar for lararen att uppmérksamma.

Resultatet av avhandlingens samtliga delstudier visar att kunskapsutveckl-
ingen liksom ldrandet i historia sker genom att eleverna tillagnar sig olika
kunskapstyper som befinner sig pé olika nivéer (deklarativa innehallskun-
skaper, procedurkunskaper och metakognitiva sjélvreglerande kunskaper) i
samspel. Studiens huvudsakliga resultat visar att relationen mellan innehall,
form och formégor dr mer komplex 4n vad tidigare forskning antagit och i
hog grad beror frigor om elevernas begreppsforstaelse och sprak i motet
med undervisningsupplédgget. Jag vill lyfta tre diskussionspunkter i dialog
med tidigare forskning. Den forsta punkten berér elevernas progression nir
de forstar, lar sig och forklarar i historia och pa vilket sétt denna progression
ser annorlunda ut 4n vad tidigare forskning hévdat och kunnat visa empi-

31 Tetzchner, Utvecklingspsykologi, 2005, s. 237-264.
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riskt. Den andra punkten beror elevernas svarigheter att placera in fakta i ett
begreppsméssigt sammanhang. Hér tar jag upp betydelsen av faktakunskaper
for elevernas begreppsforstaelse pa olika nivaer och relationen mellan det
specifika (fakta) och det generella (begrepp). Den tredje punkten berdr spra-
kets roll och funktion i undervisning och inldrning samt vikten av att i
undervisningen uppméirksamma elevernas “gomda virldar” och samtidigt fa
historiemnets sédrskilt kritiska aspekter, historiedmnets “gomda vérld”, att
framtriada f6r eleverna.

Progressionen ser annorlunda ut

Med stdd i de empiriska resultaten av min studie vill jag hdvda att progress-
ionen i elevernas larande i historia ser annorlunda ut dn vad tidigare forsk-
ning hivdat och framfor allt kunnat visa empiriskt. Min studie visar att ele-
vernas svarigheter i larandet i historia till stor del berodde pa den forforsta-
else de hade med sig in i klassrummet som 1 sin tur till stor del baserades pa
bristande och fragmentariska forkunskaper. Utvecklingen av elevernas for-
staelse av historiedmnets formativa sida gar saledes via dkade kunskaper,
dven om dessa kunskaper dr av olika typer som samspelar och befinner sig
pa olika nivaer. Eleverna i min studie hade problem med att forsta forhéllan-
det mellan fakta och begrepp i historieimnet, de hade svérigheter att forsta
och anvidnda sddana begrepp som av tidigare forskning bendmnts forsta
ordningens begrepp” eller innehallsbegrepp strukturerande. Jag har i kapitel
2 och i samtliga empiriska kapitel argumenterat for och visat empiriskt att
det i historieimnet forekommer en méngd olika typer av begrepp som befin-
ner sig pa olika abstraktionsnivaer. Nyckeln till progression i elevernas 14-
rande gér via deras mojligheter till begreppsforstaelse, som sker i samspel
med deras mojligheter att fokusera pa grundldggande fakta och forsta relat-
ionen mellan faktakunskaper och strukturerande begrepp i historieimnet. Jag
vill hdvda, med stdd i resultaten av min undersokning, att nyckeln till ele-
vernas mdjligheter att utvecklas i historieimnet gar via deras mgjlighet till
begreppsforstaelse, vilket i sin tur innebér att elevernas forstaelse av histo-
riedmnets innehallsniva, de av tidigare forskning sa kallade forsta ordning-
ens begrepp” dr viktigare for deras mojligheter att utvecklas i &mnet &n vad
tidigare forskning gjort géllande.

Enligt den forsta principen for lirande kommer elever till klassrummet
med forestillningar om hur virlden fungerar och ser ut. Om deras egen, ge-
nuina forstaelse for detta inte engageras, kan de misslyckas med att forsta
nya begrepp och med att ta in information, alternativt lar de sig dessa och tar
in detta infor prov, for att sedan aterga till sin ursprungliga forstaelse utanfér
klassrummet (se kapitel 2, ”Tre principer for lirande”). Framfor allt Peter
Lee och Roslyn Ashby har tillsammans med Denis Shemilt, som jag re-
dogjort for i kapitel 2 och i inledningen till kapitel 4 och 6, hdvdat att nyck-
eln till progression i elevernas idéer i historieimnet géller &mnets formativa
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sida, vilket forskarna har beskrivit genom att formulera dessa som “andra
ordningens begrepp”. Forskningen har i hég grad berort elevers forstaelse
av, deras uppfattningar och idéer av dessa begrepp.’** Jag menar att uttrycket
”andra ordningens begrepp” i vissa fall &r missvisande. Begreppet har, fram-
for allt av de brittiska forskarna, getts en alldeles for vid och oklar innebord.

Jag vill samtidigt poédngtera att det som tidigare forskning bendmnt “andra
ordningens begrepp” inte &r fraga om enskilda begrepp, och av den anled-
ningen dr det battre (vilket Denis Shemilt gor i vissa sammanhang) att istil-
let beskriva denna foreteelse som elevers idéer om ett &mnesomrades (aka-
demisk disciplins) formativa sida, dess grundliggande principer (sdsom
normer for hur kunskap framstélls och vad som réknas som kunskap inom ett
omrade) och disciplindra nyckelbegrepp.”™ Det dr med andra ord i vissa fall
fraga om centrala idéer som inte endast befinner sig pa en hogre abstrakt-
ionsnivd utan snarare en helt annan niva: den vetenskapsteore-
tiska/filosofiska nivan och i andra fall begrepp som forekommer pa en teore-
tisk niva.>**

Andra forskare sdsom Bruce VanSledright och Margarita Limon tillika
Jannet van Drie och Carla van Boxtel har varit tydligare i sitt sétt att papeka
och resonera om att larandet i historia sker i samspel mellan en innehalls-
niva, olika typer av férmagor, strategier och férstielsen av centrala struktu-
rerande begrepp pa olika nivaer.”* Det vill sidga, om undervisningens mal dr
att eleverna ska erhdlla en mer vetenskaplig forstaelse av historiedmnet, ge-
nom att va att sjdlva ’gora historia”, sker denna forstaelse i samspel med att
eleverna tilldgnar sig en historisk referensram, att de lar sig grundliggande
fakta om historiska epoker och sitter in dessa fakta i ett kronologiskt och
tematiskt sammanhang. Eleverna maste, for att forstd ett &mnesomrade som
”a form of knowledge” gora detta via forskningsdmnets “body of know-
ledge” om de ska ges mojlighet att forsta vad sjélva dmnet gér ut pa och hur
detta &r mojligt att undersoka, det vill sdga vilka grunder kunskaperna vilar
pa. I fraga om kompetensen att forstd och formulera historiska forklaringar,
visar min studie att eleverna framfor allt behover ges mojlighet att forsta
resonemangen bakom forklaringarna, sdsom vilka de kausala mekanismerna
dr och hur en forklaring forvéintas vara uppbyggd, vilket i historieundervis-

532 Shemilt, History 13-16 Evaluation Study, 1980; Lee, “Putting Principles Into Practice”,
2005; Lee och Shemilt, ”Is any explanation better than none?”’, 2009; Rosalyn Ashby, ”Un-
derstanding historical evidence. Teaching and learning challenges”, 2011).

533 Shemilt, ”The Devil’s Locomotive”, 1983; Denis Shemilt, ”The Caliph’s coin. The curren-
cy of narrative frameworks in history teaching” i Knowing, teaching, and learning history :
national and international perspectives, red. Peter N Stearns, Peter C Seixas, och Samuel S
Wineburg (New York: New York University Press, 2000).

534 Basil Bernstein, ”Vertical and Horizontal Discourse: An Essay”, 1999; Limén, ”Conceptu-
al Change in History.”, 2002.

335 VanSledright och Limén, “Learning and teaching social studies. A review of cognitive
research in history and geography”, 2006; Drie och Boxtel, ”Historical Reasoning” 2008.
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ningen sker frimst implicit. Att ldra sig att formulera skriftliga historiska
forklaringar i historia sker genom att eleverna utvecklar olika typer av kun-
skaper i samspel, bade sprakliga och tankeméssiga

Min studie visar att elevernas forstaelse gar via deras forforstaelse, vilket
innebér att deras forstaelse av historien gér via den nutida referensram dér de
befinner sig, for att efterhand utoka insikten om det forflutna via en 6kad
historisk referensram i kombination med att 6va férmagan att byta perspek-
tiv fran nutid till datid och frén en individniva till en samhéllsniva. De beho-
ver vidga sin erfarenhetsvérld bade i tid och i rum. For att ges majlighet att
anvinda abstrakta begrepp strukturerande maste de dessutom, dtminstone pa
en grundliggande niva, forstd “problemet med att forenkla verkligheten”,
med vilket jag menar den begreppsliga, teoretiska nivan.>** De behover séle-
des forsté skillnaden mellan ett vardagligt, ofta individorienterat, perspektiv
och ett vetenskapligt perspektiv, vilket innebar att de maste byta perspektiv
fran en vardaglig niva till en vetenskaplig niva. Inom samtliga dessa omra-
den saknar eleverna en mingd for forstaelsen grundlidggande forkunskaper.

De nivéer de brittiska forskarna kategoriserat i friga om “historisk forkla-
ring”, &r nagot annorlunda &dn nivderna av elevernas idéer om historiska
framstdllningar och historiska belidgg.” Peter Lee med flera har studerat
elevernas tankar om ménskliga handlingar i det forflutna samt deras idéer
om fordndring och orsak/verkan.* Det dr svart att uttala sig om pa vilket sétt
undervisningen i skolan péaverkar elevernas forestdllningar i fraga om de
nivaer som de brittiska forskarna har urskilt och kategoriserat eftersom de
inte 1 tillrackligt hog grad har studerat relationen mellan undervisning, inlér-
ning och innehall i klassrummet. Andra forskare sésom Margarita Limén har
emellertid papekat att historiska “metabegrepp” (den formativa sidan av
dmnet) dr “tysta”, framfor allt eftersom elever sdllan konfronteras med sad-
ana problem (hur historisk kunskap blir till) i klassrummet. Aven svenska
forskare, sdsom Lilliestam, Olofsson och Stolare som ndmnts tidigare, har
papekat att eleverna i hogre grad moéter det kronologiska innehallet i skolan
och i lagre grad tematisk och strategisk kunskap.

Trots att jag inte har haft mojlighet att studera betydelsen av hur utveckl-
ingen av elevernas kognitiva formagor (sdsom uppmaérksamhet, processfor-
maga och minneskapacitet) paverkar deras lirande har jag gjort en del anta-
ganden kring elevernas ldrande i historia som har med olika typer av kogni-
tiva formagor att gora. I kapitel 4 papekade jag att de allra flesta studier pe-
kar pa att intellektuell utveckling dr en kombination av 6kade kunskaper och

536 Uttrycket “att forstd problemet med att forenkla verkligheten” kommer ifran Sten Arevik
och Ove Hartzell, Att géra tinkande synligt, 2007, s. 60; 80—86.

