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Abstract
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Traditional forms of written text, such as newspapers and books, are being increasingly
challenged by the shift towards digitalisation. The consequences of this are far-reaching, and
one area to be affected is history education since historical narratives are now accessible in
various forms of media. While reading is important in all subjects, it is particularly central in
history. This makes the study of history education worthwhile in terms of reading experiences,
especially since digital tools are becoming more prevalent in the classroom.

While Swedish teachers demonstrate strong interest in digital tools, research shows that
students are reading less in school, which may impact their reading comprehension. Decisions
on whether or not to read texts in the history classroom occur within a context shaped by both
analogue and digital resources, which affects how students engage with and understand these
texts.

This study explores the considerations that influence both teachers’ choice of texts in
history education and students’ decisions to read or not to read assigned texts. Interviews
were conducted with three secondary school teachers and fourteen students. Using a social
constructivist framework, the study analyses their experiences through the concept of meaning.

Understanding teachers’ choices is important because these determine what students are
exposed to. Equally important is understanding how students perceive the meaning of reading
since this influences their motivation and engagement. The study introduces the concept of
reading-related subject understanding (lds-dmnesforstdelse), the definition of which is how
students understand both the subject of history and the role texts have within it.

Firstly: Findings suggest that the meaning of reading in the history classroom is perceived in
three different but interrelated ways: as a source of knowledge, as a method for investigation,
and as a foundation for discussion. These perspectives are described as “positions of meaning”.
Both teachers and students shift between these positions, which reflects a complex and dynamic
understanding of reading in the subject.

Secondly: The findings of this study show that reading-related subject understanding can
be seen as consisting of three types: the knowledge-acquiring meaning of history reading; the
investigative meaning of history reading; and the developmental meaning of history reading.
Promoting a broader, more nuanced experience of reading can support student engagement and
potentially increase reading in schools.
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school
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Forord

Vardagslivet framtrdder som en verklighet tolkad av mdnniskor
och subjektivt meningsfull for dem som en vdrld med inre sammanhang.
-Berger och Luckmann

En avhandling i pedagogiskt arbete handlar om motet mellan den praktiknéra
skolverkligheten och hur vi kan forstd den med hjélp av forskning och teorier.
Det har dérfor varit avgoérande for avhandlingsprojektet att jag har fétt tillgdng
till larares och elevers berittelser om den skolvardag som jag har undersokt.
Jag vill darfor borja med att rikta ett stort tack till Hanna, Anders och Emma
samt deras elever som i en tid av stora utmaningar tog sig tid att dela med sig
av sina erfarenheter, funderingar, frustrationer och reflektioner géllande lés-
ning i historia.

Att skriva en avhandling &r en handling pa bade ett tankemissigt och ett kon-
kret plan. Mycket text ska ldsas och diskuteras. En studie ska riggas och ge-
nomforas. Sammantaget ska tiden som doktorand rent konkret resultera i att
en text (som du nu har framfor dig — analogt eller digitalt) ska konstrueras,
skrivas, granskas, tryckas, publiceras och inte minst forsvaras. Det 4r manga
handlingar som ska genomf6ras och som doktorand har jag haft hjélp av flera
erfarna, for mig viktiga, kollegor. Jag vill rikta ett sérskilt tack till mina hand-
ledare Professor Tarja Alatalo och Docent Mikael Berg, som bada har bidragit
med sin unika kunskap och hjilpt mig att ténka till, tinka om, tinka vidare
och ténka stort. Ni har med stort tdlamod, vishet och realism stottat mig pa
flera sitt. Tarja, till dig vill jag rikta ett sérskilt stort tack for din uthéllighet
och din tro pd min férméga. Ditt stod har varit ovirderligt! Din virme och ditt
stora engagemang har bidragit till att jag har sett fram emot véra traffar samt
vagat ldgga fram bade tveksamma och yviga idéer. Tack for att du f6ljt mig
hela vigen! Tack Mikael, for véra intressanta diskussioner om historiedmnets
véasen och for spannande tankekartor som jag med iver greppat tag i och gett
mig i vig pa teoretiska och ibland filosofiska upptécktsfarder. Vara samtal har
lett till spannande uppvecklingar, utvecklingar och en och annan nédvéndig
avveckling.



Texten har granskats vid nagra fasta milstolpar. Jag vill tacka mina l4sare:
Marie Nilsberth och Maria Deldén, som gav viktiga synpunkter i ett tidigt
skede, samt till Martin Stolare och Maria Larsson som i sluttampen hjilpte
mig att se viktiga huvudlinjer och triffa avgdrande beslut.

Under min tid som doktorand har jag haft det stora privilegiet — men ocksa
den utmanande, stundtals svara och frustrerande uppgiften — att férdjupa mig
i frdgor om hur vi som verkar i och for barn och unga i skolan bést kan stodja
dem i deras utveckling. Att skriva en avhandling é&r till stor del ett ensamar-
bete. Dérfor ar det avgdrande att samtidigt fa ingé i sammanhang som berikar
och stérker det arbetet. Som doktorand har jag haft formanen att ingé i sam-
manhang med méanga duktiga och erfarna och inspirerande kollegor som pa
olika sétt stottat och hjélpt mig under min forskarutbildning och i arbetet med
denna avhandling. Tack till er alla!

Jag vill sdrskilt tacka mina vapendragare — Anna Henriksson Persson, Erika
Bomstrom Aho och Maria Larsson — som jag har delat doktorandtillvaron
med. Tack for att ni har f6ljt med pa en och annan ’elefantsafari’ och for att
ni har funnits dir i alla 1agen. Anna, under vara ar som doktorander har din
stuga i1 Garsés blivit en plats for vara mini-skrivarinternat. Dessa tillfdllen har
varit viktiga for skrivande och inspiration, men ocksa for reflektion och ge-
menskap. Att fa dela slutspurten med dig har varit en styrka. Tack!

SO-didaktiska seminariegruppen har varit ett viktigt stod och en kélla till in-
spiration och eftertanke. I ert kreativa och kloka séllskap kan idéer fodas och
provas. Ett sirskilt tack riktas till Anders Persson for vérdefulla inspel gél-
lande historiedidaktisk teori och till Karin Isaksson for flera filosofiska fika-
stunder samt samtal om ménniska och individ.

En avhandling &r ett projekt som inte tar slut nér arbetsdagen ér till anda. Méan-
niskor i mitt liv har pa olika sitt (mer eller mindre frivilligt) tagit del av mina
modor. Tack till er alla! Till nagra vill jag rikta ett sdrskilt tack. Jakob, tack
for att du har sttt ut med att jag i tid och otid har monologiserat om mening
och sociala konstruktioner. Tack for ditt bidrag till synsitt. Tack Magnus, for
hjalp med att omvandla mina idéer och resultat till illustrationer. Tack Kati,
for pedagogiska promenader dir du med din praktikndra synvinkel ger per-
spektiv pd mitt arbete. Vetskapen om att det i skolor finns ldrare som du, ger
mig tro pa framtiden. Tack Emma, for att du mycket handgripligen visade mig
ndr det inte ar dags att ge upp sitt mal.
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Anda sedan jag borjade studera historia och utbilda mig till lirare har jag haft
en drom om att bli doktorand och forskare. Nar nu avhandlingen &r fardig, ar
det nog inte bara jag som pustar ut. Jakob, fran forsta borjan har du uppmuntrat
mig och stottat mig i min drdm och i mitt arbete. Ditt stod har varit avgorande!
Tack!

Denna avhandling ar ett resultat av intensivt, kreativt, frustrerande och hért
arbete. Men den éar bara det, ett arbete. Elvira, Sara och Jakob, ni har funnits
dér och stottat mig och berikat min tillvaro, min mening i livet. Jag &r dverty-
gad om att ord bidrar till att skapa verkligheten sdasom vi erfar den. Darfor har
det varit sa viktigt for mig att ni har stottat mig och trott pa att jag kan, har
trott nér jag har tvivlat.

Till er dedicerar jag denna avhandling.

4

Kaptensgdrden, Tibble
Fredag klockan kvart i fem, september 2025
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Kapitel 1 Introduktion

Att kunna lésa, forstd och anvénda skriven text! dr viktiga formagor att ha och
utveckla sévél i skolan som senare i livet.> Genom att ldsa skriven text utveck-
las 1asformagan och ordférradet utvidgas. Ett rikt ordforrad bidrar i sin tur till
forméga att kunna reflektera och léra sig nya saker.> Studier visar att ordfor-
radet okar i storre omfattning genom ldsning av skriven text, 4n genom exem-
pelvis att lyssna pé en bok eller ett radioprogram eller genom att se en film
eller ett dokumentérprogram.* Darfor dr det viktigt att elever ldser skrivna tex-
ter, 1 synnerhet i historieimnet, som i grunden bygger pé texter frdn och om
det forflutna, och som utgor det sammanhang i vilken 14sning undersoks i den

! Skriven text definieras i denna avhandling som text skriven med alfabetiska tecken. For att
starka flytet i ldsningen anvinds dven ordet text for skriven text. Med analog text menar jag
text som star pa papper (En analog text kan &ven vara skriven pa papyrus, tré eller till exempel
sten, men i1 den hdr avhandlingen 4r dessa former inte aktuella), medan digital text formedlas
via ndgot digitalt verktyg, exempelvis en dator eller smartphone. Nér jag i den hér avhandlingen
skriver om multimodala texter lutar jag mig mot Anders Bjorkvalls definition dér “’texter som
omfattar flera kommunikationsformer brukar kallas for multimodala”. Se Anders Bjoérkvall
(2019) s. 8. Den visuella texten: multimodal analys i praktiken. Lund: Studentlitteratur AB.

Bjorkvall namner exempelvis ljud (i digitala texter), bilder och andra typer av illustrationer
samt texters visuella design (exempelvis layout och typografi). Multimodala texter kan ldsas
bade analogt och digitalt. Se Bjorkvall (2019) s. 8. I digitala texter &r det mojligt att ldgga in
hyperldnkar. En hyperlank ar ett ord eller textavsnitt som dr klickbart och leder vidare till andra

textavsnitt. Se Svenska Akademins ordlista (SAOL).

2 Se exempelvis Anne Cunningham och Keith Stanovich (1997). ” Early reading acquisition
and its relation to reading experience and ability 10 years later” i Developmental Psychology,
33(6), 9-34; Eva Maagere och Elise Seip Tonnesen (2009). At leese i alle fag. Danmark, Aarhus:
Forlaget Klim, s. 17; Marte Blikstad-Balas (2018). Literacy i skolan. Lund: Studentlitteratur
AB, s. 21 ff.; Yvonne Hallesson och Pia Visén (2019) s.7 {f. A¢t arbeta med yrkes- och dmnes-
texter i gymnasieskolan. En didaktisk handbok. Stockholm: Natur & Kultur.

3 Anne Cunningham och Keith Stanovich (1998/2001). ” What Reading Does For the Mind” i
American Educator. USA: American Federation of Teachers. Spring/summer 1998. Nytryck i
Journal of Direct Instructions, Vol. 1, No 2, 2001, pp. 137-149.

* Se exempelvis Cunningham och Stanovich (1998/2001).
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hir avhandlingen.’ Vidare ar det visentligt att elever ldser mycket och att de
laser sammanhéngande text¢, eftersom ldsmangd paverkar lasforstaelsen.’

Elever forvintas ldsa i alla &mnen i skolan. Detta ar tydligt framskrivet i laro-
planen for grundskolan. I l1droplanen for gymnasieskolan betonas inte ldsning
i alla &mnen explicit. Daremot anges att det svenska spréket ska beféstas i
undervisningen. Av Skolverkets kommentarmaterial framgér att inneborden
ar densamma som i laroplanen for grundskolan, ndmligen att skolan har ett
gemensamt uppdrag att bidra till att elever utvecklar sitt svenska sprak, vari
lasning av skriven text ingar.

Lisforstaelse ir inte detsamma inom olika Amnestraditioner. Amnen har olika
sdtt att betrakta kunskap, vilket kan bero pa de sirskilda typer av kunskap
dmnena skapar och de olika normer de har for att avgéra vad som ar virt att
studera samt hur detta gors.® Ju hogre upp i skolans arskurser eleverna kom-
mer, desto mer komplexa och abstrakta blir texterna samt mer karakteristiska
for de &mnesspecifika omradena. Det dr i det sammanhanget viktigt att elever
far hjélp med att skapa strategier for sin ldsning som &r anpassade for olika

5 Om historieimnets forhallande till text, se exempelvis Keith Jenkins (1991). Re-thikning his-
tory. London: Routledge, s.7.

¢ Melaine R. Kuhn och Steven A Stahl (2003). ” Fluency: A review of developmental and re-
medial practices”. Journal of Educational Psychology, 95(1), 3-21. Se dven Mats Tegmark
(2022). ”Den minskade likvardigheten bland svenska elevers lasforstaelse dr en spegelbild av
grundskolans olikvirdiga laspraktiker. En observationsstudie av undervisningspraktikerns be-
tydelse for elevers ldsmangd” i Svenska Dyslexiforeningen 2022/nr 3, s. 27.

7 Richard L. Allington och Anne M. McGill-Franzen (2021). “Reading Volume and Read-
ing Achievement: A Review of Recent Research” i Reading Research Quarterly, 56(1), S231-
S238; Stephanie Hammerschmidt-Snidarich, Kathrin Maki och Sarah Adams (2019). “Evalu-
ating the effects of repeated reading and continuous reading using a standardized dosage of
words read” 1 Wiley 2019;56, p 635-651; Suzanne E. Mol och Adriana G. Bus (2011). “To read
or not to read: A meta-analysis of print exposure from infancy to early adulthood” i Psycholog-
ical Bulletin, 137(2), 267-296; Richard L. Sparks, Jon Patton och Amy Murdoch (2014).”Early
reading success and its relationship to reading achievement and reading volume: replication of
‘10 years later” i Read Writ 27, 189-211.

8 Av ldroplanen for grundskolan framgér det att grundskolan har i uppdrag att ge eleverna rika
mdjligheter att utveckla sitt sprék, vilket innebdr att samtala, 1dsa och skriva (se Skolverket
(2022). Laroplan (Lgr22) for grundskolan samt for férskoleklassen och fritidshemmet, Kapitel
1 Skolans vérdegrund och uppdrag, Skolans uppdrag). Denna formulering stér att finna i ldro-
planens inledande beskrivning av skolans uppdrag och géller saledes hela grundskolan. For
gymnasieskolan finna inte motsvarande formulering (se Skolverket (2011). Ldroplan for gym-
nasieskolan 2011 (GY11). Stockholm: Skolverket). Av Skolverkets kommentarmaterial fram-
gér emellertid att styrdokumenten fér gymnasieskolan betonar vikten av att skolan bidrar till
att utveckla elevernas fortrogenhet med Sveriges kultur och historia samt att det svenska spréket
ska beféstas genom undervisningen i ménga av skolas &mnen. Innebodrden i det blir alltsa i prin-
cip detsamma som i Ovriga laroplaner, det vill séga att olika &mnen har ett gemensamt uppdrag
att bidra till att eleverna utvecklar sitt svenska sprak” (Skolverket 2021) s. 9.

° Timothy Shanahan och Cynthia Shanahan (2008).” Teaching Disciplinary Literacy to Ado-
lescents: Rethinking Content Area Literacy” i Harvard Educational Review. April 2008.
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dmnen.!? Lasning i historia skiljer sig fran generell 1dsning bland annat genom
att det kraver forstéelse for &mnesspecifika begrepp och for hur ldsaren kan
tolka det forflutna.

Svenska studier visar emellertid att mdngden skolrelaterad lasning sjunker, att
lasformagan sjunker bland elever och att skillnaderna mellan de elever som
har god lasformaga och de som har svag lasformaga dkar.'? Enligt en under-
sOkning fran Statens medierdd, som omfattar dren 20122022, finns dock
tecken pa att den tidigare nedgangen i ungas ldsning av bocker och tidningar
har avstannat."® De sjunkande resultaten i lasformaga har foranlett vissa atgér-
der fran statligt hall. Exempelvis fattade regeringen i mars 2023 beslut om att
dels avsitta medel till inkop av tryckta laromedel, dels har ett nytt ex-
amenskrav inforts i ldrarutbildningen.'* Det nya examenskravet pekar mot att
lararstudenter ska visa forméga att kunna vérdera tryckta liromedel.'> Rege-
ringens satsningar for att oka tillgdngen till och anvéindningen av tryckta léro-
medel kan dels tolkas som en reaktion pa rapporter om sjunkande lasformaga,
dels som en reaktion pa rapporter om att enbart anvéndning av digitala verktyg
inte 4r tillrdckligt som verktyg i undervisning.

10 Melanie R. Kuhn och Paula J. Schwanenflugel (2018). “Prosody, pacing, and situational flu-
ency (or Why fluency matters for older readers)” i Journal of Adolescent och Adult Literacy,
62(4), 363-368.

' Cynthia Shanahan och Timothy Shanahan (2014). “Does Disciplinary Literacy Have a Place
in Elementary School?” i The Reading Teacher Vol. 67 Issue 8 pp. 636—639. Arja Virta (2007).
“Historical Literacy: Thinking, Reading and Understanding History” i Journal of Research in
Teacher Education, Vol. 14, No. 4 (2007), pp 11-25. Umea: Faculty Board for Teacher Educat-
ion.

12 Om minskning av lisning av skriven text, se exempelvis Monika Vinterek, Mikael Winberg,
Mats Tegmark, Tarja Alatalo och Caroline Liberg (2020). “The Decreases of School Related
Reading in Compulsory School — Trends Between 2007 and 2017 i Scandinavian Journal of
Educational Research, November 2020. Om sjunkande 14sforméga, se Skolverket (2019b).
PISA 2018. 15-aringars kunskaper i ldsforstdelse, matematik och naturvetenskap. Stockholm:
Skolverket. Om 6kande skillnader mellan elevers lasforméga, se Tegmark (2022).