337 Lee och Shemilt, "Is any explanation better than none?”, 2009.

538 T ee, Dickinson och Ashby, "’ Just another emperor’”, 1997; Lee och Ashby, “Empathy,
Perspective Taking, and Rational Understanding”, 2001; Lee, ’Putting Principles Into Prac-
tice”, 2005.
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kognitiv utveckling. Ett exempel pé betydelsen av kognitiva formégor &r att
jag i1 delstudie 2 med hjélp av variationsteori indentifierade ett antal sarskilt
kritiska aspekter hos ldrandeobjektet och konstaterade att en betydande del
av larandet 1 historia kriaver att eleverna kan fokuserera flera aspekter av ett
larandeobjekt samtidigt, att de kan urskilja variationsmonstret del-helhet.
Detta visade sig vara svart for eleverna i arskurs 4. Att hélla flera saker i
arbetsminnet samtidigt 4r en kognitiv formaga som av tidigare forskning
visat sig 6ka med elevernas &lder.>*

De brittiska forskarna fornekar inte att den kognitiva utvecklingen at-
minstone till viss del kan vara avgorande f6r elevernas mojligheter att erhalla
kraftfulla andra ordningens begrepp, men de har varken diskuterat eller un-
dersokt saken ndrmare.”* Min studie indikerar tvirtom att elevernas kogni-
tiva utveckling, framfor allt i friga om att forstd sambandet mellan flera i sig
komplexa delar (vilket det ofta ar friga om i historieimnet), kan ha att géra
med att eleverna har svart att fokusera flera aspekter i ett komplext variat-
ionsmonster samtidigt. I min studie hade eleverna exempelvis svart att foku-
sera pa helheten av en tankekartas fem huvudord och om orsakerna till att
vikingarna bérjade resa. Aven de brittiska forskarnas studier har visat att
elever forst har en tendens att lista orsaker och dérefter bilda orsakskedjor
for att slutligen beskriva olika forklaringsfaktorer som befinner sig pa olika
nivaer.*! Jag har d&ven argumenterat for att vissa bakgrundskunskaper maste
automatiseras for att underlitta f6r eleverna att fokusera pa flera aspekter
samtidigt. Min studie visar att de dldre eleverna som hade littare att fokusera
pa flera aspekter samtidigt var elever med goda forkunskaper. Att studera
sambandet mellan elevernas mojligheter att utveckla kognitiva formégor och
vilka olika typer av hjilp och stdd individuella elever kan tinkas behova for
att gora detta dr en viktig uppgift for framtida forskning eftersom resultaten
av min studie indikerar att detta dr en viktig aspekt i elevernas mojligheter
att utvecklas i historieamnet.

Elevernas idéer om historiska drivkrafter d&r mer fragmentariska &dn vad
den tidigare forskning som finns om progressionen i elevers forklaringar
gjort gillande. I vissa sammanhang, sérskilt dd de saknar mer nyanserade
kunskaper, anvédnder sig eleverna av enkla tumregler i sin forstaelse av det
forflutna, sdsom att allt var sdmre forr i tiden och béttre idag. Den hér typen
av heuristiker elever anvénder &r sdledes enklare och mer mekaniska till sin
natur dn exempelvis en mer uttalad idé om stéindiga framsteg i historien, dér
det snarare &r friga om en grundliggande princip (teoretiskt monster) kring
vissa samband. Jag har visat att eleverna i min studie anvénde sig av den

339 Klingberg, Den lirande hjirnan, 2011.

0 Lee och Ashby, “Progression in Historical Understanding among Students Ages 7—14”,
2000, s. 214-215; Ashby, “Understanding historical evidence. Teaching and learning chal-
lenges.”, 2011, s. 138-139.

> Lee, Ashby och Dickinson, *Progression in Children’s Ideas about History”, 1996.
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forforstéelse och de ofta fragmentariska forkunskaper de hade tillgang till
och drog sina slutsatser utifran detta i motet med undervisningsinnehéllet. En
forstaelse baserat pa mer uttalade principer aterfanns ocksa hos nagra av de
elever som ingick i min studie, men i ldgre grad, sérskilt bland de yngre ele-
verna.

Eleverna i arskurs 4 anvinde sig av enkla tumregler, ofta baserade pa
slutsatser utifrdn egna personliga erfarenheter eller utifran séddant som &r
sarskilt framtrddande (att det viktiga &r sddant det finns mycket av). Genom
att anvidnda variationsteori analyserade jag 1 kapitel 5 vilken typ av variat-
ionsmonster och vilka kritiska aspekter som eleverna hade litt respektive
svarare att urskilja av innehéllet i undervisningen. Teknikutvecklingen i ett
samhélle dr ndgonting som &r tydligt urskiljbart i och med att eleverna kan
forestilla sig (visualisera) skillnaden mellan exempelvis olika fordon eller
vapen som anvéndes forr i tiden (genom bilder och modeller i undervisning-
en och via tidigare erfarenheter) och sddana som anvinds idag och saddana
som kan tinkas forekomma i framtiden. Att forstd hur teknikutveckling ar
mojlig (varfor minniskor forr hade kommit pa firre saker 4n samtidsménni-
skan) dr mycket svarare eftersom det kréver ett mer avancerat sétt att reso-
nera som i sin tur kridver kunskaper om de olika férhéllanden som rader un-
der olika tider och sammanhang, kunskaper som eleverna saknade. Att pro-
gression i elevernas idéer om det forflutna beror pa 6kade kunskaper for-
stirks av resultat fran tidigare forskning som visat att nér elever far klart for
sig att de forflutnas ménniskor hade en ganska avancerad teknik med tanke
pa de forhallanden de levde under har de mojlighet att forsta att méanniskor
forr inte var mindre kreativa och uppfinningsrika &n vad samtidsménniskan
ar'542

Att forstd och sitta in de enskilda handlingarna i ett historiskt samman-
hang 4r kognitivt krdvande, eftersom det forutsitter att de villkor som det
forflutnas ménniskor agerar utifrn lérs in och memoreras av den enskilda
individen, eftersom dessa villkor d4r annorlunda dn de villkor som rader 1
samtiden. Eleverna i &rskurs 4 hade dnnu inte utvecklat en mer avancerad
forstéelse av de villkor, foreteelser pd samhéllsniva, som ménniskor i deras
samtid agerar utifran, vilket innebér att de inte hade tillgang till ett schemata
for samhéllsnivan, att placera in den nya kunskapen 1.

Elevernas begreppsforstaelse

Historiedmnet innehéller en miangd begrepp som béde &r tids- och rumsflex-
ibla till sin karaktir, vilket innebédr att eleverna maste ldra sig att hantera
specifika fakta i forhéllande till mer generella begrepp. I kapitel 5 identifie-

2 Linda S. Levstik, A. Gwynn Henderson och Youngdo Lee, “The Beauty of Other Lives:
Material Culture as Evidence of Human Ingenuity and Agency”, Social Studies 105:4 (2014).
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rade jag med hjdlp av variationsteoretiska begrepp néagra sérskilt kritiska
aspekter i larandet i historia. Elevernas begreppsforstaelse pa olika nivaer
visade sig vara sérskilt kritiska aspekter i undervisningen, sddant som flera
av eleverna hade svart med.

Enligt den andra principen for ldrande behover eleverna for att erhélla
kompetens inom att &mnesomrade: (a) Fa en djupt grundad faktakunskap
inom omradet (b) Forsta fakta och idéer i ett begreppsméssigt sammanhang
(c) Kunna organisera kunskapen pa sitt som underlittar framtagning och
tillimpning av densamma. Min studie visar att de yngre eleverna pa egen
hand hade svart att fokusera pa grundldaggande fakta och att forsta och sitta
in fakta i ett begreppsmaéssigt sammanhang. Samtidigt hade eleverna goda
mdjligheter att med hjélp av sin ldrare och sina kamrater tilligna sig en mer
begreppsmissig forstaelse, men denna forstaelse var bade svar och tog tid
for larare och elever att uppmérksamma och utmana. Enskilda elevers be-
greppsforstéelse var svar for lararen att uppmirksamma eftersom eleverna
anvinde samma ord men forstod innebdrden annorlunda.

Det finns beldgg dven fran andra studier i andra arskurser att elever har
problem med de historiska begrepp som de forvéintas anvdnda och forsta i
historieundervisningen, vilka aterfinns i historiska forklaringar. Eleverna har
dessutom problem att sortera och fa ihop komplexa forklaringsmodeller dar
forklaringsfaktorerna som forklaringens argumentation bygger pa befinner
sig pa olika abstraktionsnivaer eller dir det 4r friga om multipla foérklarings-
resonemang (flerfaktorforklaringar).

Jag har tidigare redogjort fér Ola Halldéns tes att det som skiljer sig mel-
lan elevers begreppsforstaelse och lararens begreppsforstaelse i historia pa
gymnasiet dr att ldrarens forstaelse befinner sig pd en metaniva, med vilket
Ola Halldén menar en strukturell nivé (se kapitel 4). Gymnasielevers forsta-
else av historiska fenomen och for historiska forklaringar befinner sig pd en
konkret individniva och ldraren forsoker istdllet forklara historiska fenomen
pa en strukturell samhéllsniva. Ett annat problem som Halldén identifierade
var att ldraren 1 hans studier hade lagt upp undervisningen pé ett sddant sétt
att det som skulle forklaras forst framstod 1 sin helhet i slutet av lektionen
vilket innebar att forklaringarna presenterades for eleverna samtidigt som det
fenomen som skulle forklaras.* Halldén har papekat att for att forsta en
forklaring méste eleverna forstd de ord som anvénds i forklaringen. Han har
dessutom papekat, med hanvisning till von Wright, att for att formulera en
forklaring maste forst det som ska forklaras beskrivas.™* Aven i min studie
visar jag att eleverna inte alltid 4r pa det klara med vad det 4r som ska for-
klaras och att de har problem att férsta de ord som forklaringen innehaller.

% Ola Halldén, ”Conceptual change and the learning of history”, 1997; Halldén, “Personali-
zation in historical descriptions and explanations”, 1998.

> Halldén, “Learning history”, 1986; Halldén, “Conceptual Change and the Learning of
History”, 1997.
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Min studie visar att eleverna i arskurs 4 @ven hade problem med begrepp
som inte befann sig pa en metaniva, men precis som i Halldéns studier hade
eleverna i arskurs 4 sérskilt svart att uppfatta och forsta betydelsen av forete-
elser pa samhéllsniva, denna niva var i det ndrmaste “osynlig” for eleverna i
arskurs 4. Delstudie 1 visar att det finns betydande skillnader mellan elever
pa gymnasiet och pé mellanstadiet i frdga om begreppsforstaelse, sdrskilt
anvéndningen av abstrakta begrepp pé en hog hierarkisk niva. Men, delstu-
die 2 och 3 visar att forstaelsen av historieimnets metastrukturella niva gar
hand i hand med forstaelsen av begrepp pa en mer konkret empirisk niva.
Resultaten av delstudie 1 indikerar att det fortfarande pd gymnasiet finns
elever som inte anvinder substantiella analytiska begrepp i sérskilt hog grad.
Om eleverna saknar innehallskunskaper (fakta) har de svért att erhélla en
mer djuplodad forstéelse av historiska begrepp pa innehallsniva.

Ett liknande exempel pa att eleverna har svért att fa ihop forandringspro-
cesser som befinner sig pa olika nivéer aterfinns i Hans Olofssons studie av
undervisningen i en arskurs 9. Liraren i Olofssons studie inleder en lektions-
sekvens med att presentera en forklaringsmodell av forsta varldskriget. Ele-
verna i studien forsoker istéllet f& grepp om hindelseforloppet under sjdlva
kriget. Samtidigt verkar de dessutom ha en bristande forstaelse av begreppet
imperialism som &r en central forklaringsfaktor (orsak) i ldrarens forkla-
ringsmodell.* T den undervisning som Anna-Lena Lilliestam foljt pa gym-
nasiet, mérks att bade larare och elever har svart att formedla och uppmark-
samma att och hur begreppen aktor och struktur kan anvéndas och forstés i
olika sammanhang. Eleverna forvéntades urskilja aktorer och strukturer i ett
konkret undervisningsinnehall, vilket visade sig svart for dem att géra. **
Min tolkning av deras svarigheter &r att eleverna dels saknade tillrdckliga
kunskaper om det historiska innehdllet och de for perioden specifika férhal-
landena och dels inte i tillricklig hog grad forstod innebérden av begreppen
aktor och struktur, framfor allt relationen mellan en faktaniva (konkreta ex-
empel pa aktorer och strukturer), en teoretisk niva (forstéelse av ett resone-
mang som baseras pa principer om att historisk fordndring sker genom sam-
spel mellan aktorer och strukturer) och en vetenskapsteoretisk nivé (att olika
historiker, beroende pa historiesyn, har olika sitt att forklara historiska hén-
delser och historisk fordndring genom att betona enskilda aktorers egenskap-
er alternativt peka pa betydelsen av samhéllsstrukturer). Margarita Limon
papekar att inldrningen av enskilda begrepp i historieundervisningen, dven i
frdga om centrala begrepp inom ett visst imnesomrade som ofta forekommer
i undervisningen, férsvaras av det faktum att det i undervisningen séllan sker
en explicit forklaring av sddana begrepp. Forstaelsen av begreppet sker istil-
let implicit, via narrativ, och inte som inom naturvetenskapen explicit.*’. Att

3% Olofsson, Fatta historia, 2011.
540 1 illiestam, Aktor och struktur i historieundervisning, 2013.
>#7 Limén, Conceptual Change in History.”, 2002, s. 261.
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de dldre eleverna har svart med strukturella forklaringar kan séledes i hogre
grad bero pa att den strukturella nivan inte framtrider for eleverna i under-
visningen eftersom ldraren forutsétter att eleverna har vissa for forstaelsen
nddvindiga forkunskaper och forstaelse av begrepp som de inte har och i
lagre grad vara frdga om bristande kognitiv forméga. En viktig uppgift for
framtida studier &r att undersoka hur ldraren i hogre grad kan arbeta med
elevernas begreppsforstaelse explicit och pa viket sitt elevernas begrepps-
forstaelse kan utvecklas over tid fran ldgre arskurser till hogre.

Historiska begrepp &r svara for eleverna att hantera eftersom de ofta
bade &r specifika och generella, det vill sdga historiker anvdnder dem for att
beskriva en specifik foreteelse som i sin tur dr komplex samtidigt som be-
greppet har en mer generell betydelse och innefattar fler liknande foreteelser.
Historiska begrepp innebér dessutom sérskilda utmaningar da de bade inne-
héller en tidsdimension och en rumsdimension. Aven historiska substantiella
begrepp kan betraktas som teoretiska tankeredskap och inte som referenser
till mer konkreta specifika foreteelser (faktakunskaper). Historiska begrepp
ar enligt ett sddant resonemang svarare att forstd och tillimpa &n de centrala
begrepp som forekommer i de naturorienterande 4mnena.>*®

Samtliga delstudier visade att elevernas forforstaelse och forkunskaper,
liksom deras forestédllningar om omvérlden, har stor betydelse for ldrandet.
Elever utgér ifrén tidigare kunskaper och erfarenheter nir de tar till sig och
forsoker forstd ny information. Liknande resultat finns inom andra dmnes-
omraden. Gustav Helldén kommer exempelvis fram till liknande resultat
som de som redovisas i den hér studien i sina longitudinella studier av ele-
vers forstaelse av och ldrande i naturvetenskap. Helldén har studerat elevers
forstéelse av och tankar om ekologiska fenomen och har uppmirksammat
elevers tendens till animism och antropomorfism (att utga ifrdn ménskliga
egenskaper och ¢verfora dessa till andra naturvetenskapliga fenomen, sdsom
véixter och djur) ndr de forsoker forstd och forklara biologiska processer.
Eleverna anviénder ett vardagligt sprak nir de beskriver och forklarar ett
biologiskt kretslopp. Eleverna i hans studie forstod de ekologiska processer-
na genom att anvinda analogier frdn vardagen och genom att personifiera
biologiska fenomen. Aven i naturvetenskap anvinder eleverna dndamalsfor-
klaringar nir de férsoker forsta biologiska processer.’”

Flera av eleverna i min studie hade med sig kunskaper som de fatt hemi-
fran, ofta 1 samtal med fordldrar. Sddana kunskaper som nagra av eleverna
har men inte andra har, kan fa ldraren att tro att eleverna lir sig olika pa
grund av en skillnad i uppmérksamhet och intresse, nir det i sjilva verket &r
en skillnad i forforstaelse som &r avgorande. Precis som i min studie visar

> Se gdrna Limon “Conceptual change in History”, 2002, 261 for liknande resonemang.
> Helldén, Elevers kunskapsutveckling och forstielse av ekologiska processer, 2013, se
sarskilt s. 144-151.
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Helldén att eleverna forstar de biologiska processerna via sina egna person-
liga erfarenheter, som de ofta tilldgnat sig hemifran.>*

Elevernas forforstaelse av vikingarna stimde vil ¢verens med den all-
ménna uppfattningen om vikingen som en man som plundrade, at och drack
och hade olika typer av vapen samt hjidlmar (mo6ssor) med horn. Eleverna i
arskurs 4 hade vissa problem att skilja mellan den mytologiska figuren “vi-
kingen” vilken ingér i deras forforstaelse och de historiska aktdrerna under
vikingatiden. Detta var svérast for de elever med minst populdrvetenskapliga
forkunskaper om vikingatiden och de méanniskor som levde da.”' De elever
som hade en mer mytologisk bild av vikingen hade fatt sin forestillning via
fiktion, sdsom skonlitteratur och spelfilm.”* Forstéelsen av hur nordborna
levde under vikingatiden forsvérades, i den undervisning jag observerade, av
att varken ldrare eller laromedel gjorde nagon skillnad mellan “’vikingar” och
“nordbor/skandinaver”, vilket innebar att elevernas forestdllningar om den
mytologiske vikingen inte uppmérksammades och klargjordes i tillrdckligt
hog utstrackning. Elever vars forforstaelse av vikingatiden visade spar fran
tidigare erfarenhet av populédrvetenskaplig historieformedling hade ett for-
sprang i fraga om forstaelsen av tematiska strukturerande begrepp pa en mer
generell niva och for uppmirksamhet av att historieimnet har att géra med
forandring 6ver tid, gentemot de elever som hade svart att bortse ifran den
mer populédrkulturella mytologiska bilden av ”vikingen” férmedlat via fikt-
ion.

Sprakets roll och funktion

Spréket spelar en avgoérande roll for elevernas mojligheter att l4ra historia. |
kapitel 2 argumenterade jag for att spraket spelar en viktig roll vid l4rande i
historia eftersom det forflutna inte dr direkt observerbart. Aven i tolkningen
av bilder och dramatiseringar av det forflutna spelar spraket en avgérande
roll eftersom det &r frdga om att tolka ndgon annans framstéllning som sker
via symbolspraket. I kapitel 2 redogjorde jag med hjilp av neuropsykologisk
forskning for att spraket dven spelar en viktig roll for tanken.

I samtliga delstudier har jag visat pd betydelsen av spréket bade for tan-
ken (genom mojligheten att anvidnda strukturerande kategorier), vid tillag-
nandet av kunskaper och for elevernas mojligheter att férmedla sina kun-

330 Helldén, Elevers kunskapsutveckling och forstéelse av ekologiska processer, 2013, s. 130-
131.

331 Med populirvetenskaplig menar jag den historiefsrmedling som eleverna méter pé fritiden
som vilar pa vetenskaplig grund, sdsom bes6k pa historiska museer och i faktalitteratur for
barn eller samtal med fordldrar med akademisk bakgrund.

%2 Den mytologiska bilden av vikingarna och vikingatiden har huvudsakligen spritts via de
fornordiska sagorna vilket tas upp pa ett intressant och grundligt sétt i Anna Wallette, Sagans
svenskar. Synen pa vikingatiden och de islindska sagorna under 300 ar (Malmo: Sekel,
2004).
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skaper. Det &r varken tillrdckligt att enbart arbeta med historieimnets forma-
tiva sida, sdsom elevernas forstaelse av historieskrivningens konstruktion
och vetenskapliga grundkrav, eller med att enbart ldra sig ett visst &mnes-
sprak, dessa bada kompetenser behdver samordnas da dmnesspraket dr base-
rat pa de vetenskapliga grundkraven (historiskt tinkande). Eleverna behover
bade ldra sig att hantera spraket och vad som krévs, det vill siga vilka
grundpremisserna dr for en forklaring i historia.

Att lédra historia dr bade en fraga om att ldra sig en viss genre (en diskur-
siv praktik) och ett visst sétt att tdnka, sdsom att forestélla sig och skapa
mentala representationer for begrepp. Eftersom tinkande och sprak dr nira
sammankopplat, sirskilt i friga om att tillédgna sig kollektiv begreppslig kun-
skap, dr sprakutvecklingen starkt sammanlédnkad med kunskapsutvecklingen
inom ett teoretiskt &mnesomrade.

I fraga om skrivprocessen var det tva aspekter som stack ut och som var
mérkbar i elevernas samtal. Det ena var anstringningen kring den finmoto-
riska sidan hos skrivandet, det tar tid for manga elever i arskurs 4 och kréaver
koncentration att halla i pennan och forma bokstéver.”” Den andra aspekten
gillde innehall och form. Eleverna hade betydligt lattare for att tala &n att
skriva, att formulera sig i talsprék. De fastnade ofta i sitt skrivande kring
ordval, stavning och punktering. Bakom dessa bada synliga aspekter doljer
sig mentala processer, att formulera sig i skrift &r en formaga som de flesta
av eleverna lar sig under lagstadiet, att formulera sig i tal l4r sig de flesta
betydligt tidigare. Det tar tid att utveckla sitt skriftsprak, det kraver insikter
och kunskaper kring syntax och de normer som finns kring skrivandet sésom
anvindning av skiljetecken, men dven andra sprékliga resurser. Per Ledin
har skrivit en artikel om den langa, stundtals svéara processen att ldra sig
skriva till skillnad fran att lira sig tala.”>* Eleverna maste, forutom att lira sig
sjédlva skrivprocessen i sig, ldra sig vad det innebér att formulera sig inom ett
visst &mne i skolan; &mnets skoldiskurs.