13 Statens medierad. (2023). Ungar och medier 2023. En statistisk undersékning av ungas me-
dievanor och attityder till medieanvindning. Statens medierad.

14 Om inkép av tryckta liromedel, se Regeringen (2023c¢). Regeringen gor det mdjligt for skolor
att soka bidrag for fler ldrobocker. Pressmeddelande fran Utbildningsdepartementet, 3 mars
2023. https://www.regeringen.se/pressmeddelanden/2023/03/regeringen-gor-det-mojligt-for-
skolor-att-soka-bidrag-for-fler-larobocker/. Om examenskrav i ldrarutbildningen, se Rege-
ringen 6 oktober 2023. Regeringen (2023b). Nytt examensmdl om Ildromedel i ldrarutbildning-
arna. Pressmeddelande frdan Utbildningsdepartementet, 6 oktober 2023. https://www.rege-
ringen.se/pressmeddelanden/2023/10/nytt-examensmal-om-laromedel-i-lararutbildningarna/.

15 Regeringen (2023a) Historiskt kunskapstapp i senaste PISA. Pressmeddelande frén Arbets-
marknadsdepartementet och Utbildningsdepartementet, 5 december 2023.
https://www.regeringen.se/pressmeddelanden/2023/12/historiskt-kunskapstapp-i-senaste-
pisa/. (Hamtat 2024-01-02).; Regeringen (2023b).
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Parallellt med minskad l&sning i skolan och elevers sjunkande 14sformaga har
svenska skolor satsat stort pa att infora digitala verktyg i undervisningen.'¢
Den under de senaste tva decennierna dkade tillgangen till saval hard- som
mjukvara samt uppkoppling till internet har medfort att det skrivna ordet, sir-
skilt i analog form, har fatt konkurrens av andra sprakliga former, sisom texter
med mer eller mindre omfattande multimodala'” inslag och av audiovisuella
medier.'® Utvecklingen av informations- och kommunikationsteknik, och dess
multimodala uttryck, har under de senaste tre decennierna utmanat det skrivna
sprikets framtridande position som kommunikationsmedel.”® Aven skrivna
texter i digital form konkurrerar med analoga texter.

Bland foresprakare for anvindande av digitala texter i undervisning framhévs
att dessa bidrar till 6kad motivation bland elever och till att elever med lés-
och skrivsvarigheter kan f& hjilp med att ta till sig information. Tillgang till
digitala texter framhévs som en mdjlighet att bade individualisera och vidga
lasningens form och innehall.?® Kritiska roster, exempelvis Lenhard, Schro-
eders och Lenhard, visar & andra sidan att elever ldser digitala texter snabbare
och dérmed slarvigare, vilket leder till att ldsforstaelsen sjunker.?' Lasning av
analoga texter bidrar till en kroppslig upplevelse av texten, exempelvis genom
att 6gonen noterar var pa sidan en viss information star eller att hinderna, ge-
nom att mérka tjockleken pa pappersméngden mellan fingrarna, uppfattar om

16 Maria Rasmusson (2014) s. 64 ff. Det digitala lisandet, Begrepp, processer och resultat.
Mittuniversitetet, Om skolors satsningar pa en dator per elev, se IFAU:s rapport: Institutet for
arbetsmarknads- och utbildningspolitisk utvardering (2021). En dator per elev i mellanstadiet
Hur paverkas undervisningen och studieresultaten? Rapport 2021:18.

17 Med begreppet multimodal avses hir flera olika betydelseskapande resurser, se Bjérkvall
(2019).

18 Mats Tegmark; Tarja Alatalo; Monika Vinterek och Mikael Winberg, (2022). ” What Moti-
vates Students to Read at School? Student Views on Reading Practices in Middle and Lower-
Secondary School” i Journal of research in reading Vol. 45, nr 1, s. 100-118.; Statens offentliga
utredningar 2018:57 (SOU 2018). Barns och ungas ldsning — ett ansvar for hela samhillet;
Statens medierad (2019). Ungar och medier. Stockholm: Statens medierdd; Ivar Braten och
Helge I. Stramse (2008) s. 145 ff. ”Forstaelse av olika sorters texter” i Braten, Ivar. (red), Lds-
forstaelse i teori och praktik. Lund: Studentlitteratur AB; Virta (2007) s. 13; Daniel Lindmark
(2011). “Historiska medier: Forskarskola i historia med didaktisk inriktning” i Nordidaktika —
Journal of humanities and social science education. 2011:2 91-92.

19 Pablo Delgado, Cristin Vargas, Rakefet Ackerman och Ladislao Salmerén (2018). ”Don’t
throw away your printed books: A meta-analysis on the effects of reading media on reading
comprehension” i Educational Research Review. Volume 25, November 2018, Pages 23 — 38.
20 Jimfor Blikstad-Balas (2018) 5.103 ff.

2l Wolfgang Lenhard, Ulrich Schroeders och Alexandra Lenhard (2017). “Equivalence of
Schreen Versus Print Reading Comprehension Depends on Task Complexity and Proficiency”
i Discourse Processes, Online First, May 2017, p 1-19. Se dven Skolverket (2018b). Tryckta
texter ger bittre ldsforstdelse. Textforfattare: Eva Wennds Brante, Malmo Universitet.
https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/artiklar-om-forsk-
ning/tryckta-texter-ger-battre-lasforstaelse (Hamtat 2025-02-02).
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viss information fanns i bdrjan eller slutet av texten. Det kan gora att det ar
lattare att komma ihag innehéllet i analoga texter jamfort med digitala texter.??
Elever som ldser en text i analog form far, enligt exempelvis Mangen, Wal-
germo och Breonnick, sammantaget en bittre lasforstielse dn elever som léser
samma text i digital form.?* P4 senare tid har flera forskare argumenterat for
att elever behover ldra sig att hantera bade analoga och digitala verktyg och
att det innebdr att de behover ldra sig att soka i och ldsa texter i savil analogt
som digitalt format.>* Mikael Tengberg hivdar att det &r naivt att tro att elever
automatiskt blir “strategiska och kloka anvéndare av digitala medier bara for
att de anviander dem s mycket och sé ofta”.> I likhet med Maria Rasmusson
pekar han pé att forskning om huruvida de senaste arens stora satsningar pa
digitala verktyg har paverkat elevers ldsning och ldsforméga &n sa lidnge &r
begrinsad.? Tengberg lyfter &ven utmaningar vad géller ldrares och lararut-
bildares kunskaper om undervisning i digital ldskompetens. Han pépekar
ocksa att konventionell, grundlaggande ldsundervisning i skolan bor stérkas.?’

For historiedmnets del har digitala verktyg lett till att elever nu har tillgang till
en stor méngd primérkéllor, exempelvis arkivmaterial, i1 digitaliserad form,
vilket innebér att elever kan arbeta med historievetenskapliga metoder. Detta
kan i sin tur leda till att elever far nya mojligheter att utveckla sitt historiska
tankande och sin historiemedvetenhet, vilket ingar i historiedmnets syfte.
Dagens gymnasielérare i historia har, tillsammans med sina elever, en till sy-
nes odndlig tillgdng till historierelaterade material i digital form. Tillgang till
historierelaterat material i digital form mojliggor att elever, oberoende av geo-
grafisk hemvist, kan ta del av exempelvis museiféremal och vetenskapliga ar-
tiklar.? Pa senare tid har anvéndning av digitalt kdllmaterial i historieunder-
visning problematiserats. Nygren pekar pé att kdllmaterial stéller hoga krav pa
elevers formagor att analysera och tolka materialet vilket riskerar att ta

22 Skolverket (2018b).

23 Anna Mangen, Bente Walgermo och Kolbjern Kallsten Brennick (2013). ”Reading linear
texts on paper versus computer screen: Effects on reading comprehension” i International Jour-
nal of Educational Research 58:61-68.

24 Mikael Tengberg (2025). Frdn pérm till skirm. Expertradet for ldsning. 2025-05-02.
https://expertradetforlasning.se/fran-parm-till-skarm/. (Hamtat 2025-05-07); Pablo Delgado
och Ladislao Salmeron (2021). The inattentive on-screen reading: Reading medium affects at-
tention and reading comprehension under time pressure” i Learning and Instruction, Volume
71, February 2021, 101396; Cathrin Backman Lofgren (2012). Att digitalisera det forflutna: en
studie av gymnasieelevers historiska tinkande. Lund: Lund University Publications.

25 Tengberg (2025).

26 Tengberg (2025); Rasmusson (2014) s. 28 f.

7 Tengberg (2025).

BGY1L.

29 Thomas Nygren (2019) s. 169 ff. Fakta, fejk, fiktion. Kdllkritik, imnesdidaktik, digital kom-
petens. Stockholm: Natur & kultur.
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uppmaérksamheten fran dmnet.’® I en kontext dir det pa flera nivéer finns in-
tresse av att skolor prioriterar inkop av datorer dr det emellertid rimligt att anta
att analoga studiematerial inte kan prioriteras i samma omfattning nir skolor
maste gora ekonomiska prioriteringar. I en rapport om datoranvindning pd
mellanstadiet problematiserar forfattarna att skolor &r tvingade att vélja mellan
datorer och andra ekonomiska satsningar. Rapporten visar att skolor som har
fatt omfordela resurser for att kunna finansiera inkdp av datorer, inte uppvisar
forbattrade studieresultat i de &mnen som studerats i undersdkningen.?!

Sammantaget dr det dr rimligt att anta att ldrare och elever i ett historieunder-
visningssammanhang, dir lasning ar viktigt men kan innebéra svarigheter for
eleverna och dven vicka motstdnd hos dem, gor en médngd avvégningar nér de
véljer att ldsa (eller inte ldsa) texter i historia. Dessutom gors dessa avvig-
ningar i en kontext dir skolor behover gora ekonomiska avviagningar mellan
analoga och digitala verktyg. Mot bakgrund av dessa argument for den skrivna
textens betydelse for formaga att granska och forhalla sig till information samt
den skrivna textens betydelse for formagan att tinka abstrakt, undersoks i den
hér avhandlingen lérares och elevers uttryckta mening med att ldsa skriven
text 1 historia. Detta undersoks med hjélp av intervjuer med historielarare och
elever pd gymnasiet. Avsikten ar att ddrigenom bidra till forstaelse for pa vilka
grunder ldrare och elever véljer — eller viljer bort — ldsning av skriven text i
undervisningen. Avhandlingens drende ir att soka végar for att 6ka forstaelsen
av vilka erfarenheter och 6vervdganden larare utgér fran nir de viljer skrivna
texter till historieundervisningen. I avhandlingen studeras ocksé vilka erfaren-
heter och dvervdganden som péaverkar elevers val att ldsa — eller att inte ldsa —
skrivna texter. Motivet &r, med grund i resultatet, att bidra till att frdmja ele-
vers ldsning.

I historieimnet stills sdrskilda krav pa formaga att kunna ldsa text utifran 4m-
nets specifika typer av kunskap. Det leder in till den komplexa problembild
som behandlas i den hir avhandlingen. Problembilden innefattar l4sning av
skriven text i relation till andra former av information, exempelvis audiovisu-
ella narrativ, samt ldsning av text i historieundervisning i ett historiedidaktiskt
perspektiv. Studier visar att elevers erfarenheter av och reflektioner over lés-
ning av skriven text i historia ar sparsamt beforskat.?> Det finns darfor skal att

30 Nygren (2019) s. 188 ff.

SUTFAU (2021) s. 11 ff, 63 ff.

32 Cathrine Sjolund Ahsberg (2024). “Students’ views of historical significance — a narrative
literature review”. History Education Research Journal, 21(1), 2; Abby Reisemann och Sarah
McGrew (2018). ” Reading in History Education: Text, Sources, and Evidence” i Metzger,
Scott Alan och McArthour Harris, Lauren (red)(2018). The Wiley International Handbook of
History Teaching and Learning. New York: Wiley Blackwell.
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nidrmare studera liarares och elevers erfarenheter av ldsning i historieundervis-
ningen, vilket denna avhandling handlar om.

Sammanfattande problembild

Med utgangspunkt i den ovan beskrivna situationen, dir ldsning & ena sidan
ar viktigt ur flera perspektiv, men dir ldsning av skriven text och lasforméga
a andra sidan sjunker bland barn och unga, stir mening med ldsning i centrum
for den har undersékningen. Begreppet mening kan anvindas i séval vardag-
liga som vetenskapliga sammanhang, men med olika innebdrd. I vardagliga
sammanhang kan begreppet exempelvis anvindas for att pavisa en asikt eller
avsikt.®® Med stod i1 socialkonstruktivistisk teori forstds begreppet mening i
den hér avhandlingen som bestaende av ett visst givet sammanhang, en hand-
ling med ett innehall, och reflektioner som ménniskan gor utifrdn samman-
hanget och handlingen. Séledes kan en handling i ett sammanhang upplevas
som meningsfull medan samma handling i ett annat sammanhang inte behover
upplevas som meningsfull. Begreppet mening diskuteras nirmare i kapitlet
om studiens teoretiska och begreppsliga ramverk.>* Avhandlingen kan, utifran
intresset for larares och elevers erfarenheter av mening med ldsning av skriven
text 1 historia, bidra till 6kad forstdelse om ldsning och ldsundervisning i gym-
nasieskolan, men dven tillfora kunskap till det historiedidaktiska forsknings-
omradet.

Historieldrares epistemologiska utgédngspunkt har, enligt Peck och Herriot,
stor betydelse for hur ldrarna utformar sin undervisning.’® Det finns, enligt
detta resonemang, en tydlig koppling mellan larares &mnesforstaelse och den
undervisning de planerar. Det bor ddrmed dven finnas beroringspunkter mel-
lan didaktiska overvdganden och historiedidaktiska perspektiv, sarskilt med
tanke pa att styrdokumenten for gymnasieskolan bar tydlig pragel av de histo-
riedidaktiska traditionerna historiskt tdinkande och historiemedvetande. Histo-
riedidaktisk teori har sdledes, tillsammans med bland annat kursplaner och 1&-
rares dmnesforstéelse, betydelse for den undervisning som bedrivs och i

3 Se exempelvis Svenska Akademins ordlista som ger exemplen “enligt min mening” och “det
var inte min mening att sara dig". Svenska Akademins ordlista. www.svenska.se/saol/.

3+ En mer nyanserad beskrivning och definition av begreppet mening, sisom det anvénds i av-
handlingen, ges i kapitlet om teoretiskt ramverk, dér Berger och Luckmanns teori &r central. Se
Peter L. Berger och Thomas Luckmann (2011). Kunskapssociologi. Hur individen uppfattar
och formar sin sociala verklighet. Stockholm: Wahlstrém och Widstrand.

35 Carla L. Peck och Lindsay Herriot (2015).” Teachers Beliefs About Social Studies” i Five,
Helenrose och Gregorie Gill, Michele. (red.) (2015). International Handbook of Research on
Teachers’ Beliefs. New York: Routledge.
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forlangningen for hur elever erfar undervisningen, vilket i sin tur far betydelse
for bade larares och elevers dverviaganden av ldsning i historia.*

Eftersom fokus i studien 4r mening med att l4sa skriven text i historiedmnet,
genomfOrs dven en analys av resultatet utifran begreppet mening med utgdngs-
punkt i historiedidaktisk forskning och teoribildning samt forskning om am-
nesforstaelse med utgangspunkt i historieimnet. Dérigenom konstrueras ett
mojligt falt av positioner gillande vad jag definierar som lds-dmnesforstielse
i historia som ldrares och elevers erfarenheter av mening med att ldsa skriven
text kan rora sig mellan. Lds-dmnesforstdelse dr ett begrepp som skapats ge-
nom mina analyser av lirares och elevers uttryckta erfarenheter av mening
med att ldsa skriven text i historia. Las-dmnesforstaelse i historia forstés i
denna avhandling som forstaelse av mening med att ldsa i historia sdsom den
som ldser forstar &mnet och textens roll i &mnet. Las-d&mnesforstaelse i historia
knyter saledes ihop mening med att ldsa med lésning av text i historia. Detta
beskrivs ndrmare i kapitel 3 om studiens teoretiska och begreppsliga ramverk.

Detta inledande kapitel ringar i studiens problembild. Harnést beskrivs av-
handlingens hemvist i forskningsdmnet pedagogiskt arbete. Darefter present-
eras avhandlingens syfte och frdgestillningar och hur avhandlingen tar av-
stamp i min licentiatstudie. Kapitlet avslutas med en introduktion till avhand-
lingens sammanhang i relation till minskad l4sning i skolan och pa fritiden, en
beskrivning av gymnasiedmnet historia samt perspektiv pa de senaste decen-
niernas digitalisering i skolan, vartill studiens kunskapsbidrag relateras.

Pedagogiskt arbete som hemvist for studien

Denna avhandling ldggs fram inom &mnet pedagogiskt arbete, som ir ett
mangvetenskapligt &mne dér flera olika aspekter av, och perspektiv pa, utbild-
ning behandlas.’” Monika Vinterek, en av de tidiga professorerna i pedago-
giskt arbete, fastslar att ’i centrum for pedagogiskt arbete stéar fragor som sam-
manfattningsvis handlar om pedagogiskt yrkesverksammas arbete, barns och
elevers kunskapsbildning och utveckling samt hur dessa processer ar relate-
rade till varandra”.’® Forskning inom pedagogiskt arbete tar ddrmed sin

36 Mikael Berg (2014). Historielirares imnesforstdelse. Centrala begrepp i historieldirares for-
staelse av skoldmnet historia. Karlstad University Press. 2014:6.

37 Monika Vinterek (2023) s. 25. ”Amnet pedagogiskt arbete” i Anette Emilson, Susanne Thulin
och Christian Andersson (red.) (2023). Pedagogiskt arbete i de yngre drens pedagogiska prak-
tiker. Lund: Studentlitteratur AB.

38 Vinterek (2023) s. 25.
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utgangspunkt i praktiknira spérsmal vilka kan utforskas med stod av teore-
tiska ramverk.