I och med att eleverna borjar i arskurs 4, skolas de successivt in i ’den hi-
storiska skoldiskursen”, vilket dels innebir en (6nskvird) utveckling mot ett
mer disciplinért sprak och dels insikten av att syftet med att ldra sig ett visst
sétt att formulera sig muntligt och skriftligt inte &r avhingigt det sociala
sammanhanget i skolan. Syftet &r istédllet att producera texter tidnkta fér en
bredare publik och utifrdn en mer generell och abstrakt utgangspunkt (en

353 Nir jag lyssnade igenom ljudinspelningen lade jag mirke till ett sérskilt ljud som ljudin-
spelaren fangade upp men som jag inte lade mérke till nér jag f6ljde undervisningen i klass-
rummet, ljudet av en penna som faller i golvet. Anmirkningsvért manga ganger tappade
elever pennor i golvet. Delvis berodde det pa att eleverna hade firgpennor liggandes 16st pa
bankarna, men ljudet fick mig trots allt att uppméarksamma elevernas motoriska problem med
skrivandet. Manga elever upplevde det som rent fysiskt krdvande att skriva, vilket i sig paver-
kar motivationen att exempelvis skriva langt.

3% Per Ledin, "Att sitta punkt: Hur elever pa lag- och mellanstadiet anvinder meningen i sina
uppsatser”, Sprdak och stil, Sn8 (1998).
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sarskild textgenre), inte att kommunicera i dialog med sin larare och sina
kamrater dér viss kunskap tas for givet och dédr annan typ av information &r
intressant.”” Utvecklingen innebir #ven att eleverna efterhand lar sig vad
som krivs nir man svarar pa en elevuppgift i skolan och mer specifikt i fraga
om att forklara ménskligt handlande i det forflutna.

Jannet van Drie och Carla van Boxtel betonar den ldrandes forstaelse av
flera aspekter av historieimnet for att ett mer komplext ldrande sdsom for-
mégan att resonera historiskt eller att “tédnka historiskt” ska mojliggéras.®*
De béda forskarna har tillsammans med doktoranden Gerhard L. Stoel uti-
fran en tidigare formulerad teoretisk modell formulerat en pedagogik som ar
tankt att utveckla en aspekt av elevers historiska resonerande, deras formaga
att formulera skriftliga forklaringar i historieimnet. I en artikel publicerad
2015 beskrivs en modell med syfte att utveckla orsaksresonemang i historia i
kombination med en observationsstudie och utvérdering av en ldrandesituat-
ion ddr modellen provats empiriskt. Modellen &r komplex och det finns inget
utrymme hér att aterge den i sin helhet, men den &r bland annat utvecklad
med hjilp kategorier av olika typer av orsaker som lanserats av Arthur
Chapman tillsammans med komponenten “strategy knowledge”.>” Modellen
ar utvecklad fo6r elever i aldersgruppen 1618 ar.”*®

Forskarna fann att explicit undervisning av begreppsforstaelse och
epistemologi resulterade i att elever 6kade sin kunskap i tester som utveck-
lats for att bedéma sadana kunskaper. Daremot — tvirtemot forskarnas hypo-
tes — gav den explicita undervisningen ingen effekt pa elevernas skriftligt
formulerade forklaringar (essder). I diskussionen kring varfor undervisning-
en inte gav effekt foreslar man att undervisningen bedrivits under en for kort
period.”” Eftersom jag inte har haft tillgang till forskarnas datamaterial i sin
helhet utan endast de resultat som presenteras i artikeln &r det svart att dra
nagra paralleller till min egen studie. Studien forstirker emellertid mitt anta-
gande att begreppsforstielse — bade i fradga om substantiella och komplexa
metabegrepp 1 historia — tar tid for den enskilde individen att utveckla och
integrera, vilket kriver att begreppen aterkommer, klargérs och successivt
nyanseras, det vill sdga redan introduceras i tidigare arskurser. Men eleverna
behover dessutom ges tillfille att utveckla schemata for hur de bast lagger
upp en text (doménspecifika sjdlvreglerande kunskaper i kombination med
procedurkunskaper), de behover utveckla lingvistiska resurser. Resultatet

353 Se Nilsson, Skriv med egna ord, 2002, s. 25 for ett exempel pa en elev som tolkat en skriv-
uppgift som en direkt kommunikation med ldraren. Nilsson diskuterar samtidigt fragan om
vilken typ av kommunikation som kénnetecknar vissa elevuppgifter i skolan.

5% van Drie och van Boxtel, *Historical Reasoning”, 2008.

337 Chapman, ”"Camels, diamonds and conterfactuals. A model for teaching causal reasoning”,
2003, s. 46.

538 Stoel, van Drie och van Boxtel, ”Teaching towards Historical Expertise.”, 2015.

3% Stoel, van Drie och van Boxtel, “Teaching towards Historical Expertise. Developing a
Pedagogy for Fostering Causal Reasoning in History”, 2015.
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forstarker 4ven mitt antagande att elevernas forstielse av historiska samband
och historiska sammanhang inte i sig &r tillricklig for att de ska ha mojlighet
att ldra sig att formulera skriftliga forklaringar. For att formulera sig i skrift
krévs bade lingvistiska resurser, lingvistiska strategier och kunskap om text-
strukturer liksom kdnnedom om hur en historisk forklaring kan och bor for-
muleras. Denna process dr dven den en langsam process eftersom det (precis
som vid ldsning) kréver att vissa bakgrundskunskaper automatiseras, vilket 1
sin tur betyder att det krivs trining for att utveckla dessa kunskaper. Jag vill
dessutom papeka, med stéd i den tredje principen for ldrande, att bade kons-
ten att ldsa och att skriva inom ett visst &mnesomrade och i en viss genre
inom @mnesomradet kriver sjédlvreflektion, det vill séga tillgéng till sjdlre-
glerande kunskap och ett metakognitivt forhallningssitt. Yngre elever beho-
ver formodligen mer hjilp och stéd for att utoka sitt ordférrad och identifiera
nédr de saknar forkunskaper 4n éldre.

Elevernas gomda vérldar i méte med historiedmnets gomda viarld

Larande i historia sker i motet mellan elevens egen forstaelse, deras inre
resurser, och historieimnet sdsom det gors tillgéngligt for eleverna genom de
yttre resurser som en undervisningssituation innehéller. Lérararens mojlig-
heter att uppfatta och forsta elevernas inre resurser, deras ’gomda virldar”
visade sig betydelsefull men svar. Min studie visar att svarigheten till stor
del beror pé att elever och ldrare anvidnder samma ord men med olika bety-
delser.

Lérares svarigheter att uppticka hur elever missforstar begrepp har dven
uppmérksammats och beskrivits av den Nya Zeeldndska pedagogen Graham
Nuthall.>® En elev (10 ar) i Nuthalls studier missforstar begreppet refraction
(refraktion) som detsamma som reflection (reflexion). Elevens forstaelse for
begreppet refraktion gar via en analogi med en spegel. En spegel reflekterar
spegelbilden, vilket eleven har egen erfarenhet av, men varfér pennan ser
annorlunda ut under vattenytan &n over tror denna elev har att gora med att
vattnet fungerar som ett slags “’spegel”, vilket forvirrar henne. Trots att ldra-
ren korrigerar elevens sitt att uttrycka sin forstaelse for det optiska fenome-
net genom att byta ut elevens ord “bounce” och reflect” till det ord som
anvinds i den informationstext eleverna arbetade med, “bending”. Det kor-
rekta ordet “bending” hjilpte inte denna elev, precis som orden i sig sjdlva
inte hjélpte eleverna i min studie, eftersom problemet 1ag i deras forstaelse
av begreppet, liksom vad i verkligheten som begreppet refererade till i det
specifika fallet.’®' I mina exempel saknades badde kunskap och en mer ab-

50 Graham Nuthall, ”Relating Classroom Teaching to Student Learning: A Critical Analysis
of Why Research Has Failed to Bridge the Theory-Practice Gap”, Harvard Educational Re-
view 74:3 (2004): s. 297-299; Nuthall, The hidden lives of learners, 2007.

381 Nuthall, The hidden lives of learners, 2007, s. 114—123.
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strakt forstaelse for begreppen liksom relationen till den faktiska verklighet
begreppen hédnvisade till 1 det specifika fallet: befolkningsdkningen under
vikingatiden (800—1000 talet) i Norden.

Enskilda elever beh6ver olika mycket hjédlp. De yngre eleverna beh6vde
exempelvis hjélp att sortera och fokusera pa nagra aspekter at gdngen. Min
studie visar ocksa betydelsen av att elevers lasforstéelse och skrivutveckling
uppmirksammas 1 undervisningen eftersom enskilda elevers svarigheter i
hog grad berodde pa bristande ordférstaelse och begreppsforstaelse. Annat
av betydelse 4r att elevernas forforstaelse uppmérksammas i undervisningen
sa att deras bristande kunskaper om foreteelser &r mojliga att atgiarda. I min
studie visade sig exempelvis det faktum att nér eleverna engagerades i
undervisningen genom gruppdiskussioner kring innehéllet med végledning
av ldraren, skapades goda mojligheter for dem att dels ta hjélp av sina kam-
rater och radfraga lararen och dels med hjélp av sina kamrater och ldraren
uppmirksamma flera aspekter av innehéllet liksom att argumentera for en
viss standpunkt.

Mer forskning behovs for att undersoka vilken typ av stdd och vilken typ
av undervisningsuppldgg som dr mest effektivt for att elever med storst sva-
righeter 1 historia ska ges mojligheter att utvecklas i &mnet. Mina studier
indikerar att elever med svarigheter i historieimnet har sérskilt svart att fo-
kusera pa grundldggande fakta och att fa ihop del och helhet da de i hogre
grad saknar forkunskaper och forstielse for den begreppsliga nivan. Min
studie visar ocksa att det finns stora variationer mellan elever i samma ars-
kurs och att vissa elever kommer till klassrummet med mer forkunskaper och
tillgang till fler lingvistiska resurser @n andra. De elever som hade goda for-
kunskaper var elever med stod hemifran, som hade mott historiedmnet i en
populédrvetenskaplig version. Detta forstarker och bekréftas av resultaten av
Agnes Edlings studier som visar att elever som har svart att tilldgna sig in-
formation genom att ldsa de texter de har tillgang till i klassrummet i ldgre
arskurser (liksom att overlag forsta skoldiskursen) visar &n storre svarigheter
i dldre arskurser.>®

Slutreflektion

En aspekt av historieundervisningen i skolan har inte varit i fokus i den stu-
die som redovisats hér. Jag har indirekt ndmnt det i mina resonemang da jag
tagit upp den komplexa relationen mellan akademiska discipliner och sko-
lamnen: svarigheten att skapa en konsensus kring malet med historieunder-
visningen i skolan, vilket ar direkt avgorande for vad det &r tiankt att eleverna
ska ldra sig. Om ldrarna ska ges mojlighet att fa eleverna att uppmérksamma
det ndgonting som ska liaras maste det dven vara tydligt f6r ldraren vad det ar

%82 Edling, Abstraction and Authority in Textbooks, 2006.
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tankt att eleverna ska ldra sig. Om malet for skolans undervisning i historia
exempelvis dr att eleverna ska kunna forklara olika typer av historiska hén-
delser, processer och ménskliga handlingar instiller sig foljande f6ljdfraga:
vilka olika typer av forklaringar &r det lampligt att eleverna ska ldra sig att
forstd och behérska? Nésta fraga att ta stédllning till géller nér (exempelvis i
vilken arskurs och i vilket sammanhang) eleverna bor fa méta olika forkla-
ringsmodeller av samma historiska héndelse. I de klassrumsstudier som jag
har tagit del av, dér ldrarnas undervisning innefattar férklaring av historiska
hindelser, minskliga handlingar eller kontinuitet och foéréndring 6ver tid
finns det inga exempel pé ldrare diar de grundldggande principer foérklaring-
arna (forklaringsresonemang) bygger pa problematiseras eller gors explicita
(dtminstone inte i ndgon hogre omfattning). °* Det finns fa exempel ifrén
skolverkligheten dér eleverna fér ta del av principerna bakom olika forkla-
ringsmodeller, vilket i sin tur innebér att de inte far kunskap om de olika
sdtten att forklara historiska hindelser pa som existerar parallellt och att de
inte far tillgang till redskap att bedéma huruvida en férklaring &r béttre dn en
annan (4n ingen?).”*

Lérare i historia upplever att de har svart att leva upp till kravet att bade fa
eleverna att ldra sig grundlaggande fakta om det forflutna och att delge dem
en insikt 1 och forstaelse for varfor det finns olika perspektiv i historiedmnet
och pé vilka grunder dessa vilar. Thomas Nygren papekar att det troligen
finns ett samband mellan ldrarnas undervisningsstrategier och ldrarens ut-
bildningsniva i historia, sérskilt i frdga om uppfattningen av att historieun-
dervisningen bor striva efter att lara eleverna att historien kan betraktas uti-
fran olika perspektiv.*®

Amnesinnehéllet genomgir en transformering fran akademisk disciplin
till skoldmne och anpassas till elever i en viss arskurs (didaktisk reduktion).
Denna didaktiska reduktion kan ténkas vara svérare eller &tminstone an-
norlunda nir det 4r fraga om en ’6ppen”, horisontellt strukturerad vetenskap,
dér flera perspektiv existerar sida vid sida. Samtidigt finns det liknande pro-
blem for eleverna att forsta abstrakta forklaringar i andra skoldmnen, framfor
allt i1 orienteringsdmnena. Beroende pé vad det dr som ska forklaras finns
liknande problem inom de vélstrukturerade &mnena och dven hir har &mnes-
foretrddare och pedagoger argumenterat for vikten av elevers forstaelse av
dgmnenas struktur och uppbyggnad, sdsom vilka principer forskarnas utsagor

563 §3som Halldén, “Personalization in historical descriptions and explanations”, 1998; Olofs-

son, Fatta historia, 2011; Wendell, ”Forklaringar dr ju allt pa nat séitt”, 2014; Lilliestam,
” Aktor och struktur i historieundervisning”, 2013.

364 Lee och Shemilt tar upp detta problem i artikeln “Is any explanation better than none?”,
2009.

35 Nygren, Erfarna lirares historiedidaktiska insikter och undervisningsstrategier, 2009, s.
85.
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vilar pa och vilka metoder de anvinder och vad som réknas som beldgg och i
vilket sammanhang.*

En omstandighet dr att forklaring ér sérskilt omdebatterad i historieveten-
skapen. En historikers forklaringsansats hianger ofta ihop med en viss veten-
skapssyn (hér i betydelsen "uppfattningen om vad som é&r godtagbart och vad
som dr optimalt bra vetenskap”) och historiesyn (hér forstatt som uppfatt-
ningen om vad som é&r drivande i historien eller uttryckt med andra ord “vad
som &r viktigast i den historiska utvecklingen).” De forklaringar som ele-
ver moter i grundskolan, via ldrare och ldromedel, &r ofta ett konglomerat av
flera olika forklaringsmodeller med resonemang forankrade i mer eller
mindre uttalad teori utifran vissa grundldggande antaganden. Géran Andolf
har i sin doktorsavhandling fran 1972 undersokt hur ldrobocker som anvénts
i laroverken och pé gymnasiet frén 1832—-1963 skildrat franska revolutionen.
Han konstaterar att det skett en tydlig fordndring 6ver tid i1 fraga om tolk-
ningen av forloppet men att ldrobdckerna i frdga om orsakerna till utbrottet
ar relativt 6verens och forklaringarna sker pa liknande sétt. En méngd orsa-
ker anges sdsom den statsfinansiella krisen, upplysningsidéerna, missndjet
med adelsprivilegierna och envildet samt Ludvig XVI:s inkompetens. Under
1900-talet 6kar utrymmet fér de social-ekonomiska forhallandena varvid
forklaringar som uppehaller sig vid de olika aktorernas personliga egenskap-
er minskar. Andolf noterar att laroboksforfattarna undviker att ta stillning till
vilken orsak som kan tinkas vara den huvudsakliga eller viktigaste. Andolf
konstaterar att laroboksforfattarna forefaller att “medvetet formulerar sig
vagt och okontroversiellt sa att deras framstdllning skall passa som
'médchen fiir alles’ och framstd som hojd 6ver dagens vetenskapliga och,
inte minst, politiska strider”.*®® Andolfs avhandling &r visserligen ifran 1972,
det kan ha hidnt en del sedan dess, men utifran de klassrumsstudier som
nimndes ovan, verkar det som om det fortfarande inte finns sérskilt stort
utrymme for att i undervisningen problematisera olika perspektiv. Har krévs
mer omfattande studier kring hur ldrobocker, sirskilt fér de yngre eleverna, i
fraga om @mnets formativa sidor bor och kan utformas.

I rapporten How people learn lyfter forfattarna ett problem som i angloa-
merikansk kontext kallas for “assumptions about historical significans”, det
vill sdga vad som é&r viktigt och betydelsefullt i historien. Forfattarna menar
att expertldrare (med vilka i det hér fallet menas ldrare som har goda kun-
skaper om disciplinen och goda insikter i &mnesstrukturen) bade har en f6r-
maga att fa elever att forstd de underliggande principer som styr historikers

566 e exempelvis Bjorn Andersson, At utveckla undervisning i naturvetenskap, 2011, s. 46—
47.

567 Gunnar Artéus och Klas Amark, “Forord”, i Historieskrivningen i Sverige, red. Gunnar
Artéus och Klas Amark (Lund: Studentlitteratur, 2012), s. 8.

368 Goran Andolf, Historien pd gymnasiet. Undervisning och lirobocker 1820-1965 (Stock-
holm: Esselte Studium, 1972), s. 256.
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sdtt att tolka historiska hindelser pa och att fa elever att forsta vilken rele-
vans historia har fér dem i deras vardag.”® En av de lirare som nimns &r
Robert Bain. Bain anvinder termen kognitiva verktyg, tankeverktyg (med
inspiration fran Peter Seixas resonemang) som han menar att ldraren inte
endast bor formedla till eleverna utan hjélpa eleverna att utveckla genom att
ge dem vissa typer av problem didr de maste anvinda siddana “verktyg” och
utmana deras forestdllningar. Bain argumenterar for att elevers forstaelse av
amnets, och enskilda historikers, strukturer (underliggande antaganden, fra-
gor, normer och principer) maste ske parallellt med att eleverna lar sig histo-
riska fakta. ™ Bruce Vansledright och Margarita Limon dr som jag har
namnt tidigare inne pa liknande resonemang.””' Resultatet av min studie kan
hjélpa till att underbygga och utveckla sddana resonemang. Samtidigt visar
min studie att enbart “tankeverktyg” inte &r tillrdckliga eftersom eleverna
dessutom behover erhalla lingvistiska resurser och sprakliga kunskaper.

Eleverna i arskurs 4 arbetade med frdgor som har sysselsatt historiker
lange: Varfor borjade minniskor i Norden under denna period att rora pa sig
i betydligt hogre utstrickning &n tidigare? Vilka framtida konsekvenser fick
denna okade rorlighet?

Det finns en eftersldpning nér det giller genomslag i larobocker for ung-
domsskolan av nya forskningsron, vilket forefaller i sérskilt hog grad gélla
laromedel for de yngre arskurserna.””” En annan omsténdighet 4r att det sak-
nats forskning om just den hér perioden i nordisk historia. I en artikel i Tvdr-
snitt fran 2004 lyfte historikern Stefan Brink behovet av en hogkvalitativ
forskning om just vikingatid och dldre medeltid dar samhillsintresset &r stort
men forskningen liten.’” For nidrvarande pagér det omfattande forsknings-
projektet “vikingafenomenet” som fick finansiering av vetenskapsradet i
januari 2016. Négra av forskningsfrdgorna forskarna stéller i projektet &r
mycket lika de frigor som eleverna i &rskurs 4 brottades med i undervisning-
en om vikingarna: ”Vilka var vikingarna, till skillnad frén den ’vanliga’ be-
folkningen i datidens Norden? Varfor borjade skandinaver aka ut pa omfat-
tande vikingatag just vid andra hilften av 700-talet? Vilket samhélle kom de
ifran och atervinde till, hur fungerade deras ekonomi?”.’™ Det ska bli intres-
sant att folja, om och i sa fall hur, denna forskning kommer att resultera i en
uppdatering av de laromedel om den hir perioden som finns att tillgd for
elever pa mellanstadiet. Varfor inte som underlag for fortbildningskurser for
mellanstadieldrare som i sin tur kan bidra till att exempelvis historiska kéllor

5 Bransford, How People Learn, 2000, s. 159.

570 Bain, ”’They Thought the World Was Flat?’”, 2005; Seixas och Morton, The big six, 2013.
7! VanSledright och Limén, “Learning and teaching social studies: A review of cognitive
research in history and geography”, 2006.

572 Almgqvist Nielsen, Forhistorien som kulturellt minne, 2014,

573 Stefan Brink,”Varfor ar vikingatiden och medeltiden viktig?”, Tvdrsnitt, nr 4 (2004).

S http://www.histfilfak.uu.se/nyheter/?id=5810&area=6,22 & typ=artikel&lang=sv [hamtat
den 10 maj 2016]

310



anvénds och problematiseras i hogre grad i undervisningen? Eftersom min
studie visar att elevernas mojligheter att forsta historiedimnet som konstrukt-
ion och resultatet av en forskningsmoda &r avhingig deras forkunskaper,
borde det vara sérskilt vardefullt for eleverna att f4& méta forskarnas fragor
och sitt att ta sig an frdgorna och inte endast deras svar.

Min bedomning &r att det 1 framtiden framfor allt behovs dataintensiva longi-
tudinella studier av elevers ldrande i historia dér forskare inom och mellan
olika kunskapstraditioner samarbetar. Undervisning och ldrande i ett visst
dgmne 4r ett komplicerat omrade. Forskning och utvecklingsarbete behover
bedrivas pé ldng sikt och med stod i dynamiska forskningsmiljoer med moj-
lighet att satsa pa och bygga upp en stabil infrastruktur som underléttar kun-
skapsackumulering och frimjar samarbete.
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Summary

Making History Understandable: Problems and
Possibilities Facing Students When Learning History

Chapter 1: Introduction

This thesis focuses on how students learn history in concrete learning situa-
tions. For a number of reasons, I have deliberately chosen to study the rela-
tionship between teaching and learning history in the environment where this
takes place. A reason for this decision is to increase our knowledge and get a
better understanding concerning the types of possibilities and difficulties
actually encountered by students and teachers in real classroom situations.
Apart from the fact that my study may in extension be of practical relevance
for teachers, I basically have two academic reasons for why I study how
students learn in the classroom. First, previous studies have shown that stu-
dents and teachers face contextual difficulties in the classroom. Second,
there is a lack of research on the interaction between, on the one hand, how
students understand facts and concepts and, on the other hand, their abilities
in teaching situations in terms of acquiring and developing different forms of
knowledge in the interaction with the subject of history, in particular in the
lower grades. This means that the study not only offers practical relevance as
support for teachers in a school setting, it is also relevant in academic terms
in our ambition to develop existing theoretical discussions by using empiri-
cal studies.