I den hér avhandlingen forenas intresset for ldsning i undervisningssamman-
hang med historiedidaktiska perspektiv. Lasning studeras &dven i exempelvis
svensk- och sprakdidaktik, medan undervisning i historia studeras i historie-
didaktik och historia som vetenskapligt &mne. Studien kan dédrigenom sigas
befinna sig i skdrningspunkten mellan flera &mnen. Studiens méngvetenskap-
liga inslag har &ven inverkan pa val av teorier i avhandlingen. Sociologins
socialkontruktivism &r central, men dven historiedidaktisk teori dr betydelse-
full for forstaelsen av ldsning i just historiedmnet. Det mangvetenskapliga in-
slaget inverkar ocksé pa val av metoder, dér till exempel metod for analys ar
inspirerad av hermeneutik, som dr vanligt forekommande inom historiedmnet.
Till &mnet pedagogiskt arbete hor dven teori- och metodutveckling.* Denna
avhandlings teorigenererande ansprak ryms dédrmed inom pedagogiskt arbete.

Genom att studera larares och elevers erfarenheter av att ldsa skriven text nar
de arbetar i historiedmnet och analysera det i termer av mening, kan avhand-
lingen bidra till 6kad kunskap om vilka 6vervidganden som ligger till grund
for val att ldsa skriven text i historieundervisning pa gymnasiet. I forlang-
ningen kan studien dven bidra till diskussionen om hur praktiknira erfaren-
heter paverkar ldsande av skriven text. Sammanfattningsvis kan avhandlingen,
utifrén sitt fokus pa lasning av skriven text och pé undervisning i skoldmnet
historia, bidra till 6kad kunskap om lasning och ldsundervisning i gymnasie-
skolan och tillfora perspektiv pa ldsning till det historiedidaktiska forsknings-
omradet.

Syfte och forskningsfragor

Med utgangspunkt i den beskrivna problembilden, undersoks i denna avhand-
ling mening med att 1dsa skriven text i skoldamnet historia utifrén larares och
elevers uttryckta erfarenheter av lisning i historia. Aven om lisning av skriven
text 1 ndgon man ingdr i alla skoldmnen, &r historiedimnet ett amne dir den
skrivna texten har stor betydelse.* Det bidrar till att historieimnet utgoér det

3 Vinerek (2023) s. 26.

40 Jenkins (1991) s. 5 ff.; Monika Vinterek (2009) s. 135 f. ”Lésning av texter i klassrummet.
En undersdkning om elevers ldsvanor” i Knudsen, Susanne; Skjelbred, Dagrun och Aamots-
bakken, Bente (red) Lys pd lesing. Lesing av fagtekster i skolen. Oslo: Novus Forlag 2009.
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praktiknidra sammanhang i vilket ldrares och elevers erfarenheter av lasning
av skriven text undersoks.

Syftet med avhandlingen dr att férdjupa forstdelsen av mening med ldsning av
skriven text inom historieundervisningen pd gymnasiet.

Med utgéngspunkt i studiens syfte har foljande forskningsfragor formulerats:

1) Hur kan mening med att ldsa skriven text forstds, utifrdn de erfaren-
heter som ldrare och elever i historia pd gymnasiet beskriver?

I denna forsta forskningsfrdga fokuseras ldrares och elevers erfarenheter av
mening med att ldsa, dir utgdngspunkten ar ldsning av skrivna texter i sko-
lamnet historia. Forskningsfrdgans mer empirinéra fragestéllning dr, med me-
ningsbegreppet som utgéngspunkt, trefaldig. For det forsta undersoks 7 vilka
sammanhang texter ldses i historieundervisningen, enligt lararnas och elever-
nas utsagor. For det andra undersoks vilka texter som enligt ldrare och elever
ldses i historieundervisningen. For det tredje undersoks hur ldrare och elever
reflekterar 6ver i vilka sammanhang och vilka texter som de ldser i historie-
undervisningen.

Historia som undervisningsdmne ar forankrad i historiedidaktisk teori, vilket
har betydelse for utformningen av skoldmnet historia. De i undervisningsdm-
net historias syfte framskrivna traditionerna historiemedvetande och historiskt
tdnkande betonar olika formagor och kunskaper inom historiedimnet. Dessa
har betydelse for vilka texter som ldses och hur de behandlas i undervisningen.
Baserat pa resultatet av forsta forskningsfragan lyder studiens andra forsk-
ningsfréga siledes enligt foljande:

2) Pavilka sditt kan mening med att ldsa i skoldmnet historia, sdasom me-
ning framtrdder i ldrarnas och elevernas beskrivningar, forstds som
lds-dmnesforstdelse i skoldmnet historia?

Denna andra forskningsfridga avser att analysera mening som erfars av ldsning
inom historiedmnet, sésom mening framtrader i resultaten av den forsta forsk-
ningsfrdgan. Analysen relateras till lirares och elevers dmnesforstaelse samt
textens funktion i historieundervisningen, med utgangspunkt i begreppet las-
amnesforstaelse. Denna forskningsfraga har en teoretisk riktning och anvands
som utgingspunkt for analys av det empiriska resultatet som genererats i sam-
band med den forsta forskningsfragan.
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Avhandlingens relation till min licentiatuppsats

Intresset for mening med att ldsa skriven text vicktes i arbetet med min licen-
tiatstudie, Flipp i tal och handling, dér jag studerade undervisningsmetoden
flipped classroom (hddanefter flipp). Licentiatstudien syftade till att fordjupa
forstaelsen av flipp som undervisningsmetod saisom metoden framtrader i flip-
pande gymnasieldrares tal och handlingar. Detta syfte konkretiserades i tre
forskningsfragor om syften med flipp, lirares och elevers roller i flippad
undervisning samt individualisering av flippad undervisning. Begreppet syfte
definierades i licentiatstudien som “ett uttryck for en avsikt, en mening” dér
ett syfte “forstas i den kontext dér det tar sin utgangspunkt och dar dess mal
formuleras”.#' Att underséka mening med undervisning fanns séledes nérva-
rande redan i licentiatstudien. Initialt prévades om begreppet syfte kunde ap-
pliceras dven i avhandlingsstudien, men, som beskrivs i avsnittet om metoder
for analys, valdes i stillet begreppet mening. Licentiatstudien &r en fallstudie
dér jag intervjuade och observerade tre gymnasieldrares undervisning. Lararna
valdes ut utifran kriteriet att de i ndgon mén flippade sin undervisning samt
var behdriga gymnasieldrare.*

Flipp kan beskrivas som en undervisningsmetod, dér lektionsbundna forelds-
ningar och hemléxor byts (“flippas”) mot inspelade foreldsningar, som ele-
verna forvéntas ta del av hemma och lektioner dér elever, med stdod av ldrare,
diskuterar och laborerar med utgangspunkt i amnesinnehéll. Flipp beskrivs i
savil metodbocker som forskningsrapporter som en undervisningsmetod dér
lararen med hjélp av inspelade foreldsningar och instruktionsfilmer kan fri-
gora tid pa lektioner, tid som kan anvéndas till att eleverna kan diskutera och
laborera. I detta satt att forsta flipp har digitala verktyg en framtrddande roll,
eftersom de bland annat mojliggdr inspelningar av foreldsningar. # Flipp kan
ocksa beskrivas som ett forhallningssatt dir elevers ldrande star i centrum for
undervisningen. Detta sitt att beskriva flipp tenderar att tona ner de digitala
verktygens roll och snarare lyfta fram flipp som ett sitt att forhélla sig till

41 Karen Stormats (2019) s. 15, 35. Flipp i tal och handling. En fallstudie om undervisningsme-
toden flipp i tre gymnasieldrares tal och handling. Karlstad University Studies 2019:27.

42 Stormats (2019).

43 Se exempelvis Jonathan Bergman och Aaron Sams (2012). Flipp Your Classroom. Reach
Every Student in Every Class Every Day. Washington DC: ISTE and Virginia, ASCD 2012;
Daniel Barker (2013). Flipped Classroom — det omvinda arbetssdttet. Stockholm: Natur och
kultur; Wade Jarvis, Wade Halvorson, Saalem Sadeque och Shannon Johnston (2014). ” A
Large Class Engagement (LCE) Model Based on Service-Dominant Logic (SDL) and Flipped
Classrooms” i Education Research and Perspectives, (41) 2014: 1-24.
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elevers larande.* Foresprakare for flipp beskriver metoden som en reaktion
mot traditionell undervisning, som i sin tur beskrivs som undervisning dér 13-
raren formedlar kunskap som elever forvéntas ta emot.*

I min licentiatstudie framkom att ldrarna som deltog i studien hade som syfte
med att flippa att kunna skapa en mer flexibel och individualiserad undervis-
ning och att de sdg metoden som en mojlighet att omdisponera tid. De beskrev
flipp som en metod som mdjliggor okad individualisering. Exempelvis anvin-
des inspelade foreldsningar badde som introduktion till olika frdgor och som
stdd vid repetition infor prov. Pa sé vis kunde den enskilda eleven till exempel
vilja att spela upp delar av en foreldsning flera ganger om eleven behdvde fa
delar repeterade. Det fanns i de inspelade forelédsningarna dven mojlighet att
snabbspola delar som den enskilda eleven upplevde sig vara inforstddd med.
I ljuset av tidigare forskning om individualisering framstod den individuali-
sering som framkom dock inte som annorlunda.* Vidare visade resultatet i
licentiatstudien att lararna sag sin egen roll som framfor allt organiserande och
handledande. Jag kunde emellertid under observationer dven se att ldrarna in-
tog en kunskapsformedlande roll. Eleverna tillskrevs av ldrarna en aktiv roll,
vilket innebar att ldraren gav den enskilda eleven ansvar for att gora vissa in-
dividuella val inom ramarna for undervisningen och att eleven forvéntades
utfora vissa uppgifter pa egen hand, sdsom att se inspelade foreldsningar ut-
anfor undervisningstiden.’

Under den tid jag besokte skolorna kunde jag observera hur ldrarna som ingick
i licentiatstudien anvéinde inspelade genomgéngar som undervisningsmaterial
pa liknande sétt som skrivna texter traditionellt har anvénts i skolan. Samtidigt
kunde jag inte observera lasning eller anvindning av skrivna texter i nigon
storre omfattning. En fraga som slog mig var, vad hinder med ldsning av
skrivna texter i undervisningssituationer dar digitala verktyg har en framtra-
dande roll? Detta var en friga som jag inte hade mojligheter att undersoka
inom ramarna for min licentiatsutbildning. Mina observationer av undervis-
ningen och intervjuer med ldrare ledde dock till att jag blev nyfiken pa lérares
och elevers erfarenheter av att ldsa skriven text och vilken mening skriven text
har f6r dem 1 undervisningen. I licentiatstudien undersoktes flipp med fokus
pa ldrares syften med flipp, deras syn pa ansvar och roller i den flippade

4 Se exempelvis Brenda Logan (2015).” Deep exploration of the flipped classroom before
implementing” Journal of Instructional Pedagogies, (16) 2015.

4 Jarvis et al. (2014).

46 Forskning om individualisering, se Monika Vinterek (2006). Individualisering i ett skolsam-
manhang. Stockholm: Myndigheten for skolutveckling.

47 Stormats (2019).
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undervisningen samt pd mojligheter till individualisering, men inte med fokus
pa lasning av skriven text. Licentiatstudien innehéller darfor inget empiriskt
material som direkt inkluderas i avhandlingen. Daremot bidrar licentiatstu-
dien, forutom att vara en del av min forskarutbildning och doktorsexamen, till
avhandlingens problemformulering. Detta genom att peka pa att ldsning och
anvindning av skriven text i undervisning dér digitala verktyg har en framtré-
dande roll, inte kunde observeras i ndgon storre utstrackning i den flippade
undervisning som jag studerade.

Sett i ljuset av forskningsresultat om minskad ldsning i skolan dr det angelédget
att undersoka lérares och elevers syn pa lasning av skriven text, for att dérige-
nom Oka forstéelsen av mot vilka dvervdganden ldrare och elever viljer, eller
véljer bort, ldsning av skriven text i historia. Detta gors i denna avhandling
genom att studera hur ldrare och elever talar om ldsning av skriven text och
analysera detta i termer av mening som teoretiskt begrepp. Denna studie ar
séledes en vidareutveckling och fordjupning av de spérsmal om syften som
motiverar ldrares val av undervisningsmetoder, som var i fokus i min licenti-
atstudie.®® I licentiatstudien undersoktes hur gymnasieldrare som anvénder
undervisningsmetoden flipp uppfattar och tillimpar metoden. I licentiatstu-
dien och avhandlingen finns ett gemensamt praktiknéra intresse for hur an-
véndning av digitala verktyg paverkar undervisningen. Dessutom behandlar
bada studierna syften som ldrare anger for val av undervisningsverktyg samt
mening som ldrare tillskriver ett visst undervisningsverktyg. I licentiatstudien
fokuserades syften med flipp, medan avhandlingen fokuserar pa mening med
att lasa skriven text i historia, sdsom det framtréder i deltagarnas uttryckta
erfarenheter. I avhandlingsstudien vrids perspektivet fran det flippade klass-
rummet och de inspelade genomgangarna som ldrarna beréttade om i licenti-
atstudien, till att undersoka det som jag under intervjuer och observationer sag
viss avsaknad av, ndmligen ldsning av skriven text. Avhandlingens intresse
breddas till att inkludera elevers erfarenheter av skriven och digital text och
vilken mening de tillskriver dessa verktyg. Ytterligare en skillnad &r att i li-
centiatstudien deltog larare med olika &mnesbakgrund, medan jag valt att fo-
kusera pé historieldrare och deras elever i avhandlingsstudien.

Sammanfattningsvis berdr den hér avhandlingen larares och elevers erfaren-
heter av lasning av skriven text, vilket forstds utifrdn begreppet mening. Dér-
till analyseras meningen med att 1dsa med hjélp av begreppet lds-dmnesforsta-
else. Avhandlingen bidrar sdledes bade till forskning om ldsning av skriven

48 Stormats (2019).
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text i undervisningssammanhang och till ett historiedidaktiskt perspektiv ge-
nom forskning om lésning i historiedmnet i gymnasiet.

Studiens kontext

Detta avsnitt om studiens bakgrund &r indelat i tre huvudomraden som vart
och ett bidrar till att beskriva studiens kontext. Dessa omraden &r ldsning av
skriven text, skoldmnet historia — utveckling och kontext samt ett avsnitt om
digitala verktyg i undervisningen.

Lisning av skriven text

Sett i ett historiskt perspektiv har ldsning av skriven text varit en fardighet
forbehallen eliten. I ett historiskt perspektiv har dels endast ett fatal priviligi-
erade skolats i att avkoda text, dels har skrivna texter varit dyra att infor-
skaffa.* Sett i ett internationellt perspektiv har dock stora delar av den svenska
befolkningen tack vare 1686 érs kyrkolag, som angav att alla ménniskor skulle
kunna lésa, relativt tidigt haft de mest grundldggande kunskaperna i ldsning.
Den grundldggande undervisningen skulle ske i hemmet och kontrolleras av
socknens klockare eller prist vid aterkommande husforhor.® Att elever idag
lar sig att ldsa och arbeta sjalvstdndigt med skrivna texter &r i ett historiskt
perspektiv ett relativt modernt fenomen.!

Utifran denna studies fokus pa ldsning av skriven text belyses det skrivna or-
det i detta avsnitt dels som uttryck for sprak, dels utifran dess betydelse for
den individuella ménniskan och for samhéllet. En i den hir avhandlingen cen-
tral utgdngspunkt ar att manniskan genom spraket ger uttryck for sin forstaelse
av vérlden sdsom hon erfar den.’> Méanniskor kan uttrycka sig pa manga olika
sétt, varav det verbala sprakets uttryck i tal och skrift &r centrala i

49 Bosse Sundin (2006) s. 199 ff. Den kupade handen: historien om mdinniskan och tekniken.
Stockholm: Carlsson forlag.

30 Lars Pettersson (2003). “Pedagogik och historia — en komplicerad forbindelse” i Staffan Se-
lander (red) (2003). Kobran, nallen och majjen. Tradition och fornyelse i svensk skola och skol-
forskning. Forskning i fokus, nr. 12. Myndigheten for skolforskning.

31 Helge L. Stromse (2008) s. 23. "Hogldsning, snabbldsning och lisforstaelse — om ldsning och
forskning om lasforstaelse™ i Ivar Braten (red), Ldsforstdelse i teori och praktik. Lund: Student-
litteratur AB.

52 Berger och Luckmann (2011) s. 50 ff.
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undervisningssammanhang.* Spraket har en grundlidggande betydelse for
kunskap och kunskapsutveckling. Lasning av det skrivna ordet ar viktigt for
larande och kunskapsutveckling.’* Cunningham och Stanovich konstaterar, i
en artikel dir de bland annat har undersokt elevers ldsning over tid, att lasning
av skriven text har avgdérande betydelse for utvecklingen av ordforrad och i
forlangningen for elevers kognitiva formégor.** Deras undersdkning har sedan
replikerats med liknande resultat.>

I dagens sambhélle dr det angelédget att ha god laskompetens och att kunna for-
halla sig kritiskt till det stora informationsflode man dagligen utsétts for.
Maagero och Seip Tennesen, som intresserar sig for ldsning i alla &mnen, kon-
staterar att dven digital kompetens alltid innebér ldsning. 7 Att ha god laskom-
petens’® och att kunna forhalla sig kritiskt till det stora informationsflode som
man som samhéllsmedborgare utsitts for ar darfor angeldget i dagens sam-
hélle. I yrkeslivet forvéntas manniskan i allt hdgre utstrdckning kunna lisa sig
till hur de ska utféra arbetsmoment. I privatlivet forvintas manniskor utfora
allt fler uppgifter som yrkespersoner tidigare har hjélpt till med, exempelvis
bankérenden och ansdkningar hos myndigheter. For detta krivs god laskom-
petens.® Ur ett demokratiperspektiv dr det ocksa viktigt att kunna lasa och
forhélla sig kritisk till information och propaganda.®® Vidare utgor det skrivna
ordet ett verktyg med vilket man dels kan bygga abstraktioner, dels formedla
sig med andra ménniskor i en annan tid, pa en annan plats, vilket utgoér en

33 En indikation pa sprakets betydelse for ldrande ér att det forsta malet som nidmns for grund-
skolan é&r att "varje elev efter genomgangen grundskola kan anvinda det svenska spréket i tal
och skrift pa ett nyanserat sitt”. Lgr22, Skolverket (2022).

3 Cunningham och Stanovich, (1998/2001).

35 Cunningham och Stanovich, (1998/2001).

36 Richard Sparks, Jon M. Patton och Amy Murdoch (2014). “Early reading success and its
relationship to reading achievement and reading volume: Replication of '10 years later” i Read-
ing and Writing. January 2014, 27(1).

7 Maagere & Seip Tennesen (2009) s. 16.

8 Forméga att ldsa en skriven text kan forenklat delas in i tre olika nivaer. P4 en grundliggande
nivé kraver formagan att kunna ldsa en text att ldsaren har ldsfdrdighet, det vill sdga kan avkoda
texten samt i viss méan kan ldsa med flyt och sammanhang. Om ldsaren dven kan ldsa och forsta
olika typer av texter, kan man tala om /dsforstdaelse. Med ldskompetens menas att ldsaren dess-
utom har textforstaelse och kan anvinda ldsstrategier. Astrid Roe (2014). Ldisdidaktik — efter
den forsta ldsinldrningen. Malmé: Gleerups Utbildning AB.; Arne Lervag, Charles Hulme &
Monica Melby-Lervag (2018). “Unpicking the developmental relationship between oral lan-
guage skills and reading comprehension: It’s simple, but complex”. Child Development, 89,
1821-1838.

% Roe (2014).

%0 Statens offentliga utredningar (SOU) 2020:56. Det demokratiska samhdillet i en digital tid.
Sa stdrker vi motstandskraften mot desinformation, propaganda och ndthat.; Briten och
Stremse (2008); Maagerd, Eva och Ténnesen, Elise Seip (2009) s. 17. At leese i alle fag. Dan-
mark, Aarhus: Forlaget Klim.; se 4ven Statens offentliga utredningar (SOU) 2021:70. Ldrome-
delsutredningen — bockernas betydelse och elevernas tillgang till kunskap.
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viktig grund for kunskapsutveckling.' Maagerg och Seip Teonnesen slér fast
att lasning ar viktigt for savidl manniskans utveckling och mojlighet att ut-
veckla sin kunskap, som for mellanménskligt utbyte och i foérlangningen for
det demokratiska samhallet.*

Sammantaget dr det alltsd viktigt att elever utvecklar god laskompetens. Det
ar darfor oroviackande att gapet mellan elever som presterar svagt och elever
som presterar starkt i ldsning har okat under de senaste artiondena.®> Denna
utveckling har sannolikt koppling till att midngden skolrelaterad ldasning har
sjunkit kraftigt under det senaste decenniet.® Vinterek och hennes kollegors
studie indikerar att majoriteten av svenska mellanstadie- och hogstadieelever
inte laser en hel sammanhingande sida text under en vanlig skoldag.® Den
nedatgidende trenden vad géller ldsning i grundskolan aterfinns formodligen
dven i1 gymnasiet. Den minskade l4dsningen och minskad laskompetens blir ett
problem sévél for det demokratiska samhéllet som for den enskilda eleven,
vars mojligheter att klara skolan och ett framtida liv som medborgare kan for-
svaras.

Skoldamnet historia - utveckling och kontext

Historia &r ett &mne som behandlar det som inte ldngre finns, ndmligen det
forflutna. Till sitt forfogande for studier av det forflutna har historiker dels
skriftliga och muntliga killor, dels artefakter. Resultat av historikers studier
presenteras huvudsakligen i form av akademiska texter som i sin tur gors till-
géngliga for allménheten, diribland elever.®® Det vetenskapliga &mnet historia
kan f6ljaktligen beskrivas som en intertextuell, spraklig konstruktion.®” Histo-
riedmnet dr darfor ett &mne som traditionellt sett har studerats, i skolan, via
skrivna texter. Historiedmnet dr saledes ett av &mnena i skolan dér elever trad-
itionellt sett regelbundet laser sammanhéngande text.®® Trots att texter som
kélla till kunskapsutveckling &r viktiga inom historieimnet har textlasning i
skoldmnet historia, enligt bland andra Yvonne Hallesson, hittills undersokts i

¢! David Barton (2006). Literacy. An introduction to the ecology of written language. USA:
Blackwell Publishing; Sundin (2006); Roger Siljo (2014). Ldrande i praktiken. Ett sociokultu-
rellt perspektiv. Lund: Studentlitteratur AB.; Maagerd och Seip Tonnesen (2009).

2 Maagere och Seip Tennesen (2009) s. 17. Se dven Blikstad-Balas (2018) s. 21 ff.

63 Skolverket, (2019b).

% Vinterek et al (2020).

% Vinterek et al (2020); jamfor Statens medierad (2019).

% Jenkins (1991) s. 5 ff.; se &ven Chris Husbands (1996). What is History Teaching? Language,
ideas and meaning in learning about the past. Buckingham: Open University Press.

67 Jenkins (1991) s. 5 ff.

%8 Vinterek (2009) s. 135 f. Se dven Virta (2007).
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forhallandevis begrdnsad omfattning.® Hallesson, som i sin avhandling har
undersokt textsamtal som lédsstottande aktivitet inom undervisningsdmnet
historia, konstaterar att det finns behov av mer forskning om hur elever laser
och bearbetar &mnestexter i historieundervisningen. Detta dr sérskilt betydel-
sefullt, enligt Hallesson, eftersom historieimnet ofta innehéller komplexa sak-
prosatexter som kan vara svara for elever att ta till sig utan stdd.” Den hér
avhandlingen, med sitt fokus pé larares och elevers mening med att ldsa skri-
ven text i historia och analysen av den dmnesforstéelse som undervisningen
och lésningen tenderar att inrikta sig mot, bidrar siledes till historiedidaktisk
forskning.

Historia - skoldimnets utveckling

Detta avsnitt ger en Overgripande beskrivning av hur skoldmnet historia har
utvecklats under de senaste hundra aren. Dagens historieundervisning, sdsom
den formuleras i aktuella styrdokument, &r resultatet av flera samverkande
faktorer, déaribland demografi, produktionsbehov och tankemonster.” Jessica
Jarhall, som har studerat hur historieldrare inom grundskolan formar sin
undervisning over tid, pekar pa att utveckling av undervisningsédmnet historia
kan beskrivas som bade omvandling och fordndring.” Tidigare tiders syn pa
historia har séledes haft betydande paverkan pa hur &mnet undervisas idag.
Det ér darfor relevant att belysa historiedidaktiska traditioner 1 ljuset av dldre
uppfattningar om dmnet historia. Syftet med denna kortfattade exposé &r att
visa hur historiedmnets didaktik har formats av de skiftande ambitioner som
statsmakten uttryckt genom styrdokumenten.

Kraftigt forenklat var historieimnet i borjan av 1900-talet ett &mne som
byggde pé ett traderande av ett narrativ som syftade till att odla elevernas

% Yvonne Hallesson (2015). Textsamtal som lisstéttande aktivitet. Fallstudier om textsamtals
mojligheter och begrdnsningar i gymnasieskolans historieundervisning. Stockholms universi-
tet.; Torsteinn Helgason, Monika Vinterek och Amalia Bjornsdoéttir (2010). “History in the
Textbooks and the Teachers Who Use them: a Teachers’ Survey and More” i Henry, R, Grindel,
S; Kopisch, W.A. och Radkau, V. (red) (2010) Opening the Mind or Drawing Boundaries?
History Texts in Nordic Schools. VochR unipress 2010; Monika Vinterek (2010). “Different
Kinds of Teaching Resources — Different Kinds of Learning?” i Henry, R; Grindel, S; Kopisch,
W.A. och Radkau, V. (2010) (red), Opening the Mind or Drawing Boundaries? History Texts
in Nordic Schools. VochR unipress.

70 Hallesson (2015) s. 30 ff, 177 ff.

71 Kenneth Nordgren (2009) s. 361. ”Vad ér en god historieldrarutbildning? Ett historiskt per-
spektiv” 1 Klas-Goran Karlsson och Ulf Zander (red) (2009). Historien dr nu. En introduktion
till historiedidaktiken. Lund: Studentlitteratur AB.

72 Jessica Jarhall (2020) s. 390 ff. Historia fidn kursplan till klassrum. Perspektiv pd lirares
historieundervisning fran Lpo 94 till Lgr 11. Malmouniversitet.
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fosterlandskirlek.” Detta speglas, enligt Ammert som har studerat utveckl-
ingen av historieldrobocker, i historiebocker dér berdttelser drivs framét av
tydliga aktdrer” sdsom kungar, hjiltar och “moraliskt hogresta personer”.’™
Grimbergs Svenska historia kan anses ha bidragit till att ett traditionellt kro-
nologisk narrativ dir kristendomens, kungarnas och krigens historia domine-
rat.” Efter andra virldskriget skedde en fordndring mot att historiedmnet
skulle bidra till medborgerlig fostran. Eleverna skulle med hjdlp av historiska
fakta kunna dra slutsatser om historiska hdndelser, ndgot som sedan forstirks
i styrdokumenten fran 60- och 80-talet, dér eleverna med hjilp av historieim-
net forvintades kunna forstd sig sjdlv i ett historiskt och nutida perspektiv.”
De tidiga laroplanerna priglas av ett fokus pé stoff dir det fram till laroplanen
for grundskolan frén 1969 laggs vikt vid “’betydelsefulla personer, hédndelser
och tidsforeteelser”.” Ammert har dock kunnat se en foréndring i larobdcker
som, forutom kronologiska beréttelser utifran tydliga aktorer, kompletterats
med berittelser om vanliga manniskors liv.”

Under efterkrigstiden kan en fordndring noteras i styrdokumenten sé till vida
att dven kunskaper som &r av mer fardighetsinriktad karaktar inkluderas och
elevernas formaga att tinka kritiskt och sjdlvstindigt skrivs fram som ideal.”
Péverkat av tyska och danska idéstromningar far historiemedvetandets fokus
pa historiebruk under senare delen av 1900-talet allt storre plats i undervis-
ningsdmnet historia.®® Persson beskriver historiedmnets utveckling som ett
dmne som dver tid har gatt fran att fokusera pa att bevara till att kritisera och
sedan frigora.®' Undervisningsdmnet historia har séledes under drygt hundra
ar genomgatt en fordndring i synen pa vad dmnet ska bidra till. Likval utgor

73 UIf Zander (1998) s. 33 ff. ”Att legitimera och bli legitimerat: Historieimnet forr och nu i
Sverige och annorstddes” i Hans Albin Larsson (red)(1998). Historiedidaktiska utmaningar.
Jonkdping: Jonkoping University Press; Anders Persson (2017). Lérartillvaro och historieun-
dervisning. Inneborder av ett nytt uppdrag i de mdtbara resultanternas tid. Umea Universitet;
Niklas Ammert (2013). Historia som kunskap. Innehdll, mening och virden i méten med histo-
ria. Lund: Nordic Academic Press. Tomas Englund (1986) s. 271 ff. Samhdllsorientering och
medborgarfostran i svensk skola under 1900-talet. Uppsala: Uppsala universitet.

74 Niklas Ammert (2008) s.85. Det osamtidigas samtidighet. Historiemedvetande i svenska
historieldrobocker under hundra ar. Uppsala: Sisyfos forlag.

75 Per-Arne Karlsson (2013) s.24 f. Undervisning och lirande i historia — ett kreativt rum for
narrativ kompetens. Stockholm: Stockholms universitet.

76 Karlsson (2013) s. 25 ff.; Ammert (2013).

77 Ammert (2013) s.26 ff.

78 Ammert (2008) s. 95 ff.

79 Karlsson (2013) s.27 ff.; Ammert (2013) 5.26 ff.

80 Karlsson (2013) 5.27 ff.; Anders Persson (2017) s. 12 ff. Lérartillvaro och historieundervis-
ning. Inneborder av ett nytt uppdrag i de mdtbara resultanternas tid. Umed Universitet

81 Persson (2017) s. 12 ff.
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beréttandet av historia en stark tradition inom historieimnet.®> Muntligt fram-
forande, dven refererat till som genomgéng eller foreldsning, beskrivs av
historieldrare som deltog i en studie dér nio ldrare och 217 elever tillfragades
om sina uppfattningar om historieimnet, som det mest frekventa arbetsséttet.
Det ar intressant i sammanhanget att eleverna som deltog i undersdkningen
uppgav att laroboken anvindes flitigt, vilket inte framgick i samma utstrack-
ning i ldrarnas svar.®

Med nya reformer och nya vetenskapliga ron har nytt stoff och nya perspektiv
att behandla skoldmnet historia lagts till utan att gamla helt har tagits bort.
Dagens gymnasieelever ska, likt tidigare generationers elever, i stora drag ut-
veckla kunskaper om tidsperioder, hiandelser och personer som har haft stor
betydelse for historisk hdndelseutveckling. Numera ska gymnasieelever dven
ha kunskaper om fordndringsprocesser samt utifran olika tolkningar och per-
spektiv pé det forflutna fa en forstaelse for nutiden och bilda sig en uppfattning
om framtiden.®s Ett bekymmer i historieundervisningen &r séledes ett omfat-
tande pensum, vilket av en rad forskare bendmns stofftrangsel.*® Vidare har
dagens gymnasieelever inte blott tillgéng till sin ldrares kunskap och mdjligen
en kursbok i &mnet. De har dven tillgéng till odverskédlig miangd information
(exempelvis inskannat arkivmaterial®”), forskning samt mer eller mindre seri-
Osa historiska beréttelser via internet.®®

Den stora tillgédngen till historiska beréttelser av varierande korrekthet gor 14-
rarens vigledning synnerligen viktig i elevernas arbete med att ta till sig,

82 Mikael Berg och Anders Persson (2023).” The didactic function of narratives: Teachers dis-
cussions on the use of challenging, engaging, unifying, and complementing narratives in the
history classroom” i Historical Encounters. Vol. 10, No 1; Johan Hansson (2010). Historiein-
tresse och historieundervisning — Elevers och lirares uppfattningar om historiedmnet. Umea:
Umed universitet. Mikael Berg (2021). “Combining time and space: An organizing concept for
narratives in history teaching” i Acta Didactica Norden. Vol. 15, Nr. 1, Art. 1. Ingmarie Dani-
elsson Malmsros och Joakim Wendell (2018) ”Referensram i historieimnet” i Martin Stolare
och Joakim Wendell (2018). Historiedidaktik i praktiken. Malmé: Gleerups Utbildning AB.

8 Hansson (2010) s. 135 ff.

84 Kenneth Nordgren (2006). Vems dir historien? Historia som medvetande, kultur och handling
i det mangkulturella Sverige. Karlstad: Karlstads universitet.

85 Jarhall (2020); Persson (2017) s.174 f.; Se dven Gy 11.

86 Martin Stolare och Joakim Wendell (2018) (red) s. 9. Historiedidaktik i praktiken. For lirare
4 — 6. Malmé: Gleerups Utbildning AB.

; Knut Kjeldstadli (1998) s. 259 ff. Det forflutna dr inte vad det en gang var. Lund: Studentlit-
teratur.; Thomas Nygren, (2009) s. 8 f. Erfarna ldrares historiedidaktiska insikter och under-
visningsstrategier. Umea universitet.; Persson (2017) s.174; Jarhall (2020) s. 13.

87 Se Thomas Nygren, Karin Sandberg och Lotta Vikstrom (2014). “Digitala primarkéllor i
historieundervisningen: en utmaning for elever i historiska tinkande och historiska empati” i
Nordidactica — Journal och Humanities and Social Science Education, 2014:2.

8 Om tillgéng till kursbdcker och digitalt arkivmaterial, jam{or [FAU (2021).
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vérdera och tolka material i historiedmnet.** En utmaning for historieldrare ar
att ménniskors forstielse av historia idag i hog grad priaglas av dramatiserade
tolkningar av historiska skeenden.® Lorenz papekar att historiker dven tidigare
har konkurrerat om det historiska narrativet med exempelvis myter och litterdr
historieskrivning, men att TV och film har och har haft stort inflytande pa
innehallet i representationer av det forflutna.”’ Utmaningen for historielérare,
hiavdar Knut Kjeldstadli i en studie frdn 1998, bestér i att liknande dramatise-
rade tolkningar av historiska personer, platser och skeenden saknar ”’de tunga,
langa linjerna”.”> Historien riskerar ddrmed, enligt Kjeldstadlis resonemang,
att bli fragmenterad och forvanskad. Maria Deldén, som senare har studerat
didaktiska dilemman vid anvéndandet av historisk spelfilm i historieundervis-
ning, menar dock att historiefilm kan anvéndas i undervisningen. Utifrén re-
sultatet av sin undersdkning, drar hon slutsatsen att om l4raren arbetar meto-
diskt med bland annat det filmiska beréttandes roll och dess betydelse for hi-
storiskt meningsskapande, kan det bidra till att eleverna utvecklar historie-
filmslitteracitet.” Detta skulle d&ven kunna berika elevernas upplevelser nér de
i privata sammanhang ser historiefilmer. Backman Lofgren menar, i likhet
med Deldén, att skolan bor forhalla sig till elevers konsumtion av populérhi-
storiska skildringar.*

Historia i Gyl1

I laroplaner fran 2000-talet betonas att historieimnet ska bidra bade till att
eleverna utvecklar sitt historiemedvetande och att de kan forhélla sig kritiska
till, analysera och anvénda historiskt kéllmaterial.”® Historiedmnets syftesbe-
skrivning, sdsom det skrivs fram i styrdokumenten for gymnasiet, bar pragel
av savil den nordeuropeiskt influerade historiemedvetandetraditionen som av
den anglo-amerikanska historiskt tdnkandetraditionen.”® Tidigare nédmnda

8 Ammert (2013)s. 10 f,, 41 ff,; se dven Keith Barton och Linda Levstik (2004) s. 2. Teaching
History for the Common Good. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.