The purpose of the study is to explore how students learn history in con-
crete learning situations and my focus is on the types of knowledge students
understand, learn, develop and use in comparison with the types of
knowledge they are expected to learn. There is also a particular emphasis on
how they explain things within the subject of history. I explore the possibili-
ties and difficulties encountered by students in the teaching of history with
regard to the meeting between the students’ inner resources, which they car-
ry with them into the classroom, and the external resources offered by the
learning situation, in addition to how the progression of learning takes place.
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The study focuses on the relationship between teaching, learning and history
in concrete teaching situations, where the variable to be analyzed is the
learning process of students. This is done based on three principles of learn-
ing and also by using variation theory. The overall research questions I want
to answer in their entirety are:

e How do students understand and what are they able to understand?
e How do students learn and what are they able to learn?
How do students explain and what are they able to explain?

e  Why do they understand the way they do?
e  Why do they learn the way they do?
e  Why do they explain the way they do?

e What does the progression in learning look like?
e How may this progression be explained?

e  What facilitates learning?
e What impedes learning?

In this thesis, I study teaching and learning in concrete teaching situations.
This is carried out in three sub-studies analyzing various aspects related to
how students learn. Each individual study provides answers to, and expands
on, different parts of the research questions, which means that the overarch-
ing questions are broken down in each individual sub-study.

Chapter 2: Theoretical Framework

A key point of departure that has been crucial for the setup of the thesis,
which is also in line with previous studies, is the complex relationship be-
tween teaching and learning. Based on this premise, [ have used a number of
theoretical approaches in order to highlight the complexity of specific learn-
ing situations. My area of focus — the relationship between education and
how students learn and develop historical knowledge in school — is related to
three main areas of theory, two of which to some extent developed simulta-
neously: one based on educational-psychological theory concerning the rela-
tionship between teaching and learning and the other based on the history
didactic discussion on the nature of the subject of history and how students
understand and meet this subject in school. The third area touches upon, and
is related to, the other two areas of theory, but is rarely integrated with these:
the discussion on the function and significance of language for learning.
When developing the analytical tools used in the three sub-studies of the
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thesis, I have used insights and previous research from all three theory areas.
The educational-psychological theory area primarily concerns students’
learning and their inner world in relation to the outside world, whereas histo-
ry didactic and history theoretical research primarily concerns the im-
portance of the actual content of the history students are expected to learn in
relation to their pre-understanding. The function and importance of lan-
guage, finally, not only concerns the transfer of knowledge and the acquiring
of knowledge between individuals via language, but also the relationship
between language and mind.

As a point of departure, I primarily rely on Anglo-American research and
in particular the theoretical discussion on, and the empirical results of, stu-
dent notions concerning the past and the history subject carried with them
into the classroom and how these ideas are developed. The Anglo-American
history didactic tradition has focused on how students understand the aca-
demic production of knowledge, its key concepts, key principles and key
methods. These scholars have not only documented student notions concern-
ing the more formative side of the history subject and how these notions
change and develop over time, but also discussed how student notions may
develop through teaching history in school. This line of research has focused
on what student notions with regard to a number of disciplinary key concepts
look like and how they vary between individuals and different ages.

It has been said in previous research that an academic subject area should
not only be looked upon based on its content: “a body of knowledge,” but
also based on the form of its content: “a form of knowledge.” The two Brit-
ish scholars Peter Lee and Rosalyn Ashby have been particularly instrumen-
tal in the formulation and dissemination of the term “first and second order
concepts” in order to separate and study the relationship between the content
of the history subject and its form (meaning-supporting structure). Instead
of, or as an alternative to, second order concepts, other scholars use terms
such as metaconcepts or thinking concepts, albeit with a somewhat different
meaning. | have combined and developed the reasoning of these scholars
concerning the type of knowledge required for understanding and learning
history in school — in particular when students are expected to learn how to
explain in the subject of history — using arguments concerning the im-
portance of knowledge for learning based on three principles of learning.
These three principles are in turn based on discoveries made in current neu-
ropsychological and cognitive research on how knowledge is represented in
the memory, which types of knowledge are stored in the memory and how
knowledge is used for thinking, problem-solving and self-regulating learn-
ing. Instead of first and second order concepts, I use a breakdown of the
different types of knowledge in an interplay: declarative content knowledge
(in particular the relationship between factual knowledge and understanding
concepts), procedural knowledge and metacognitive self-regulatory
knowledge.
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Chapter 3: Source Material and Collection Methods

This thesis consists of three sub-studies. Study 1 is an experimental cross-
section study, where I let students of different grades perform the same task
with the purpose of describing variation between students in different grades.
Study 2 and 3, on the other hand, are time series studies where I follow the
students’ teaching and learning during a longer period of time (more than
three months). The study participants are students and teachers from three
schools in the Stockholm area, one elementary school and two high schools.
A total of 115 students and a number of their teachers participated in the
whole thesis.

The vast majority of study participants come from the same elementary
school, which is a municipal elementary school located in a Stockholm sub-
urb. Study 1 both includes students from the elementary school and students
from two municipal high schools. The participants from one high school
class come from a high school with close ties to the elementary school,
whereas the participants from the other high school class come from an inner
city school.

The empirical source material in studies 2 and 3 originates from an obser-
vation study in the field, where I followed and documented all history les-
sons when the class was working in the area of “Vikings” from the begin-
ning of the 2010 fall semester and three months onward in a particular fourth
grade class. During the 2010 fall semester, the fourth grade consisted of 30
students aged 9-10: 18 girls and 12 boys.

I have used several different methods for collecting the material: interviews
with teachers and students, audio recordings of all lessons and group discus-
sions in class, direct observation, collection of documents and field notes.

Chapter 4: Form and Progression of Students’ Written
Explanations

In the first sub-study, I study the form and progression of students’ written
explanations from third grade in elementary school to third grade in high
school. First, I explore whether students in a given grade use a particular
form of explanation and, if so, whether there is a relationship between a par-
ticular form of explanation and students’ pre-understanding (i.e., their per-
ceptions and previous knowledge). This is done in order to study which in-
ternal resources, in the form of different types of knowledge, are expressed
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by students in their explanations. Second, I study the progression of students
in terms of explaining; in other words, whether it varies as a result of in-
creased knowledge. The purpose and research question of the sub-study are
related to the three principles of learning. The study design has in particular
been guided by the first principle, which concerns students’ pre-
understanding. Based on results and discussions from previous research, I
use the second principle, which concerns what is to be regarded as a skill in
a subject area, in order to ask which types of skills the students in my study
exhibit or lack. When discussing the results, and based on the third principle,
I try to concretize what a metacognitive approach may in fact entail.

The study has been inspired by a previous study carried out by Peter Lee,
Rosalyn Ashby and Alaric Dickinson within the framework of the CHATA
project, and I have tried to copy the British design in order to enable a com-
parison between Swedish and British students. However, I use a different
theoretical approach, since I, contrary to my British counterparts, do not
distinguish between different levels of student notions concerning “second
order concepts” such as “empathy” or “historical explanation.” Instead, I use
the breakdown of different types of interacting knowledge discussed above.
In order to study the variation between different grades in terms of students’
written explanations, I have constructed and used a written task supplement-
ed with follow-up interviews. The students’ written explanations were ana-
lyzed using an analysis scheme.

The result of the first sub-study shows that there is a progression in the
form of increased qualitative and quantitative complexity in students’ written
explanations from the third grade in elementary school to the third grade in
high school. The student responses increased in complexity in four areas: the
number of explanatory factors, structure of the explanation, level of argu-
mentation and level of contextualization.

Chapter 5: The Difficulties and Possibilities of Students

In order gain more knowledge and a better understanding concerning how
students learn history and the manner in which this learning, in the sense of
different types of knowledge interacting, affects their understanding of his-
torical explanations and historical contexts, I followed and documented the
teaching of history in the third grade class participating in the first sub-study
for a longer period of time. I observed and documented all history lessons in
this class in relation to the study area “Vikings.” The students were then in
the fourth grade and worked on the “Vikings” during a series of 25 lessons.
One of the teacher’s objectives was that the students should learn basic facts
about the Viking Age and place these facts in a context by using a mind
map.
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In this sub-study, I explore how students perceive and understand what they
are taught about the Vikings. By using concepts from variation theory, I also
analyze difficulties and possibilities faced by students in the teaching of
history. I do this by first dividing the learning object into the intended, the
staged and the lived in order to identify particularly critical aspects and iden-
tify the difficulties encountered by students in terms of learning new things,
but also what facilitates learning.

The results show that the students found it particularly hard to change
perspective from the present to the past and from the level of the individual
to the level of society. The students also exhibited difficulties imagining
geographical space and remembering and placing the many geographical
names, areas and locations discussed in the teaching material. The students
understood the facts and concepts found in the teaching process as direct
reflections of reality, which resulted in difficulties in terms of changing per-
spective from an everyday, direct level to a theoretical (academic) level. The
students also found it difficult to keep several aspects of the past in their
memory at the same time, which meant that they experienced difficulties
when it came to managing the variation pattern of part-whole.

Chapter 6. Understanding, Learning and Formulating
Written Explanations

In the third sub-study, I analyze students’ learning process when trying to
explain a historical phenomenon based on a specific task, where they were
expected to use knowledge they had already acquired. The main purpose of
this sub-study is to study how and why students understand and explain his-
torical events and processes of change the way they do. In my analysis of the
students’ learning process, I identify how they go about explaining and how
the learning process develops over time. This is put in relation to the stu-
dents’ abilities with regard to learning how to explain the history subject by,
on the one hand, analyzing the internal and external learning resources and
conditions available and offered to the students, and, on the other hand, ana-
lyzing which learning resources they understand, develop and use. The study
examines the learning of individual students over time by analyzing their
knowledge as expressed in speech and in writing. The focus is on students’
ability to explain and the ways in which they use their internal resources in
their meeting with the external resources of the teaching situation at hand.

The result of the study shows that the students initially looked for a reason, a
coherent explanation. Through the intervention of the teacher, however, the
students started introducing more causes in their answers. The fourth grade
students to a greater extent tended to bring up internal driving forces rather
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than external when explaining the travels of the Vikings. The students who
considered changes affecting the living conditions of the Vikings, such as
population growth and technology development, when offering their expla-
nations were the ones using the textbook material, frequently in dialogue
with the teacher. The ways in which the teacher gave the students feedback
and instructions led some students to realize that they were expected to de-
velop and argue for their explanations and not just answer with a short sen-
tence.