90 Chris Lornez (2004) s. 27. “Towards a theoretical framework for comparing historiographies:
some preliminary considerations”, i Peter Seixas, (red) (2004). Theorizing Historical Con-
sciousness. University of Toronto Press, pp. 25-48.; Caroline Coffin (2006) se sdrskilt s. 167
ff. Historical Discourse. The Language of Time, Cause and Evaluation. London: Continuum;
Ammert (2013) s. 41 ff.

1 Lornez (2004) s. 27.

2 Kjeldstadli (1998) s. 272. Se dven Maria Deldén (2017) s. 3 ff. Perspektiv pd historiefilmslit-
teracitet. En didaktisk studie av gymnasieelevers historiska och emotionella meningsskapande
i métet med spelfilm. Umed universitet.

% Deldén (2017) s. 198 1.

94 Backman Lofgren (2021) s. 13 f.

95 Lgr22; Gyl1, observera att &mnesplanen for historia reviderades 2022 men fortfarande be-
ndmnas GY'11. Begreppen historiemedvetande, historiskt tdnkande och historiebruk behandlas
nirmare i teorikapitlet.

% Se exempelvis Berg (2014) s. 25 ff.; Stolare och Wendell (2018) s.16.
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studie av Jarhall indikerar att den centrala utgangspunkten fér omformningen
av undervisningsdmnet historia ar kursplanen. De bada traditionerna har déri-
genom betydelse for den undervisning i historia som bedrivs.?” Det finns déar-
for skal att hér belysa hur historiedidaktisk teori kommer till uttryck i den
kursplan i historia i gymnasiet som dr aktuell for deltagarna i den hér studien.

Vid tillfillet for intervjuerna, som utgdr det empiriska materialet i den hir
studien, undervisade lararna utifrdn Laroplan for gymnasieskolan fran 2011
(hddanefter Gy11). Av laroplanen framgar att historieimnet syftar till att ut-
veckla elevernas kunskap och forstéelse om och for historia pa olika plan samt
att de ska kunna anvinda sin kunskap och forstéelse till att orientera sig i sin
samtid samt infor framtiden.”® Detta innebér i gymnasiedimnet historia att ele-
verna bland annat ska ges mojligheter att utveckla kunskaper av kronologisk
karaktir samt anvénda dessa kunskaper som referensram for att forsta sin sam-
tid, ge perspektiv pé framtiden och vérdera hur historia brukas i olika sam-
manhang. Eleverna ska vidare kunna anvinda historiska teorier och metoder
for att forklara och dra slutsatser om historiska fragestillningar utifrén olika
perspektiv.” Historiedmnet stéller sdledes hoga krav pé elever och pé ldrares
undervisning i historia.'® Det framgar vidare att historiedmnet syftar till att
eleverna ”breddar, fordjupar och utvecklar sitt historiemedvetande™.'*! Histo-
riemedvetande ar en gren inom historiedidaktisk teori som betonar ménni-
skans historicitet sisom det kommer till uttryck i forstaelse av det forflutna
och hur det paverkar synen pé nutiden och forestillningar om en tinkt fram-
tid.'*? I styrdokumenten kommer idéer fran historiemedvetandetraditionen till
uttryck i bland annat formuleringar om att eleverna darigenom ska ”’ges moj-
lighet att utveckla sin forstaelse av hur olika tolkningar och perspektiv pa det
forflutna préaglar synen pa nutiden och uppfattningar om framtiden™.'® I

97 Jarhall (2020) s. 192 ff.

100 Stolare och Wendell (red) (2018) s. 9.

0 Gy 11.

102 Reinhart Koselleck (1989). “Social History and Conceptual History” i International Journal
of Politics, Culture, and Society, Spring 1089, Vol. 2, No. 3, pp 308-325; Koselleck (2002).
The Practice of Conceptual History. Stanford University Press; Eftersom jag inte behérskar
tyska spraket och Jeismanns texter inte har utgivets pa engelska, har jag valt att forlita mig pa
forskare som i min och andras bedémning har gjort tillforlitliga tolkningar av Jeismanns texter.
Robert Thorp (2017). “Deconstructing Karlsson, Part 1: Historical Consciousness” i Historical
Encounters: A journal of historical consciousness, historical cultures, and history education,
4(2), 1-10. Se dven Klas-Goran Karlsson (2009). “Historiedidaktik: begrepp, teori och analys”
i Klas-Gdoran Karlsson och Ulf Zander (red) (2009). Historien dr nu. En introduktion till histo-
riedidaktiken. Lund: Studentlitteratur AB;

103 Gy 11, Historia, Amnets syfte. https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasiesko-
lan/laroplan-program-och-amnen-i-
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kommentarmaterialet till &mnesplanen i historia beskrivs historia som en pa-
géende process, vilket kan tolkas som ytterligare ett uttryck for historiemed-
vetande.'” Inom grenar av historiemedvetandeteorin anses historiebruk vara
en viktig del.'” Historiebruk kommer i styrdokumenten till uttryck ibland an-
nat genom formuleringar om att eleverna ska kunna utveckla forstéelse for och
formaga att reflektera 6ver hur historia anvénds for att bade paverka sam-
hallsforandringar och skapa olika identiteter”.! Vikten av att eleverna utveck-
lar forméga att reflektera 6ver hur historia anvinds lyfts d&ven i kommentar-
materialet som viktigt for deras mojlighet att utveckla historiemedvetande.'?”
Framskrivningen av historiemedvetande i styrdokumenten indikerar att histo-
ria betraktas som ett &mne som inte enbart dr en angeldgenhet som ror skolan,
utan nagot som genomsyrar livet och samhéllet.'®

I beskrivningen av historiedmnets syfte framgar dven att &mnet syftar till att
eleverna ska arbeta med metoder och begrepp som kdnnetecknar det veten-
skapliga historieaimnet. Detta ska ge eleverna “mojlighet att soka, granska,
tolka och vérdera olika typer av kdllor samt anvénda olika teorier, perspektiv
och verktyg som forklarar och &skadliggor historiska forddlingsprocesser”.!'®
Dessa formuleringar uttrycker en syn pa historia som d&mne som kan hérledas
till historiskt tdnkande. Historiskt tinkande kan kortfattat beskrivas som en
gren inom historiedidaktisk teori dér vikten av att kunna granska och analysera
historierelaterat material for att kunna forsta historiska skeenden framhévs.''
Ett syfte med att l4ta elever arbeta med historiska metoder och begrepp kan
beskrivas baserat pa ett synsdrs'!" utifran vilket elever dels ska fa mojlighet att

gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/amne?url=907561864%2Fsyl-
labuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DHIS%26vers-
10n%3D2%26t0s%3Dgy&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3. (Hamtat 2025-03-27).

104 Skolverket (2018a). Kommentarmaterial till dmnesplaner i historia i gymnasiet.
https://www.skolverket.se/download/18.6011fe501629fd150a2892b/1530187210036/Kom-
mentarmaterial gymnasieskolan_historia.pdf. (Hdmtat 2025-03-28).

105 Se exempelvis Bernard Eric Jensen, (2003) s. 67. Historie — livsverden og fag. Danmark:
Gyldendals boghandel, Nordisk Forlag A/S.

106 Gy11.

107 Skolverket (2018a).

108 Stolare och Wendell (2018) s. 15 ff.

109 Gy11.

110 Sam Wineburg (2001) s. 12 ff. Historical Thinking and Other Unnatural Acts: Charting the
Future of Theaching the Past. USA: Temple University Press; Se dven Sam Wineburg, Dasy
Martin och Chauncey Monte-Sano (2013) s.ix ff. Read like a Historian. Teaching Literacy in
Middle & High School History Classrooms. New York: Teachers College, Columbia Univer-
sity.; Stéphane Lévesque och Penny Clark (2018) s. 130 ff. “Historical thinking: Definitions
and Educational Applications” i Wiley international handbook of history teaching and learn-
ing (pp. 119-148). Hoboken, NJ: Wiley-Blackwell.

"1 Begreppet synsctt har i den hir avhandlingen valts for att beskriva ett sitt att se pa nigot.
Ett synsitt inkluderar bade idéens abstrakta och filosofiska dimension och perspektivets mer
instrumentella aspekter.
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utveckla formagor att kritiskt granska och ta stillning till kéllor och informat-
ion, dels att de genom arbetet ska utveckla ett kreativt historiskt tdnkande.'' |
beskrivningen av historieimnets syfte pekas det pa att eleverna ska arbeta med
historiska begrepp och metoder och att det ska leda till att de kan forstd och
forklara olika samband i tid och rum sa att de kan utveckla forstielse for hi-
storiska samhéllsfordndringar.'” Detta fortydligas i kommentarmaterialet dar
arbete med historiska metoder och begrepp ska leda till att eleverna utvecklar
forméga att “orientera sig i samhéllsfragor infor framtiden™.!'

Forutom att historiedmnets syfte skrivs fram i styrdokumenten, pekas dven
fem omraden ut som eleverna ska ges forutsittningar att utveckla. Det forsta
omréadet handlar om att eleverna ska fd kunskap om tidsperioder, forind-
ringsprocesser, hdndelser och personer utifrén olika tolkningar och perspek-
tiv”.!"5 Detta omrade uttrycker en syn pa historia som narrativ vilka elever
forvintas fa kunskap om. Det andra omrédet pekar pa att elever ska utveckla
formaga att anvénda en historisk referensram i relation till nutid och framtid,
vilket, som tidigare visats, har béring pa historiemedvetande. Det tredje och
fjirde omrédet vetter mot anvindandet av for historiedmnet karakteristiska
metoder och begrepp, vilket kan tolkas som uttryck for synséitt inom historiskt
tdnkandetraditionen.!'® Det femte omradet stipulerar att elever bland annat ska
kunna vérdera anvidndning av historia i olika sammanhang, alltsa historiebruk.
Detta omrade vetter saledes, i1 likhet med det andra omradet, mot historiemed-
vetande.

Digitala verktyg i undervisningen

Avhandlingens fokus &r riktat mot 14sning av skriven text inom historieunder-
visningen. Lésning av skriven text utgér emellertid inte en isolerad aktivitet,
utan sker mot en fond'"” av alternativa narrativa uttrycksformer. I detta sam-
manhang framstar digitala verktyg som sarskilt relevanta, d& de erbjuder olika
textformer och narrativ som konkurrerar med traditionell ldsning. Mot denna

12 Wineburg (2001) s. 22. Se dven Peter Lee, Alaric Dickinson och Rosalyn Ashby (1996).
“Concepts of History and Reaching Approaches at Key Stages 2 and 3” i Teaching History 82.
The Historical Association; Peter Seixas och Tom Morton (2013). The Big Six. Historical
Thinking Concepts. Canada: Nelson Education Ltd.

13 Gyl1.

114 Skolverket (2018a)

115 Gy11.

116 Gy11; Berg (2014); Stolare och Wendell (2018).

117 Begreppet fond ska hir forstis som en bakgrund av alternativa material mot vilken ldsning
av skriven text erfars. Jimfor Svenska akademins ordlista.
https://svenska.se/tre/?sok=fond&pz=1 (Hamtat 2025-05-07)
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bakgrund ar det motiverat att inkludera forskning om digitala verktyg i under-
visningen i beskrivningen av studiens kontext, eftersom dessa verktyg utgor
en del av det kontextuella ramverk inom vilket l4rare och elever gor val kring
lasning av skriven text.

Av studier av den svenska befolkningens anvidndning av medier och internet
framgér att samhéllet har tagit till sig ménga av den digitala teknikens mojlig-
heter.!'® Detta aterspeglas i skolan. Sett i ett internationellt perspektiv dr den
svenska skolan valforsedd med datorer, och ldrare visar stort intresse och stor
kreativitet nér det géller att bade anvinda och utveckla anvidndandet av digi-
tala verktyg'" i undervisningen.'?® Detta kommer bland annat till uttryck i 13-
rares engagemang i undervisningsrelaterade grupper pa sociala medier.'?' Ex-
empelvis engagerade sig tusentals ldrare, mojligen influerade av internation-
ella undervisningsstromningar, under &ren frdn 2013 fram till skrivande stund
i facebookgruppen Flippa Klassrummet dér ldrare delar erfarenheter av att un-
dervisa enligt metoden Flipped Classroom.'?? Detta kan ses som ett exempel

118 Mediebarometern (2022). Nordicom, Goteborgs universitet.; SCB (2020). Befolkningens
it-anvéindning 2020. https://www.scb.se/contentas-
sets/a3faa0cdf5c44382a8343eb4a2e3df04/1e0108 2020a01 br 1ebr2001.pdf (Hamtat
230914).

119 Jag har i denna avhandling, i likhet med Berger och Luckmann (2011 s. 34), valt begreppet
verktyg som redskap for bearbetning av material. Begreppet verktyg har valts framfor det alter-
nativa begreppet resurs, som snarare beskriver ndgot som finns att tillga for viss verksamhet,
se SAOL.

120 Stormats (2019).; Jérgen Nissen och Linnéa Stenliden (2023).” How computers entered
swedish classrooms: the importance of educating digital citizens” i Jonas Hallstrom och Marc
J. de Vries, (2023) (red). Programming and Computational Thinking in Technology Education:
Swedish and International Perspectives. Leiden: Brill; Skolverket (2019a). Digital kompetens
i forskola, skola och vuxenutbildning. Stockholm: Skolverket.

121 Stormats (2019); Yvonne E. Liljekvist, Ann-Christin, Randahl, Jorryt van Bommel och
Christine Olin-Scheller (2020). “Facebook for Professional Development: Pedagogical Content
Knowledge in the Centre of Teachers’ Online Communities”, Scandinavian Journal of Educa-
tional Research; Skolverket (2019a). Digital kompetens i forskola, skola och vuxenutbildning.
Stockholm: Skolverket.

122 Flipp kan definieras som en undervisningsmetod som i grova drag bestar av undervisning
som 4r strukturerad utifran att elever tillsammans och med ldraren i ndgon form arbetar med
och 18ser uppgifter i klassrummet och att detta arbete foregés av att elever individuellt inhdmtar
information som ldrare delger eleven online, ofta i form av en av ldraren forinspelad genom-
gang. 1 flipp dr inslag av digitala verktyg betydande.'?> Svenska ldrares intresse for metoden
har, om man ser pa Flippa Klassrummets antal medlemmar som indikator, férdndrats sedan
gruppens start. Denna facebookgrupp hade i januari 2014 knappt 7000 medlemmar. Av antalet
medlemmar att doma 6kade intresset for flipp markant under de ndrmsta aren och i mitten av
juni 2019 hade gruppen drygt 14 200 medlemmar.'?? I mitten av 2021 hade denna siffra sjunkit
till 13 300 och i april 2025 1&g medlemstalen pa omkring 12 800 personer. Det finns olika sétt
att tolka minskningen. Det kan tolkas som ett minskat intresse for flipp. Det kan ocksa tolkas
som att larare har inforlivat de delar av metoden som de har goda erfarenheter av i sin under-
visning. Ytterligare en tolkning kan vara att flipp som undervisningsmetod inte ldngre upplevs
som ny och att ldrare inte ldngre har samma behov av hjdlp och inspiration for att tillimpa
metoden. Stormats (2019).
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pa larares intresse for att genom kollegialt utbyte fa inspiration till att utveckla
den egna undervisningen med hjélp av digitala verktyg samt for hur larares
amnesforstaelse har betydelse for utformning av undervisningen.

Elever i den svenska gymnasieskolan anvinder i hog grad multimodala texter
i digital form nér de ska inhdmta information inom ett &mnesomréade. Dels
letar elever sjdlva upp information via olika webbsidor, dels tillhandahéller
larare olika informationskanaler i undervisningen.'?* Sofkova Hashemi, Wen-
nés Brante, Cederlund och Godhe pekar pa att anvéindning av multimodala
digitala texter i undervisningen erbjuder savil nya mojligheter som utma-
ningar. Forfattarna argumenterar for att bade elever och ldrare beh6ver hand-
ledning i att utveckla digital liskompetens.'>* Aven Nygren pekar pa att elever
ofta tros kunna navigera ”som digital natives”, men att de behover hjalp med
att leta rétt pa, tolka och anvdnda material fran digitala miljoer.'> For att elever
ska kunna forsta, analysera och vérdera innehallet i en text, kravs en hog kog-
nitiv formaga.?® En del av de utmaningar som lérare och elever stér infor kan
bestd i att kunna urskilja olika textelement'?’
som &r vésentliga for det man for tillféllet arbetar med.'?® Ett for lasningen av
digital multimodal text stérande element kan vara hypertexter'?, Néagra fors-
kare, diribland Nygren, hdvdar att digitala presentationer kan vara svéra att
overblicka och att elever darmed léttare riskerar att tappa fokus.'** Andra fors-
kare, exempelvis Arja Virta, stéller sig kritisk till om dagens analoga kurs-
bocker formér presentera eleverna for tillrackligt utforliga narrativ for att ele-
verna ska kunna forstd komplexa skeenden. Virta hdvdar att det &r viktigt att
historieundervisningen inte ensidigt bygger pa kursbocker, utan att larare

for att kunna identifiera de delar

123 Nygren (2019); Blikstad-Balas (2018).

124 Sylvans Sofkova Hashemi, Eva Wennés Brante, Katarina Cederlund och Anna-Lena Godhe,
(2020). “Digitala textkompetenser och undervisning: en metatolkande syntes av forskningsstu-
dier om texter, information och multimodalitet i skolan”. Ingér i Trettonde nationella konferen-
sen i svenska med didaktisk inriktning, bildning, utbildning, fortbildning / [ed] Maritha Johans-
son, Bengt-Goran Martinsson, Suzanne Parmenius Swird, Linkdping: Forskningsmiljon
svenska och de moderna sprikens didaktik, institutionen for kultur och samhalle vid Link&pings
universitet, 2020, s. 270-286.

125 Nygren (2019) s. 9.

126 Hilary Janks, (2009). Literacy and Power. Taylor & Francis Group.

127 Med begreppet textelement menas hir, i linje med Bjérkvalls definition, enheter som till-
sammans utgor text. Bjorkvall (2019).

128 Bjorkvall (2019).

129 En hypertext definieras av Backman Lofgren (2012) s. 28 som en icke-linjdr text som &r
flexibel och ihopkopplad i lager pé lager av lédnkar som leder till parallella texter, bilder, filmer
och ljud.

130 Nygren (2019). Se dven Ragnhild Engdal Jensen, Astrid Roe och Marte Blikstad-Balas
(2024). The smell of paper or the shine of a screen? Students’ reading comprehension, text
processing, and attitudes when reading on paper and screen. Computers & Education, 219, 1—
12; Lenhard, Schroeders och Lenhard (2017).
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behover kombinera olika undervisningsmaterial, en stdndpunkt hon delar med
bland andra Nygren.'?!

I historiedmnet, dir féormaga till bland annat historiskt tinkande och historie-
empati ska ingd, visar forskning att det kan vara svart for elever att exempelvis
avgora kallvérdet 1 det de ldser.'® Kéllmaterial kan, enligt Nygren, bidra till
att utveckla elevers historiska empati, men det stéller &ven hoga krav pé ele-
vernas forméga att anvinda databaser som huvudsakligen ar utformade for
forskare och ddrmed svéra for elever att arbeta med. Nygren framhéller att
forskningen om vad elever lir sig av att anvdnda kdllmaterial dr begrénsad.
Han pekar dven pé att tillgang till digitaliserad kéllmaterial samt teknisk ut-
veckling har inneburit utmaningar i historieundervisning. Nygren papekar att
dessa inte nddvandigtvis har fordjupat elevernas lirande och att larobdcker
som erbjuds i digital form inte nddvandigtvis forbéttrar undervisningen, utan
mdjligen forsvérar lasningen.'** Digitala representationer med hyperldnkar
kan emellertid, enligt Backman Lofgren, som i en studie har experimenterat
med att lata elever skriva historia med hjélp av historiskt arkivmaterial som
finns tillgéngligt pa internet, gora att ldsaren av texten blir en aktiv medskap-
are eftersom hen viljer i1 vilken ordning och hur texten anvénds. Backman
Lofgren menar vidare att hypertexter, i motsats till tryckta texter, lases utifran
lasarens intresse snarare dn fran borjan till slut. Hypertexter ger saledes ldsa-
ren mojligheter att, utifran sitt intresse, soka vidare i olika tradar, varvid in-
tresset kvarhalls.'?

Under de senaste tva decennierna har det ssmmantaget skett stora fordndringar
i tillgangen till och anvdndandet av digitala verktyg i skolan. Som framgar av
ovanstdende visar forskning pa savil mojligheter som utmaningar som digitala
verktyg medfor. Dar det under 2000-talet fanns stor tilltro till att digitala verk-
tyg kan bidra till didaktiska utvecklingsmgjligheter, kan det under 2010-talet
och fram till idag skonjas en viss tveksamhet till om, och i sé fall i vilka sam-
manhang, digitala verktyg &r tillfredsstéllande som verktyg i undervisning.'s
Blikstad-Balas, Kornhall och Nilsson beskriver och problematiserar denna ut-
veckling i boken Omstart for skolans digitalisering. Forfattarna framhaéller att
dven om de 4r kritiska till huruvida digitalisering av och i skolan har skett pa
ett forsvarbart sétt, ar digitala verktyg en del av sivél samhéllet som skolan.

131 Virta (2007) se sérskilt s. 21 ., Nygren (2019).

132 Se exempelvis Nygren (2019). Se dven Backmann Lofgren (2012); Roe (2014) s.61.

133 Nygren (2019) s. 169 ff.

134 Backmann Lofgren (2012).

135 Om tilltro till digitala verktyg under 2000-talet se Stormats (2019) s. 9 ff. Om tveksamhet
till digitala verktyg i undervisningen se exempelvis Nygren (2019); Backman Lofgren (2012);
Sofkova Hasemi et.al. (2020).
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Diérfor, argumenterar forfattarna, behover skolan hjilpa elever att anvianda di-
gitala verktyg med ett kritiskt forhéllningssétt. Forfattarna podngterar att in-
formation och kunskap inte dr samma sak och att digitala verktyg kan bista
med information, men att kunskap vilar pé elevernas mentala arbete.!3

Mot bakgrund av de senaste &rens forskjutning i synen pa digitala verktygs
roll i undervisningen ar det foga forvanande att det de senaste aren hojts roster
som ater efterfragar bocker i undervisningen. Bland dessa rdster hors rege-
ringen. [ slutet av ar 2019 beslutade regeringen att tillsdtta en utredare som
fick i uppdrag att "utreda och foresla atgarder for att sikra tillgdngen till &nda-
malsenliga liromedel av hog kvalitet for alla elever”.'” Som anledning till
uppdraget angav regeringen bland annat den pagaende digitaliseringen av
sambhéllet som bland annat paverkar laromedelsomradet ”’da produktionen och
anvindningen av digitala laromedel okar, liksom anvéndningen av olika digi-
tala kunskapskallor i undervisningen, exempelvis webbsidor”.!* I direktivet
slar regeringen fast att digitaliseringen och det 6kade utbudet ”gdr att utbudet
blir svarare att dverblicka for den enskilda, vilket stiller hoga krav pa att de
som i dag ansvarar for att inforskaffa ldromedel véljer dessa med stor efter-
tanke och omsorg. Det &r i praktiken upp till ldrare och rektorer att forsékra
sig om att laromedel och annat material som anvénds i undervisningen fyller
sitt syfte”.!* I augusti 2021 presenterades utredningens resultat, dér det bland
annat konstaterades att ’larobocker ger ofta en tydligare dverblick ver inne-
hallet &n digitala ldromedel och bocker dr vanligen léttare att navigera i dn
digitala laromedel. Lisandet p& papper har ocksa specifika fordelar framfor
lasandet pa skarm”.'* Utredningen konstaterar dven att ”det behovs mer forsk-
ning om hur digitaliseringen paverkat anvéindandet av ldromedel”.'*! Den hir
avhandlingen bidrar till diskussionen om digitala verktyg i skolan genom dess
fokus pé ldrares och elevers mening med att ldsa skriven text — som kan vara
digital eller analog — i historieundervisning.

136 Marte Blikstad-Balas, Per Kornhall och Jenny Maria Nilsson, (2021) s. 174 ff. Omstart for
skolans digitalisering. Stockholm: Natur & kultur.

137.S0U 2021:70.

138 Regeringen (2019), dir. 2019:91. Stirkta skolbibliotek och liromedel. https://www.rege-
ringen.se/contentassets/3caelec139e4400095944395e7922544/starkta-skolbibliotek-och-la-
romedel-dir-201991/ (Hamtat 2025-02-15)

139 Regeringen (2019).

140.S0U 2021:70 s. 16.

141 SOU 2021:70 s. 22.
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Avhandlingens disposition

I den hdr avhandlingen undersoks mening med lasning i historia. Perspektiven
mening, ldsning och historia &r centrala i avhandlingen och &terkommer i stu-
diens olika delar. Detta har betydelse for hur texten ar strukturerad. I de avsnitt
dér begreppen forekommer tas de upp i ordningen mening — ldsning — historia.
Denna ordning f6ljs upp i avhandlingstextens olika delar. Avsikten &r att dels
synliggdra meningsbegreppets dvergripande betydelse, att lasningen star i for-
grunden och att historieimnet utgér exemplet som undersdks. Dels avser den
upprepade ordningen bidra till tydlighet for ldsaren.

Avhandlingen ar disponerad enligt f6ljande: I detta forsta, inledande kapitel,
har jag presenterat studieobjektet och avhandlingens problemformulering
samt dess hemvist i forskningsdmnet pedagogiskt arbete Jag har vidare beskri-
vit avhandlingens relation till min licentiatuppsats samt avhandlingens syfte
och forskningsfragor. I kapitel 2 presenteras tidigare forskning som &r relevant
for avhandlingen. Kapitlet om tidigare forskning omfattar tre omraden som
har betydelse for studiens syfte och fragestillningar: ldsning, historiedidaktik
och dmnesforstaelse. Eftersom mening med l4sning stér i centrum for den har
undersdkningen inleds kapitlet med ett avsnitt som avser ge en inblick i kun-
skapsldget vad géller 14sning. Den forskning om ldsning som i den hér av-
handlingen &r av sérskilt intresse ror 1dsning i skolans senare ar, l4sning i histo-
ria och ldsning av skrivna analoga och digitala texter. Historie&imnet utgor det
praktikndra sammanhang i vilket ldrares och elevers erfarenheter av ldsning
av skriven text undersoks. Eftersom historiedidaktisk forskning kan ge inblick
i hur ldrare arbetar med och hur elever méter historien'#, 4gnas kapitlets andra
avsnitt at tidigare forskning om trender inom forskning om historieundervis-
ning, alltsa historiedidaktik. Det tredje forskningsomridet som belyses ar 14-
rares Amnesforstaelse och hur &mnesforstielse paverkar lirares praktik. Aven
forskning om elevers dmnesforstaelse diskuteras. Forskningen om dmnesfor-
stéelse ar av relevans for studiens andra forskningsfraga dér mening med las-
ning undersoks som lds-dmnesforstaelse.

I kapitel 3 presenteras och motiveras studiens teoretiska och begreppsliga ram-
verk, som vilar pa socialkonstruktivistisk teoribildning. I detta kapitel disku-
teras inledningsvis sprakets betydelse for utveckling av kunskap samt hur
detta paverkar hur text fOrstds i den hédr studien. Studiens social-

142 Christer Karlegird, hir citerad i Karlsson (2009) s. 37. Historiedidaktik: begrepp, teori och
analys” i Karlsson, Klas-Go6ran. och Zander, UIf. (red) (2009). Historien dr nu. En introduktion
till historiedidaktiken. Lund: Studentlitteratur AB.
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konstruktivistiska ramverk dr grundlaggande for hur begreppet mening for-
stds. Begreppet mening, tillika det i studien konstruerade begreppet lds-am-
nesforstaelse, beskrivs och motiveras i kapitel 3, som avslutas med ett avsnitt
om olika sitt att forstd historia som skoldmne. I avsnittet identifieras tre klus-
ter av historiedidaktiska synsitt vilka i metodkapitlet utvecklas till verktyg for
analys.

Kapitel 4 dgnas at att beskriva studiens design och forskningsprocess. Kapitlet
inleds med en beskrivning av urval av deltagande ldrare och elever. Darpa
foljer en beskrivning av och argumentation for de metoder for konstruktion av
empiri som har anvénts. Studiens trovérdighet och transparens diskuteras
ocksa i avsnittet om metoder for konstruktion av empiri. Metoder for analys
beskrivs och diskuteras direfter. Kapitlet avslutas med ett avsnitt om etiska
overvaganden som har gjorts i studiens olika faser.

I kapitel 5, 6 och 7 redovisas resultat och analys for att behandla studiens forsta
forskningsfrdga utifran lasningens sammanhang, handling och reflektion.
Dessa tre kapitel bygger pa analyser av det empiriska materialet och resultatet
illustreras med ett urval av citat. Kapitel 8 behandlar studiens andra forsk-
ningsfrdga genom att analysera och tolka resultaten i kapitel 5, 6 och 7 i relat-
ion till historiedidaktisk teori och till historieimnesforstaelse. Kapitel 8 sam-
manfattar dven studiens resultat.

Sammanfattningsvis behandlas den forsta forskningsfrigan i kapitlen 5, 6 och
7 och den andra i kapitel 8. Den andra forskningsfragan kan dérfor framsta
som mindre viktig, vilket dock ingalunda speglar dess betydelse. Den forsk-
ningsfrdgan dr av mer teoretisk karaktir och bygger till stor del pa resultatet
som svarar pa den forsta forskningsfragan. Forskningsfrdgorna ar av likvérdig
betydelse for syftet att fordjupa forstaelsen av mening med lasning av skriven
text 1 historieundervisning pd gymnasiet.

I kapitel 9 diskuteras studiens resultat i relation till tidigare forskning samt

resultatets implikationer for gymnasieskolans l4sning i historia och for forsk-
ningsfaltet. Referenser och bilagor aterfinns i avhandlingens sista delar.
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Kapitel 2 Tidigare forskning

I denna genomgang av tidigare forskning presenteras studier som &r av rele-
vans for avhandlingen. Inledningsvis riktas uppmérksamhet mot studier om
lasning i skolan med fokus pa ldsning i skolans senare &r samt larares och
elevers arbete med ldsning i skolans senare ar. I detta kapitel efterstravar jag
vidare att ge en bild av tidigare forskning om lérares och elevers erfarenheter
av lasning analogt respektive digitalt i undervisningssammanhang. Darefter
gors en kortare dversikt dver tendenser inom forskning om historia som under-
visningsdmne. Kapitlet avslutas med ett avsnitt om forskning om dmnesfor-
staelse med fokus pé ldrares och elevers historieimnesforstaelse.

Genomgangen av tidigare forskning bygger pa en narrativ litteraturgenom-
gang.'? Det innebér att jag med hjélp av tidigare forskning avser att skapa en
bild av det sammanhang som avhandlingen &r en del av. En narrativ litteratur-
genomgang kan, enligt Bryman, liknas vid en upptécktsfard och kan uppfattas
som otydligare &n exempelvis en strukturerad litteraturgenomgéang, som i sin
tur kan anses vara replikerbar i hogre grad. En narrativ litteraturgenomgéng
ger emellertid mojlighet att ringa in och sammanstélla en bild av det samman-
hang som studieobjektet befinner sig i.'* Genom att uppmirksamma studier
som forskare inom féltet kontinuerligt aterkommer till samt genom l4sning av
referenslistor i den tidigare didaktiska forskningen &r det mojligt att skapa sig
en uppfattning om vilken tidigare forskning som &r birande inom det aktuella
faltet. Denna metod kompletteras med sokning via sokmotorer. Inledningsvis
har jag tagit utgdngspunkt i forskning genomford av forskare som &r ledande
inom féltet, genom vilka jag kunde identifiera ytterligare studier av relevans
for min avhandling. Detta forfarande kan liknas vid sndbollsmetoden'#s dér

143 Narrativ litteraturgenomgang har anvints av exempelvis Sjdlund Ahsberg i en litteraturge-
nomgéang om elevers syn pa historieimnet. Sjolund Ahsberg (2024). Se dven Bryman (2018) s.
130 ff.

144 Bryman (2018) s. 130 ff. Se dven Carola Skott (2004). Beriittelsens praktik och teori: nar-
rativ forskning i ett hermeneutiskt perspektiv. Lund: Studentlitteratur AB,

145 Snébollsmetoden beskrivs av Ahne och Svensson som en metod for att komma i kontakt
med deltagare i kvalitativa studier. Géran Ahne och Peter Svensson (red) (2015). Handbok i
kvalitativa metoder. Stockholm: Liber AB. Se dven Bryman (2018), som dven kallar metoden
kedjesdkning. Jag har funnit principen applicerbar pa sokning av tidigare forskning.
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varje studie med sina referenser véxer likt en snokristall och griper tag i en
nérliggande kristall som tillsammans véxer till en snoflinga. For att minimera
risken att gd miste om for avhandlingen viktiga forskningsresultat har jag
kompletterat min s6kning med strukturerade sdkningar via sékmotorerna
ERIC och Diva. Dessa sokningar har genererat ytterligare titlar.

Léasning

Lasning &r ett vilbeforskad omrade, sirskilt nér det géller den tidiga lasinlér-
ningen och ldsningen.*¢ I den hér avhandlingen &r intresset for forskning om
lasning avgrénsat till 1asning i skolans senare ar, ett omrade som ar mer spar-
samt beforskat.'” Mot bakgrund av den hér studiens syfte och fragestédllningar
ar det intressant att belysa tidigare forskning om ldsning i skolans senare r
och om ldsning i historia. Det inledande avsnittet om ldsning i skolans senare
ar har en bred ansats dér forskning om perspektiv som dr av mer generell art
vad géller l4sning stér i fokus. Forskning om ldsning i historia dgnas ett eget
avsnitt dir forskning om bland annat historieimnets litteracitet tas upp. I da-
gens skola — och i sambhéllet i stort — ldser manniskor texter i sévél analoga
som digitala format. Detta foranleder att 1dsning av analoga och digitala texter
ocksa tas upp i detta kapitel.

Lisning i skolans senare ar

Elevers tidiga ldsinldrning och lasning har ront mycket uppmérksamhet i bade
samhillsdebatten och i forskningssammanhang. Att ha knéckt laskoden inne-
bar emellertid inte att elever, nir de i texter i gymnasieskolans &mnen méter
ett avancerat admnessprdk, nodvindigtvis kan forstd och anvénda

146 Anna Castles, Kathleen Rastle & Kate Nation (2018). “Ending the Reading Wars: Reading
Acquisition From Novice to Expert” i Psychological science in the public interest, 19 (1), 5—
51; Yaacov Petscher, Sonia Q. Cabell, Hugh W. Catts, Donald L. Compton, Barbara R. Foor-
man, Sara A. Hart, Christopher J. Lonigan, Beth M. Phillips, Christopher Schatschnei-
der, Laura M. Steacy, Nicole Patton Terry, Richard K. Wagner (2020). “How the science of
reading informs 21st-century education” i Reading research quarterly, 55, S267-S282.