The process of understanding explanations on a more structural level,
such as population growth and technology development, went via a process
where the students reformulated slow and successive processes of change
into direct and concrete events. | interpret this as if the explanations were
made understandable to the students when they could visualize the change in
terms of direct and concrete events.

The students used different strategies for answering the question. Students
relying on their own knowledge and, above all, those who found the text-
book material hard to understand were the ones adopting the explanations of
trade or looting. Both of these activities were more frequently shown in films
watched by the students and also in the textbook pictures. The students asso-
ciated trade and looting with the Viking ships and the Viking ships with
travel. Some students instead interpreted the textbook material and thus used
and put more trust into what was said in the textbook when answering the
study questions in the book. In general, the students had a hard time under-
standing the meaning of the question “why?” In my material, I only found
evidence of a single student separating and analyzing how the Vikings trav-
elled, under what circumstances they travelled and for what purposes. The
vast majority of fourth grade students instead explained this by stating the
direct purpose of the travels. In most cases, they did not understand explana-
tions concerning the travels of the Vikings involving more distant aspects,
such as technology development and population growth, as they did not have
sufficient knowledge of these phenomena nor how these function as explana-
tory factors.

Chapter 7. Summary and Discussion

The result of sub-study 1 shows that there is a progression in the form of
increased qualitative and quantitative complexity in students’ written expla-
nation from the third grade in elementary school to the third grade in high
school. The student responses increased in complexity in four areas: the
number of explanatory factors, structure of the explanation, level of argu-
mentation and level of contextualization. In spite of individual differences, I
found some common patterns in the explanations offered by students in the
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same grade. The older the students and the more formal their education in
history, the more complex their answers; both in terms of the number of
explanatory factors and in terms of the explanation’s internal structure. The
younger students, in the third grade, explained human actions by stating the
actor’s principal objective for carrying out this action. The explanations of
the older students, in ninth grade and in high school, took the situation and
the context into account to a greater extent. Compared to the younger stu-
dents, the older students to a greater extent placed the action in a larger con-
text. Older students offered several explanatory factors and also referred to
the context in which the action took place; a context subsequently also ex-
plained by referring to events having taken place farther back in time.
Meanwhile, there were also some among the older students who did not refer
to the context to any particular extent, not in the long term nor in the short
term.

The sub-study shows us the form and the progression of the students’ ex-
planations, but it does not give us an answer as to why the progression looks
the way it does. However, the interviews carried out with the students
showed that in particular the younger students provided more explanatory
factors in their oral discussions compared to their written answers. The in-
terviews also showed that the younger students naturally had significantly
less background knowledge compared to the older students, both in terms of
factual knowledge, but in particular in terms of the abstract and general as-
pects of concepts key for both understanding what was to be explained and
for the explanation itself. The younger students lacked the linguistic re-
sources needed for processing the information in the text they were given,
but also for formulating written answers. I believe that the form of student
explanations depends on how they use and understand the three metafunc-
tions of language. The younger students understood the task differently be-
cause they were situated at an everyday and concrete level within the three
metafunctions of language: the conceptual in terms of content (field), in the
mode of communication (mode) and in relation to the people with whom the
students were communicating (tenor).

Sub-studies 2 and 3 show that there is a gap between teaching and learn-
ing. The difficulties encountered by students, what facilitates learning, what
their learning looks like and how it takes place may be summarized based on
three aspects: the importance of the students’ pre-understanding and under-
standing of concepts at different levels, the importance of different types of
knowledge interacting and the function and significance of language. These
three aspects all influence the students’ abilities in terms of developing in the
subject.

The students have a different perception and understanding of the teach-
ing and what is to be taught compared to the teacher. The fourth grade stu-
dents reformulated the textbook material and the teacher’s more abstract
explanations into direct and concrete sequences of events based on their own
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experience and knowledge, both in terms of what was to be explained and in
terms of what was used for providing this explanation. This resulted in stu-
dents frequently offering an explanation by stating the purpose of a specific
action instead of referring to factors in the historical context affecting the
conditions for action with regard to more general phenomena.

The students’ pre-understanding, perceptions and prior knowledge proved
crucial with regard to their ability to grasp and understand what they were
taught. The teacher being able to adapt his or her teaching to the students’
pre-understanding and then challenge this — for example, by clarifying and
addressing misunderstandings — meant that the students were in a better posi-
tion to learn. The teacher’s intervention was the most effective when it took
the form of a direct dialogue with individual students. However, it turned out
that it was difficult for the teacher to observe how students perceive and
understand teaching, which subsequently made it hard for him or her to en-
gage and challenge them.

The students’ pre-understanding, their internal resources, proved crucial
for all types of knowledge at different levels, both in terms of knowledge of
content (facts and concepts), procedural knowledge and metacognitive, self-
regulatory knowledge. The fourth grade students exhibited difficulties when
facing content concerning things they had not encountered before; content
deviating from their perceptions and prior knowledge and content at an ab-
stract, general level requiring the students to simultaneously pay attention to
several aspects and that several complex phenomena must be merged into
some kind of unit. The students’ understanding of concepts was specific and
concrete, which meant that they understood certain concepts as facts and that
they did not use hierarchical concepts in a structural way. This in turn result-
ed in some more abstract content-related concepts in fact making it harder
for the students to understand the content as a whole, instead of facilitating
the organizing of factual knowledge and placing these facts in a conceptual
context. The students found it hard to understand the relationship between
the specific level and the general, complex level. Instead, they understood
and interpreted concepts at a concrete level and initially thought of concepts
as static, cohesive units with a simple relationship with concrete real-world
phenomena.

In sub-study 2, I identified variation patterns in the teaching that students
had difficulties noticing and understanding, which means that some critical
aspects of the learning object were not noticed by the students. The teacher
intended for the students to place the facts brought up in the teaching of his-
tory in a context, both in time and in space. Some elements brought up in the
teaching also required that the students, albeit on a basic level, noticed the
relationship between the individual and society at large. In order to under-
stand human societies, the students needed to distinguish between various
social functions and social roles, as well as their relationships with one an-
other. The teaching of history also required that the students understood,
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albeit on a basic level, the difference between an empirical, an everyday and
a conceptual level; the difference between the past as such and history as a
construct (historiography). The fact that the students’ experience of reality in
the fourth grade was at an everyday, individual level in all areas — in time, in
space, the relationship between single individuals and society at large and in
terms of the difference between historiography and the past — meant that the
students found it challenging to change perspective from a concrete, individ-
ual level in the present to an abstract, theoretical society level in the past.

There is a consensus in development psychology that there are three basic
factors crucial for a child’s understanding of the world: time, space and cau-
sality (cause and effect). The subject of history is challenging, as historical
learning means that students are expected to understand and learn phenome-
na in time and space that differ in terms of both the time and space where
they themselves are situated. Furthermore, they are also expected to under-
stand and learn complex relationships between phenomena, such as cause
and effect, at different levels of abstraction that also extend over longer peri-
ods of time and distances than they are used to. At least in the long term,
they need to understand that the knowledge transmitted in school is not
based on the direct experiences and memories of people, but are rather the
product of a more laborious research process, which in turn is based on min-
imum requirements concerning the type of evidence and reasoning required
in each academic discipline. Such learning takes time and requires repetition,
training and patience. At the same time, my study shows that the younger
students can learn history when it is possible for them to take in and under-
stand the subject to be taught, and when the teaching method can lead to
engagement, as well as build on and challenge their pre-understanding and
provide them with the understanding and knowledge they lack.

The results of the sub-studies show that the development of knowledge
and learning in history takes place when students acquire different types of
knowledge at different levels (declarative content knowledge, procedural
knowledge and metacognitive, self-regulatory knowledge) in interaction.
The main results of the study show that the relationship between content,
form and abilities is more complex than suggested in previous research and
to a large extent depends on the students’ understanding of concepts and
language when meeting the teaching method.

Based on the empirical results, I would argue that the progression of stu-
dents’ learning in history differs from what has been claimed, and above all
shown empirically, in previous studies. The progression of students’ under-
standing of the formative aspect of the history subject goes through in-
creased knowledge. Students’ learning and abilities to develop in the subject
go through their understanding of concepts at different levels, which takes
place in an interaction with their ability to focus on basic facts and under-
stand the relationship between factual knowledge and concepts creating
structure in the subject of history. The term “second order concepts” is mis-
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leading and has been assigned an overly inclusive and vague meaning, pri-
marily by British scholars. I want to point out that it is not a matter of indi-
vidual concepts, which is why it is more appropriate to describe this phe-
nomenon as student notions concerning the formative aspects of a subject
area (academic discipline), its basic principles (such as norms concerning
how knowledge is produced and what constitutes knowledge in an area) and
disciplinary key concepts. (This is something Denis Shemilt does in some
contexts.) These are, in other words, in some cases key notions that not only
exist at a higher level of abstraction, but rather at a completely different lev-
el: the science philosophical level and, in other cases, concepts appearing at
a theoretical level.

Other scholars, such as Bruce VanSledright and Marge Draw Limon, but
also Jannet van Drie and Carla van Boxtel, have been clearer in the way they
point out and discuss that learning in history takes place in an interaction
between a content level, different types of abilities and strategies as well as
an understanding of key concepts creating structure at different levels. In
order to understand a subject area as “a form of knowledge,” the students
have to go about this via the subject’s “body of knowledge” if they are to
understand what subject is all about and what forms the basis of knowledge.
My study shows that students’ understanding goes through their pre-
understanding, which means that their understanding of history goes through
their contemporary frame of reference. This subsequently extends their un-
derstanding of the past through an increased historical frame of reference, in
combination with practicing their ability to change perspective from the pre-
sent to the past and from an individual level to a society level. This takes
place when students are given the opportunity to extend their framework of
experiences in time and space. In order to be able to use abstract concepts for
creating structure, they also, at least on a basic level, need to understand “the
problem of simplifying reality,” by which I mean the conceptual, theoretical
level. They thus need to understand the difference between an everyday,
frequently individual-oriented, perspective and a scholarly perspective,
which means that the teaching method must force them to change perspec-
tive from an everyday, specific level to a scholarly, general level. However,
in the history subject in particular, students need to understand the relation-
ship between a specific and a general level, between the unique and the gen-
eral aspects of a historical concept.

The vast majority of studies indicate that intellectual development is a
combination of increased knowledge and cognitive development. British
scholars (such as Lee, Dickinsson and Ashby) do not deny that cognitive
development may at least to some extent be crucial for the abilities of stu-
dents in terms of developing in the subject, but they have neither discussed
nor studied the matter further. On the contrary, my study indicates that the
cognitive development of students, in particular with regard to understanding
the relationship between various complex parts (which is often the case in
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the subject of history), has to do with the fact that students find it difficult to
simultaneously focus on several aspects in a complex variation pattern.