147 Pia Raattamaa Visén, Yvonne Hallesson Jenny Wiksten Folkeryd, och Asa af Geijerstam
(2024). "Begreppstungt och viktigt — sex ldrares didaktiska reflektioner om ldsande i sam-
hallskunskap i arskurs 5 och 8” 1 Acta Didactica Norden, Vol. 18, Nr. 1, Art 13; Ana Taboada
Barbet, Michelle M. Buehl, Jori S. Beck, Erin M. Ramirez, Melissa Gallagher, Leila N. Richey
Nuland och Casey J Archer (2018). ” Literacy in Social Studies: The Insluence of Cognitive
and Motivational Practices on the Reading Comprehension of English Learners and Non-Eng-
lish Learners” i Reading & Writing Quarterly, 34:1, 79-97.
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amnestexternas innehdll.'** Gymnasielevers utveckling av ldsférmaga inom
specifika &mnen dr enligt flera forskare sparsamt beforskad, synnerligen inom
samhéllsorienterande dmnen, daribland historia.'* Bréaten och Stremsg, som
i flera ssmmanhang har studerat 1asforstaclse, pekar pé att ”Fortfarande saknar
vi emellertid en del kunskap, speciellt om hur barn handskas med olika sorters
texter och om hur undervisningen kan anpassas sa att utvecklingen av en bred
laskompetens kan stimuleras badde pa grund- och gymnasienivd”.!*® Mot bak-
grund av att l4sning av &mnestexter i &mnen som inte tillhor sprakundervis-
ning i gymnasieskolan ar beforskad i begridnsad omfattning, inkluderas forsk-
ning om grundskolans senare aldrar i den hér presentationen, eftersom ldsning
av hogstadiets &mnestexter kan forvéntas likna texter som anvinds i gymna-
sieskolans grundlaggande kurser.

Flera forskare har pekat pa vikten av att elever i skolans senare ar inte ldmnas
ensamma med dmnesspecifika texter, utan att de far hjdlp med att bearbeta
texterna. Det behovs alltsd undervisning inte enbart i &mnet utan dven i hur
elever ska lisa texter i det aktuella &mnet.'s' Yvonne Hallesson framhaller be-
tydelsen av elevers formaga att ldsa skoldmnestexter i olika &mnen, vilket gér
i linje med min studies syfte. Hallesson undersdker i sina fallstudier om text-
samtal kring sakprosatexter i gymnasieskolan, en grupp hogpresterande gym-
nasieelevers ldskompetenser utifrdn nigra olika perspektiv. I sin studie fram-
haller Hallesson vikten av textmedvetenhet som en avgorande faktor for

148 Yvonne Hallesson och Pia Andersson (2013) s. 86 ff. ”Lisutvecklande samtal p4 gymnasiet”
i Skar, Gustaf och Tengberg, Michael (red) (2013). Ldsning! Svensklararforeningens arsskrift
s2013. Stockholm: Natur & Kultur.

Christina Olin- Scheller och Mikael Tengberg (red)(2016) s. 11 ff., Ldsa mellan raderna.
Malmo: Gleerups Utbildning AB.

149 Visén, et.al. (2024); Taboada Barbet et.al. (2018); Yvonne Hallesson (2015). Textsamtal
som ldsstéttande aktivitet: Fallstudier om textsamtals mojligheter och begrdnsningar i gymna-
sieskolans historieundervisning. [doktorsavhandling]. Stockholms universitet.

150 Braten och Stremse (2008) s. 147.

151 Se exempelvis Camilla G. Magnusson, Astrid Roe och Marte Blikstad-Balas, M. (2018).
”To what extent and how are reading comprehension strategies part of language arts instruc-
tion? A study of lower secondary classrooms” 1 Reading Research Quarterly, 54(2), 187-212.
Yvonne Hallesson (2011). Hogpresterande gymnasieelevers ldskompetenser [Licentiatuppsats
i Utbildningsvetenskap med inriktning mot sprak och sprakutveckling]. Stockholm: Institut-
ionen for sprakdidaktik, Stockholms universitet. Visén, Pia (2015). A#t samtala om texter: fran
trdteknik och svetsteori till antikens myter. Textsamtalets mdjligheter som ndrmaste zon for
ldsutveckling i en klass pd gymnasiets industritekniska program. Doktorsavhandling. Stock-
holms sprakdidaktik. Roe (2014) exempelvis s. 108; Yvonne Hallesson och Pia Andersson
(2013). "Lasutvecklande samtal pa gymnasiet” i Gustaf Skar och Michael Tengberg (red)
(2013). Ldsning! Svenskldrarforeningens arsskrift 2013. Stockholm: Natur & Kultur; Ulla
Damber (2013) s. 21. ”Lasning — en demokratifraga fran forskolan till gymnasiet” i Gustaf Skar
och Michael Tengberg (red)(2013). Ldsning! Svenskldrarforeningens arsskrift 2013. Stock-
holm: Natur & Kultur; Roe (2014) exempelvis s. 108; Taboada Barbet et.al. (2018).
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gymnasieelevers framgéing i historieundervisningen. Hon beskriver textmed-
vetenhet som en sammansatt kompetens som innefattar bdde generell och &m-
nesspecifik lasformaga, dér elever inte enbart behdver kunna avkoda text utan
ocksa forsta dess innehall, struktur och funktion i en &mneskontext. Hallesson
pavisar att textmedvetna elever uppvisar en forméga att inta ett metaperspek-
tiv, vilket innebér att de kan reflektera over textens syfte, mottagare och form,
samt relatera innehallet till &mnesspecifika begrepp och perspektiv. Denna
forméga ar, enligt Hallesson, sarskilt viktig i historieimnet, dir forstaelse av
komplexa skeenden och killmaterial kraver en analytisk och kontextuell 13s-
ning.'?

Astrid Roe, som har studerat lasdidaktik i senare skolaldrar, poéngterar vikten
av att elever dven dé far lararens stod i att utveckla ldsstrategier, vilket under-
lattar 14sforstaelsen. Roe konstaterar att det ar svart att fastsla en enhetlig de-
finition av begreppet lasstrategier, men att hon for egen del anser att lésstrate-
gier kan forstds som “atgirder som lésare vidtar for att frimja 14sforstael-
sen”.'”* Camilla Magnusson, Astrid Roe och Marte Blikstad-Balas har en lik-
nande definition i sin observationsstudie i 47 norskdmnesklasser i hogstadiet,
dock med tillagget att strategierna ska vara medvetna.'* Lararen maste, enligt
Roe, inledningsvis vara medveten om vad hen har for avsikt med att eleverna
ska ldsa en viss text och sedan formedla instruktioner, som gor det mdjligt for
eleverna att tillgodogora sig och anvénda innehéllet.'* Pia Visén stodjer Roes
resonemang och fastslar, utifran sina resultat i en kvalitativ studie om text-
samtal pd industritekniska programmet, att textsamtal kan fungera som ut-
gangspunkt for diskussion om texternas innehall och ddrmed som en mdjlighet
till 6kad forstaelse for textens dmnesinnehall.!* Textsamtal kan mot bakgrund
av ovanstdende forstds som samtal om texters innehéll och att dessa samtal
kan utgora en bland flera strategier for att stodja elever att ta till sig innehéllet
i en text. | min studie ar larares och elevers uttryckta mening med ldsning i
fokus och det inbegriper hur texter lases och bearbetas.

En betydande del av de utmaningar som elever i skolans senare ar kan uppleva
nir de ldser amnestexter, har att géra med fOrstaelse av dmnesspecifika be-
grepp. Hallesson drar utifrén sina resultat slutsatsen att elever behover stott-
ning i att forstd dmnesspecifika begrepp och vad som star i de texter de

152 Hallesson (2011).

153 Roe (2014) s. 108, se dven s.105 ff.

134 Magnusson, Roe och Blikstad-Balas (2018). Se ocks& Mikael Tengberg (2019). Textanvind-
ning och texttolkning i svenskundervisningen pa hogstadiet. Nordic Journal of Literacy Re-
search, 5(1), 18-37.

135 Roe (2014) s. 105 ff.

156 Visén, Pia (2015).
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forvantas arbeta med for att eleverna ska fungera som deltagare i skolans
undervisningspraktiker. Hon papekar dven betydelsen av att elever ges red-
skap for att mota Amnestexter och dmnessprak. '57 Aven af Geijerstam, Folke-
ryd, Hallesson, och Visén har i flera ssmmanhang studerat lasforstaclse och
begreppsforstéelse i bland annat samhéllskunskapsundervisning.'*® I en av de-
ras studier, en intervjustudie med sex samhéllskunskapslérare i arskurs 5 och
8, framgar att larares didaktiska reflektioner rérande dmneslitteracitet foretré-
desvis ror sig om fragor om elevers forstaelse av faktakunskaper och &mnes-
specifika begrepp. Forskarna konstaterar att det i ndgra av skolorna forekom-
mer ldromedelstexter och langre skrivna texter som bearbetas pé ett medvetet
och varierat sitt. [ en annan skola utgdr texterna i hogre grad enstaka begrepp
eller fragor, medan langre texter inte dr synliga i undervisningen. af Geijer-
stam med kollegor framhaller betydelsen av att lingre texter anvands i under-
visningen och att de behandlas och bearbetas pa ett medvetet sitt i undervis-
ningen. Deras resultat &r intressanta dven i min studie som har intresset riktat
mot lisning i historia.'®> Amneslitteracitet (disciplinary literacy) i historia in-
nebdr, enligt Shanahan och Shanahan, att besitta kunskaper och féormagor att
skapa, kommunicera och anvénda kunskap inom historia.'®® Visén och hennes
kollegor konstaterar att larares didaktiska reflektioner 6ver samhéllskunskaps-
dmnets dmneslitteracitet och relationen till faktisk undervisning &r mindre be-
forskat.'s' af Geijerstams forskargrupp konkluderar i sin ovan beskrivna studie
att det som eleverna ldser och de aktiviteter som de gor i samband med 14s-
ningen i samhéllskunskap blir skoldmneslitteracitet i samhéllskunskap i de
studerade klassrummen. '62 Det dr ett intressant perspektiv for mig som stude-
rar lds-dmnesforstéelse 1 historieimnet.

Att samtala om texter som behandlas i undervisningen har betydelse for i vil-
ken man elever kan tillgodogora sig innehéllet. Betydelsen av strategi-

157 Hallesson (2015).

158 Se exempelvis Asa af Geijerstam, Jenny Wiksten Folkeryd, Yvonne Hallesson och Pia Ra-
attamaa Visén (2023). “Lisaktiviteter och forutséttningar for 14sforstaelse i samhallskunskap i
den svenska grundskolan” i Educare. Malmo: Malmo University, 2023:2; Yvonne Hallesson,
Pia Raattamaa Visén, Asa af Geijerstam och Jenny Wiksten Folkeryd (2024). "Att introducera
och tillgéngliggdra dmnesbegrepp i samhallskunskapsundervisning” i Nordic journal of Lite-
racy Research, Vol. 10, Nr. 1, 2024 s. 59-70; Raattamaa Visén et.al. (2024).

159 Visén et al (2024). Jimfor Viktoria Waagaard (2023). Amnesliteracy i samhillskunskaps-
dmnet. Ett dmnesspecifikt bidrag till ett sprdak- och kunskapsutvecklande arbetssdtt. Uppsala:
Uppsala universitet; Magnusson, Roe och Blikstad-Balas (2018).

160 Timothy Shanahan och Cynthia Shanahan (2012) s. 13. What Is Disciplinary Literacy and
Why Does It Matter? University of Illinois at Chicago.

161 Visén et al (2024) s. 6.

162 af Geijerstam et al. (2023).
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undervisning och textsamtal dr vél forankrad i forskning.'®® Exempelvis har
Tengberg och Olin-Scheller genomfort en interventionsstudie i en grupp med
fokus pé kritisk lasforméga bland ungdomar i &rskurs 9, diar de undersokte
lasstrategier och textsamtal. Tengberg och Olin-Scheller fann att insatsen
frimst paverkade lag- och medelpresterande elevers forutséttningar att ut-
veckla sin formaga att forstd argumenterande texter.'® Tengbergs forskar-
grupp visar dven, i en interventionsstudie i arskurs 7 som fokuserade pé stra-
tegier for elevers forstéelse av berdttande text, att elever som de kategoriserar
som lagpresterande, hade bést nytta av interventionen. ' Mary Ingemansson
har i en studie om djuplédsning och lésstrategier i grundskolan, dir bland annat
lasning i historia ingick, funnit liknande resultat. Ingemansson har dven funnit
att elever som i ndgon man ar motiverade att ldsa, med stdd av textsamtal kan
ta sig an alltmer utmanade texter.!® Aven Tengberg och Olin-Scheller pekar
pa vikten av att texter bjuder elever ett visst motstdnd dels for att eleverna ska
f& mgjlighet att utveckla sina ldsstrategier, dels for att utmanande texter kan,
om de ldses i en kontext dir eleverna far hjalp med att forstd innehéllet, bidra
till att eleverna upplever tillfredsstéllelse.'*” Lasutvecklande samtal i historia
pa gymnasieniva har dven studerats av Hallesson och av Hallesson och An-
dersson.'®® De har i en studie kunnat konstatera att textsamtal som ar forbe-
redda, strukturerade och tydligt knutna till texten dels kan stotta elevers lasut-
veckling, dels kan hjdlpa dem att fa en djupare forstaelse for den aktuella tex-
tens innehdll och darmed for &mnet.'®

Sammanfattningsvis finns det inom forskning om lésning i skolans senare ar
en samsyn vad géller betydelsen av att elever far hjdlp med att utveckla sin
lasforstéelse och att begreppsforklaring och textsamtal &r viktiga inslag i detta
arbete. Tidigare forskning pekar mot att ett medvetet arbete med lédsstrategier
ar gynnsamt for elevers lasutveckling, sarskilt nir elever har utmaningar i las-
utvecklingen. I min studie fokuserar jag pé ldsning med utgéngspunkt i bade
larares och elevers utsagor om mening med att lésa skriven text i historia. Det

163 Se exempelvis Mikael Tengberg och Christina Olin-Scheller (2016). ” Developing Critical
Reading of Argumentative Text: Effects of a Comprehension Strategy Intervention” i Journal
of Language Teaching and Research,7(4), 635—645; Mary Ingemansson (2018). ”Djuplédsning
och ldsstrategier” i Acta Didactica Norge, Vol. 12, Nr. 2. Art. 8; Hallesson och Andersson
(2013); Hallesson et al (2024).

164 Tengberg och Olin-Scheller (2016).

165 Mikael Tengberg, Christina Olin-Scheller och Anna Lindholm, (2015). Improving students’
narrative comprehension through a multiple strategy approach. Effects of Dialogic Strategy In-
struction in secondary school. L1-Educational Studies in Language and Literature, 15, 1-21.
166 Ingemansson (2018).

167 Tengberg och Olin-Scheller (2016).

168 Hallesson (2015). Hallesson och Andersson (2013).

169 Hallesson och Andersson (2013).
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kan kasta ytterligare ljus 6ver didaktiska perspektiv i samband med ldsning
och ldsundervisning i gymnasieskolan. Utifrdn rapporter om sjunkande l4s-
ning och lasforméga i skolans senare ar &r det angeléget att ndrmare undersoka
arbete med ldsning i gymnasieskolan eftersom ldsning ligger till grund for
kommunikation och ldrande och i forlingningen for elevernas majligheter i
savil skola som livet i stort.

Lisning i skoldmnet historia

I internationell forskning om l4sning i historia réder relativ enighet om att ele-
ver som har till uppgift att 14sa en text i &mnet historia, forutom att kunna
avkoda texten, behdver kunna utldsa information som kan hjélpa dem att dra
slutsatser om exempelvis orsaker och konsekvenser av historiska hiandelser.!”
Reismann och McGrew, som har gjort en sammanstéllning av huvudsakligen
anglo-amerikansk forskning om elevers ldsning i historia, beskriver ett falt dar
en betydande del av undersdkningarna bestar av interventionsstudier dér re-
sultatet i studierna uttrycker ndgon form av métning av elevernas formaga att
anvinda texter och annat material pa sétt som liknar historikers sétt att an-
vinda kéllor. Fa av de studier som Reismann och McGrew nimner bygger pé
intervjuer med elever och det dr darfor svart att utifran deras sammanstéllning
dra slutsatser om elevers erfarenheter av ldsning i historia.'”" Reismann och
McGrew konstaterar i sin artikel att f4 studier fokuserar pa elevers formaga
att kontextualisera historiska hiandelser.!7

Studier om lasning i historia fokuserar i flera fall pa ldsning i historia utifrdn
ett Aamnetslitteracitetsperspektiv. Exempelvis har Timothy och Cynthia Sha-
nahan fétt uppmérksamhet for sin forskning om &mneslitteracitet bland annat
i historia. Shanahan och Shanahan argumenterar for att elever, for att kunna ta
till sig texter i historiedmnet, behdver trinas av sin ldrare i att lisa texter i

170 Se exempelvis Bruce A. VanSledright och Christine Kelly (1996). ” Reading American His-
tory: How Do Multiple Text Sources Influence Historical Learning in Fith Grade?”. National
Reading Research Center, Reading Research Report, No 68, 1996; Sam Wineburg (1998).
“Reading Abraham Lincoln: An Expert/Expert Study in the Interpretation of Historical Texts”
i Cognitive Science, Vol 22 (3) 1998, pp. 319-346; Virta (2007) s. 15. Abby Reisman (2015).
“The Difficulty of Assessing Disciplinary Historical Reading” i Ercikan, Kadriye och Seixas,
Peter (2015). New Directions in Assessing Historical Thinking. New York: Routledge; Andreas
Koéber (2011).” German History Didactics: From Historical Consciousness to Historical Com-
petencies — and Beyond?” i Helle Bjerg, Claudia Lenz och Erik Thorstensen (red) Historicizing
the uses of the past. Scandinavian perspectives on history culture, historical consciousness and
didactics of history related to World War Il (pp.145-164). Bielefeld, Germany: Transcript Ver-
lag.