The students in my study found it challenging to focus on basic facts and to
understand and use facts in a conceptual context. At the same time, with the
help of their teachers and friends, the students were in a good position to
acquire a more conceptual understanding. Nevertheless, this understanding
was difficult and took quite some time for teachers and students to notice
and challenge. There is also evidence from other studies on students in other
grades that they have problems understanding the historical concepts they
are expected to use and understand in the teaching of history — concepts that
are often found in historical explanations. Students also experience problems
sorting out and creating complex explanatory models where the explanatory
factors used in the argumentation exist at different levels of abstraction or
where there are multiple explanatory arguments (multifactor explanations).
In all three sub-studies, I have demonstrated the importance of language,
both for the mind (through the ability to use categories bringing structure),
when acquiring knowledge and for the students’ ability to pass on their
knowledge. It is not sufficient to just work with the formative aspect of the
history subject, such as students’ understanding of historiography as a con-
struct and basic scholarly requirements, nor is it sufficient to only learn a
certain subject language. Both of these skills need to be coordinated, as the
subject language is based on the basic scholarly requirements (historical
thinking). Students both need to learn how to handle the language as well as
the basic aspects of what constitutes a good historical explanation.

Learning in history takes place in the meeting between the student’s own
understanding, his or her internal resources and the history subject as it is
made available to the student through external resources in a given teaching
situation. Teachers thus not only need to get more knowledge and a better
understanding of the inner world of students, but also on how to design their
teaching methods to enable students to notice and understand the different
types of knowledge they need for acquiring knowledge in the subject of his-
tory. Furthermore, they also need knowledge on the importance of language
with regard to learning.

Translation: Rikard Ehnsio

323



Bilaga 1

Formularet och texten om Kristian II, visas pa nésta uppslag.
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‘EE

Du skriver ditt namn och din klass pd det hir papperet. Nir du ir firdig
med uppgiften ligger du ner alla papper | kuvertet.

Din uppgifi:

Lis vexten pd nista sida. Nir du har List texten ska du svara pd tvi frigor.
Svara si gott du kan. Anvind de romma papperen for svaren

Dina svar pd frigorna i denna uppgift kommer att behandlas anonymi
Ingen fBrutom forskaren kommer alt veta vem som svarat vad.

Det hir ir inget prov, Det finns inget “ran” eller “fel® svar. Det ir dirr svar
som efterfrigas.

Tack for din medverkan!
Hilsningar Anna-Carin
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Wiy rndian 0

Kung Kristian Il intar Sverige och hylks som unionskung

Tink dug 21t du reser mbstan fembundrs br tillbaka | tiden. Till Norden br 1519 Kung
Koristian I - kung av Danmack ool Norge - befinned sig pd oft av sing shott | Danmark, Han
ar barboymrad Ham har vt kommit bem cfer oft massdychat krig mot Sverige Uit be andra
ghmgrn huan mivabyches ol du s tinka dag st han ar bevviken Men han Linker inte ge
upp Han b fast beabuten st £ svendkarns st erinnas honom s eng och Meruppe ifts
e e clinbia wmacunen

MAngs br tidagare, Jr | 97, hade stormbnnen i de tre nordisi Linderns beytime 501 de
shoalle gh wamman | rn unson Norge BhGede sedan tidigare Danmark och den danike
M-m'ﬂm'hh-\ e hung dven o Svenige. Det kb med unionen passade bra i
wormianen | Yrrge efterom de bebdwde hiadp meed a1 Bl v med sin Dakor bung, Kven
amidra tphnade pd ot Linderma Kooensdes o en union ofterom man ntillet o0 o rigs med
var andhra humnde hidlpo 30 meed o0 mdots hotet frin de starka nosdiyab sliderns

Manshe umbrnen | et vikder var dulitigs pd st bedrovs hamdel ooh e Wt in sy
s | o0 Mebmnad wowm kontroller sde en dor del av handeln runt Osemgan | det var
erilaat it frakta varos maed Leetyg) Aven o de mordabo stiderng Lanm det mbaga bruka
handebuman ook detta upplevdes som et bot oy minga vvennbar Y Lartan wan du we
ndgra oy de viktigaste hambelsatbderna och villa varos wem kogptes och wildes



Swwnah handed | Furops be 1500

Mo umicnen fangerade troty alt inte ol bra Rexdan under den firsta gememmamms danske
hurgen uppatod miander blasd Mecs grupger | Seenige Misandget var sdrvkolt stort bland
bdnerma som tyokte stt de mbite betals slldeles for mycoet thatt Aven de som
Pramstiflde och sllde koppar och fin i Dalarne var misandida, eftersom bigs tellavgifter
torvvirade handetn [vesautom bley med Siden Mora gropper av ademan och prister
brwvikng ovh srga efterum den danake wniooukaongen Lt utlinduio fogdar 1 sweanka o
wch b D fiockorade dirmed hide mak? och inkomiter Folpden blev an grpperns gk
AN | T UPPror mod ursomb ungrn SMormdaren kom ud smbningom Overem om st
Brrupprats wnsonen ander on prmenam darh kung, men o6t Linderma datle b ot viad
spabrstyte och rgna vicrkengar (riler rikonetindare som det heete pd den tden| Sen
et var wwdnt st vara dverem och glng ph glng wider 1400 talet gorde veemsh stortman
WPPrOT Mot unkena kungen som grerde 21 snsomen UGG upploates Simimtine i dn
wvrmiharmios ki ooh dd var det itiliet rikdboest bndaren som styrde | Svenge

Ar 1519 ar kung Krnmians hivudfiends den vrenshe niofreindares Sten Sure den
yugre Han vagras ot eriuinng Kristian wm kung Vioes svencho sdeismin ook pristes &
b Sten Stures vica medan sedra vl ha fred med dasskarma och i fumndly med Krntun

£ v dem s ke pd hung Krvstisn sids br Sveriges higate bedare for kyrion,
arkerbaskopen Gustay Trolle Arkebikopes och rkakseestdndsren strider om makten §
Swerige Rara ndgra b tudagare, 1517, lychades Sten Sture Gillsammans med dem som stod
P o s ) makthampen bestamma st de vhuslle avadtts srkebsakopen orh e g en
#v haro borgar Malthampen me—llan Sten Sture oot drkrboskopen hade plgden nigra b
och gillde warskilt den die borgen och et Lin som brkrbiskopen tyckte g ha 130 il men
s Sten Sture vigrade ge honom. Sten Sthere satte dd Gastay Trolle | ingrlse och
forutorde borgen Ddrtar vill nu drkrbndkopen Govtay Trodle art kung Krintian v hidipas
Peosrcm | barnpen mt Sten Sture.

|
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Fowr att du hittre sha Bestd bampen mellan kyris och nlkafdeestindare miste du nog £
weta Inte e R3S Danmuark och Sverige v kristan iatoluia Under och wnder medeiticlen
delade kangen makten Over et med kyrhan Folirt miste lyda bhde hungeas och
hyrkans lagar. Den katolska kyrkan med pdven | Rom som bedare hade till och med vise
makt Over hungen Kung Kristlon vet 22t rilafocestindaren Sten Sturr och det wwrimka
rrkarhdet gorde fed nir de pd eprn hand avsatte Mriebickopen utan tilheind fria plves
Kristian har som bkung rat att strafla dem soon brutit mot kyrians Lagar. De som brée mot
kythans Lagar och satte Mg upp mot den mlhtige plven ballades “attare” (som betyder
ungelir: de som inte tror riet) Serafiet Sor kamer| vae Soden. Relgpooen var viktig ander
medeltiden. det var wktigh act mbaniskonma Sevide ra o att de kunde homma tll Mmen
Under den hir tiden var kytian dessaton rikare 3o bangra'

Dt forra kriget mot Sverige hade codan hontat kung Kristian mychet pengar. Han hade
amstAllds soddater frie Shottland, Danmurk ook Tyshisod. De var viitriaade och hade bra
vapen. Men de var dyra och dven kusgar hade oat om peagar. Xengarna snder medeitiden
hade ofta sviet att 1 in tllrdchiigt med shatter och svgifier efiersam adeln och peisterna
var betriade frin skt Adeln var befriad fria shatt eftersom de shulle s2) Gl kungens
tjinst med soldater och Sorywara Lindet vid krig Printerns vhalle se til att rikets invinare
fick den ratta Uran och var &rfde ocksd siattebefriade

Men tilibaka till kueng Kristiem  Krostusn foesthe a2t han mdste infira extra shatter for att £
thap tllrschiige med pengar Ham hojer siatterns e binderna Han bestimmer ockal an
higs shatren pd varor och andra svprfer Nie Aasdetuminnen Han vk dessstom 0 in
pengar geoom att ta tibalka kend frin kyrius som tégare NG kungrn

Med pengarns biopar kung Kristian frbernda sig foe en ny attack mot Sverige
Ridaforestindare Stem Sturrs armé, som tll star del beatde av binder och otrinade
sobdater, besegras dem hiv ghngen av kung Kristiams srmd. Stem Sture sleas sviet | striden,
Medan han Fars | shberhet morrut fortsdtter Kristiass trupper snabbt vidare groce
Sverige Sten Sture dor av sina shador nigra veckor senare

-

-

0 welet sdead 0N d0ende Sten Sture den yngre
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Ham baloy, Krintina Nibsdotter, tar dver bvdningen, Hon och de som fortfar snde sthe pd
hennrs nada Myr 0l Stoe khodims slort Kentoan ool hans soldater anlinder dal bite srnare
och bdrjar beligra Stockbolm. Slottet be starkt och svin st inta ERer st Krndins har
kbt et Linge kv ar Krstian a0t varken hon eller beanes snhingare wiia bl wtraflacde
o ot ey upp Krestina ger meed wig odh Witer Krotiam ok hams mue thgas i | saden

Eristiam kroa till svemb kung den 4 sovember 1520 av den no ingivee och Meninastte
brkrtiahopen Gontay Trolle ERer kroaemgen bl det fest | fees dagar och undier den sista
dagen kallar kung Kristisn bll oft maste pd Stovhbobma sbott Uncder et hars en ront

- Lda portarna’

Dot e Weang Kristisns ordey sodim ehar praom den vtors slottuashen och man s bar
portarns Lives Arkrbonkopen Gustay Trolle liser upp oft brew dir han anklagar
borgmintaren och rldet | Siockhobm M st ha tadat kyrhan ook honom sl | brevetn
hallan de anbilagade 100 uppenbars kittare” 0 Wifte som getts Ul en bitare, sven ot e
e 2t slippa stralfl, galler inte ealagt kyvians regher och ban dbrfor brytas D minmm val
ot sty aflet W itten br dosden® En domatod med Jrbrbiakopen som domarne domer de
ankLagacke till doaden

Twd biskopar fory ut pd Stortorget och habshugrs Fonstom brkogarna svrittas frmton
adetumdn Flera borgare och tunare tll sdelumannen svrartas, ambe uppeemat 150
styvhen | denns handebe, som kallas “Stoskbhobmn blodbad” dar |00 man. [t som
amnd liga avritisde bhae gremetamt b af de wtdm pd Sten Suees sedas ander kriget mot
g Kristian
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Besvara frigorna nedan. Svara pd de tomma pappersarken du fitt
Efter att du har svarat ligger du alla papper | svarskuvertet.

Friga1

Varfor bestimde sig Kristian 1 for att ta dver Sverige och Meruppritta
den nordiska unlonen? Ge de basta forklaringar du kan. Motivera ditt
svar.

Friga 2

Ar det nigot du tycker ir knepigt med varfor Kristian 1l bestimde sig
f6r att ta dver Sverige? Ringa in svaret nedan.

A NE]

Forklara varfor du valt att svara JA eller NE).
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