171 Reisman och McGrew (2018).

172 Reisemann och McGrew (2018) s. 538 f.
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historiedmnet. Forfattarna har i en studie med hjélp av &mnesexperter (expert
readers'”) inom dmnena matematik, kemi och historia identifierat utmaningar
vad géller 14sning av texter inom respektive &mne samt utvecklat lasstrategier
for vart och ett av &mnena. Dessa strategier har sedan provats i undervisning
pa gymnasieniva dédr undervisningen videofilmades och sedan analyserades.
Shanahan och Shanahans slutsats var att historia forutsitter en forstielse for
betydelsen av att i sin ldsning forhalla sig till vem som &r upphovsman till en
viss kélla och i vilken kontext som kéllan har kommit till.'”* Vidare argumen-
terar de for att historieundervisningen bor utformas sé att eleverna utvecklar
amneslitteracitet. Historiedmnet kan saledes, utifran Shanahans och Shana-
hans beskrivning, betraktas som ett &mne som syftar till att elever ska utveckla
kunskaper och fardigheter som betonas inom historiskt tdnkandetraditionen
och kan liknas vid det som i historiedimnet bendmns forsta och andra ordning-
ens begrepp!™, det vill sdga dels begrepp som beskriver historiedmnets inne-
hall, dels analytiska begrepp.

Moje, som i en litteraturgenomgang har studerat historielitteracitet utifran ett
socialréttviseperspektiv, for liknande resonemang som Shanahan och Shana-
han om dmneslitteracitet. Moje framhéver att for att elever ska kunna fa en
djupare forstaelse for historiska skeenden behdver de trénas i att vara kritiska
till de kéllor som de arbetar med. Utifran sina resultat pekar hon pé att den
historieskapande processen innebar att utifran ett kritiskt forhallningssitt till
kallor samt kunskap om kronologi skapa ett narrativ som séaval stodjer som
genererar hypoteser och teorier. Elever behover, enligt Moje, dven delta i
historieskapande processer for att dérigenom fi forstaelse for historiska

173 Shanahan och Shanahan (2012) s. 13.

174 Shanahan och Shanahan (2012). Se dven Shanahan och Shanahan (2008) samt Sam Wine-
burg och Abby Reisman (2015). ” Disciplinary Literacy in History: A Toolkit for Digital Citi-
zenship” 1 Journal of Adolescent & Adult Literacy 58(8) May 2015, (pp. 636—639).

175 Inom historiedidaktisk teori speglar forsta, andra och tredje ordningens begrepp olika nivaer
av historisk forstaelse och analys. Forsta ordningens begrepp avser innehéllsliga termer kopp-
lade till historiska skeenden, andra ordningens begrepp utgor analytiska verktyg for historiskt
tinkande, medan tredje ordningens begrepp mojliggdr metareflektion kring historiedmnets
funktion, undervisning och samhéllets relevans. Dessa begrepp, tillika historiskt tdnkandetrad-
itionen, beskrivs ndrmare i avsnittet om historiedidaktisk teori som grund for undervisningsam-
net historia. Jimfor Martin Stolare (2011). ” Att finga historieundervisning: Ett forslag till
analysmodell” i: Amnesdidaktik - détid, nutid och framtid: Bidrag frdn femte rikskonferensen i
historiedidaktik vid Linkopings universitet 26—27 maj 2010 / [ed] Bengt- Goran Martinsson och
Suzanne Parmenius Swird, Linkdping: Linkoping University Electronic Press, 2011, s. 143—
154; Niklas Ammert, Silvia, Jan Lofstrom och Heather Sharp (2023) s. 50 ff. Att ldra frdn, om
och med historia. Historiemedvetande, moral och didaktik. Malmo: Gleerups Utbildning AB;
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skeenden och for historiskt tdnkande.!” I likhet med Shanahan och Shanahan
riktar sig Moje foljaktligen mot kunskaper och fardigheter som kan hérledas
till forsta och andra ordningens begrepp samt till historiskt tinkandetradit-
ionen. Andra ordningens begrepp kan, enligt Moje, beskrivas som metabe-
grepp som bidrar till att utifran ett 6vergripande perspektiv analysera och tolka
ett innehall.!”

Det som inom historiedidaktisk forskning bendmns tredje ordningens begrepp,
som bidrar till att skapa forstaelse for dmnets relevans, dr tillsammans med
historiemedvetande som perspektiv pa ldsning i historia mer begransat fore-
kommande inom forskningen. Maposa och Wassermann, som har genomfort
en forskningséversikt over historielitteracitet, har, mot bakgrund av sina resul-
tat, konstruerat ett teoretiskt ramverk for historielitteracitet. De argumenterar
for att historielitteracitet bestar av fem aspekter dir den forsta aspekten utgors
av kunskap om historiska héndelser och beréttelser om det forflutna. Den andra
aspekten bestar av begreppslig forstaelse. Begrepp som anses viktiga dr orsaker
och konsekvenser, fordndring och kontinuitet samt forstéelse for tid, empati,
motivation, moral och historisk signifikans. Den tredje aspekten innehaller
historiedmnets undersdokningsmetoder. Maposa och Wassermann tar upp kall-
kritik (inklusive att anvénda sig av flera killor for att bekréfta varandra), kon-
textualisering, analys, utvirdering och forklaring. Den fjérde aspekten &r histo-
riskt medvetande som Maposa och Wasserman beskriver som en mental kon-
struktion, vilken innebér kunskap om det forflutna och hur det péverkar nuet
och framtiden. Den femte och sista aspekten innebér att besitta det Maposa och
Wasserman kallar "historical language”.'” Maposa och Wasserman podngterar
att det ingalunda krévs att en ménniska ska ha kunskaper och formégor inom
samtliga fem aspekter for att besitta historielitteracitet. De betonar att det finns
en mingd olika sitt att uttrycka och anvéinda historielitteracitet beroende av
kontext.!” I min forstaelse visar den forsta och andra aspekten, med sitt fokus
pa kunskaper och beréttelser om det forflutna samt begreppsforstaelse, likheter
med forsta ordningens begrepp. Maposa och Wassermanns tredje aspekt lyfter
metodologiska sporsmal, vilket har baring pd andra ordningens begrepp. Den
fjarde och femte aspekten berér, i min forstaelse, historiskt medvetande och
sprakets betydelse for historiska fragor som &r centrala i tredje ordningens

176 Elizabeth Birr Moje (2007). “Developing Socially Just Subject-matter Instructions: A Re-
view of the Literature on Disciplinary Literacy Teaching” i Review of Research in Education.
Vol. 31, 2007.

177 Moje (2007).

178 Marshall Maposa och John Wassermannn (2009) s. 62. ”Conceptualising historical literacy
— areview of the literature” i Yesterday & Today, No 4, Oktober 2009, p 41-66. University of
KwaZulu-Natal.

179 Maposa och Wassermannn (2009) s. 63.
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begrepp. I min studie kommer forsta, andra och tredje ordningens begrepp att
bidra till att ringa in synsétt p4 undervisningsdmnet historia.

I en svensk kontext har forskning om historielitteracitet huvudsakligen foku-
serat pa utmaningar med lésning i historia. Exempelvis har Yvonne Hallesson
genomfort en form av interventionsstudie dér hon undersokte studiemotive-
rade gymnasieelevers arbete med textsamtal i historieundervisning. 1 Studien
visar att textsamtal har potential att bidra till att elever far en djupare forstéelse
for textinnehall.'** Hallesson poédngterar dock att det &r nodvéndigt att lararen
skapar en genomténkt och tydlig struktur for samtal om texter som anvinds i
undervisningen.'$! Hallessons studie visar att dmnestexter inom undervis-
ningsédmnet historia bjuder elever en del utmaningar. Eleverna méts av texter
som ofta utmérks av ett delvis akademiskt sprékbruk, hég abstraktionsgrad
och fragmentariskt sammansatta textstycken som forutsétter historiekronolo-
giska forkunskaper.'s? Studier som Hallessons belyser saledes, i motséttning
till exempelvis Maposa och Wassermans studie, snarare ldsningen i sig 4n hur
eleverna ska anvénda innehallet i texterna.

Sammanfattningsvis har det bedrivits en del forskning om l4sning i historia
utifrén litteracitetsperspektiv ddr dmneslitteracitet har en framtrddande roll.
Bland de studier som hér tas upp betonas vikten av att elever lér sig att ldsa
det relativt akademiska sprak som dr kdnnetecknande for texter inom histo-
riedmnet, sé att de kan f& kunskap om historiska skeenden. Att kunna ldsa och
forsta texter dr darfor visentligt for att lara sig om historia, vilket har baring
pa forsta ordningens begrepp. Vidare podngteras i tidigare forskning, exemp-
lifierat av bland annat Shanahan och Shanahan, att elever behover léra sig att
analysera och tolka texternas innehall. Lasning for att f4 kunskaper om histo-
riska skeenden &r ur detta perspektiv sdledes inte ett sjdlvindamal, utan en
grund for att sedan kunna skapa forstaelse for hur beskrivningar av historiska
skeenden kan tolkas och hur olika skeenden kan forstés i relation till varandra.
Denna form av argumentation for 1dsning i historia béar likheter med historie-
didaktiska teorier om andra ordningens begrepp. Fa studier har genomforts
utifrdn mer explorativt stillda frdgor om hur lérare i historieundervisning han-
terar ldsning. Lasning av texter i historia utifran spérsmal som tangerar histo-
riemedvetande &r siledes beforskat i en begrdnsad omfattning, dir Maposa
och Wassernmans studie exemplifierar undantag.

180 Hallesson (2015) s.177 ff.
181 Hallesson (2015) s. 196.
182 Hallesson (2015); Se dven Stolare och Wendell (2018) s. 9.
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Lisning av analoga och digitala texter

I den hér studien fokuserar jag pa ldsning av skriven text. Deltagarna i studien
beskriver emellertid sina erfarenheter av lasning av skriven text mot en fond
av alternativa material och darfor presenteras hir ett axplock av forskning som
visar pa sporsmal géllande analoga och digitala texter som undervisnings-
material i historieundervisning. Denna korta presentation av tidigare forskning
om ldsning av analoga och digitala texter dr foljaktligen ingalunda heltdckande
for forskningsfaltet, men ger en dvergripande bild av kunskapslaget.

Ett antal studier visar att elever uppnér bittre l4sforstaelse om de far lasa texter
analogt, i synnerhet om de forvéntas uppné varaktig kunskap. Exempelvis vi-
sar Delgado et al i en forskningsdversikt som tiacker perioden 20002017 att
fordelar med analog ldsning 6kade vid tidsbegriansad ldsning jamfort med 14s-
ning i egen takt, och att analog lasning konsekvent gav fordelar vid ldsning av
informationstexter men att dessa fordelar inte var lika framtrddande vid 1és-
ning av beréttande texter. Slutligen fann Delgado et al att férdelarna med ana-
log lasning 6kade ju dldre eleverna var. Forfattarna drar slutsatsen att elever-
nas lasning fraimjas om skolan har kvar lasning i tryckta bocker.'®* Vikten av
att lasa analoga texter i skolan fastslas i flera studier. Léasforstaelse och kon-
centration vid ldsning av analog respektive digital text har exempelvis av Del-
gado och Salmer6n undersokts i en kvantitativ experimentell studie. I studien
fick 140 grundskoleelever ldsa analoga respektive digitala texter dels under en
given tid, dels vid fri ldsning. Studien indikerade att elever var mer koncen-
trerade ndr de ldste analoga dn digitala texter under en viss given tid. Nar
eleverna fick ldsa fritt kunde inga skillnader i koncentrationen och lasforsta-
else fastslas vid lasning av analog respektive digital text. Forfattarna drar slut-
satsen att lasning av digital text leder till en mer ouppmaérksam ldsning, sérskilt
nir uppgiften kriaver 6kad uppmaérksamhet for att eleven effektivt ska kunna
behandla informationen som texten innehéller. Samtidigt poédngterar forfat-
tarna att det i skolan bor finnas en balans mellan anvéndandet av analoga och
digitala verktyg, dels eftersom bada verktyg erbjuder fordelar var for sig, dels
eftersom samhdllet i allt hdgre grad kréver digital kompetens, vilket elever
behover rustas for.'** Dessa resultat stir emellertid inte oemotsagda. Exempel-
vis har Annika Schwabe och hennes kollegor i en forskningséversikt om lés-
forstaelse funnit att multimedia och interaktiva funktioner har positiv inverkan

183 Delgado et al. (2018). Se dven Delgado och Salmeron (2021); Virginia Clinton (2019).
Reading from paper compared to screens: A systematic review and metaanalysis. Journal of
Research in Reading, 42 (2), 288-325.

184 Delgado och Salmeron (2021). Se dven Backman Lofgren (2012).
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pa lasforstielse samt att resultatet inte kunde visa nagra negativa effekter av
att lasa beréttande texter digitalt.!ss

Aven om flera av de ovan angivna studierna indikerar att elever liser simre
nér de laser digitala texter, framkommer i andra studier att elever dverskattar
sin formaga att ldsa digitala texter. Exempelvis har Jensen, Roe och Blikstad-
Balas genomfort en experimentell studie dér tio elever i arskurs 8 fick ldsa
bade analog och digital text och sedan besvara fragor om texternas innehall.
Eleverna forsdgs med utrustning som registrerade dgonrdrelser medan de
laste. Eleverna intervjuades sedan om uppfattningen om den egna 14sfor-
magan. [ studien framkom att ldsning av digitala texter ledde till mer 6versikt-
lig bearbetning av text, vilket i sin tur kunde hindra ldsforstéelse. Vidare kunde
forfattarna konstatera att eleverna dverskattade sin 14sformaga.'®® Jensen, Roe
och Blikstad-Balas resultat far stod av exempelvis Wolfgang Lenhard och
hans kollegor som har undersokt ndrmare 3000 svar pa lasforstéelsetest fran
tyska elever i arskurs 1 och 6. Av studien framgar att elever generellt arbetar
snabbare nir de fir genomfora testen digitalt, men att det sker p& bekostnad
av korrekthet i svaren.'?’

Sammanfattningsvis indikerar tidigare forskning att elever ldser snabbare nir
de laser digitala texter men att detta kan ske pa bekostnad av koncentration
och lasforstaelse. Den analoga, ndgot langsammare ldsningen, visar sig i tidi-
gare forskning leda till hogre koncentration och dédrmed baittre lasforstielse.
Forskare, som exempelvis Delgado och Salmeron, framhéller emellertid att
det inte &r en fraga om att vélja antingen analoga eller digitala texter, utan om
att vélja det format som &r bast lampat utifrdn vad textinnehallet ska anvindas
till. Dessa forskningsresultat &r intressanta att relatera till hur larare och elever
beskriver erfarande av mening med ldsning, vilket undersoks i den hér studien.

185 Annika Schwabe, Fabienne Lind, Lukas Kosch & Hajo G Boomgaarden (2022) “No Nega-
tive Effects of Reading on Screen on Comprehension of Narrative Texts Compared to Print: A
Meta-analysis” i Media Psychology, 25:6, 779-796.

186 Jensen, Roe & Blikstad-Balas (2024); Mangen, Walgermo och Brennick (2013).; Amanda
P. Goodwin, Sun-Joo Cho, Dan Reynolds, Katherine Brady & Jorge Salas (2020). “Digital Ver-
sus Paper Reading Processes and Links to Comprehension for Middle School Students”. Amer-
ican Educational Research Journal, 57(4), 1837-1867.

187 Lenhard, Schroeders och Lenhard (2017).
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Historiedidaktik

Historiedidaktik &r vetenskapliga studier av ménniskors mdte med historien. s
I den hir studien ar det historieldrares och deras elevers mote med skoldmnet
historia som undersdks i relation till mening med lasning. Eftersom historie-
undervisning pd gymnasiet utgor den praktik i vilken mening med ldsning un-
dersoks i den hir avhandlingen, dr det relevant att forsta denna praktik i relat-
ion till tidigare historiedidaktisk forskning.'®® Det &r foljaktligen pa sin plats
att hir redogdra for trender inom tidigare forskning om historieundervisning
sévil i internationellt som svenskt perspektiv.

I det hér avsnittet ges ldsaren en inblick i forskningsféltet dir min studie pla-
ceras i forhéllande till tidigare historiedidaktisk forskning. Inriktningarna i
den forskningen som presenteras utgdér grunden for tematiseringar nér jag i
teorikapitlet skriver fram historiedidaktiska kluster, som kommer att anvéndas
som ett analysverktyg for att synliggdra deltagarnas forstaelse av undervis-
ningsédmnet historia. Dessa kluster dr dven centrala i analyser av lds-&mnes-
forstaelse.

Synsitt pa undervisningsdmnet historia — ett internationellt
perspektiv

Historiedidaktisk teoribildning é&r, tillsammans med statsmaktens styrning och
larares utbildning och erfarenheter, bidragande till att l4gga grunden for
undervisningsdmnet historia.'* Eftersom teoribildningar genom styrdokument
och dven lédrares utbildning péverkar historieundervisningen &r det relevant att
i den hér studien beskriva centrala drag i historiedidaktisk teori med stod i
tidigare forskning.

En inte ovanlig beskrivning av historiedidaktisk teori bygger pa en indelning
av faltet i tva inriktningar som kan knytas till dels historiskt tinkandetradit-
ionen, dels historiemedvetandetraditionen.”' Svérigheter med en indelning i

188 Christer Karlegérd, hir citerad i Karlsson (2009) s. 37.

189 Nordgren (2009).

190 Berg (2014) s. 31 ff.

191 Se exempelvis Lévesque, och Clark (2018); Anna Clark och Maria Grever (2018). ” Histor-
ical Consciousness: Conceptualizations and Educational Applications” i Metzger, Scott Alan
och McArthour Harris, Lauren (red) (2018). The Wiley International Handbook of History
Teaching and Learning. New York: Wiley Blackwell; Peter Seixas (2017). ” Historical Con-
sciousness and Historical Thinking” i Carretero, M., Berger, S. och Grever, M. (red) (2017).
Palgrave handbook of research in historical culture and education. UK: Palgrave handbooks.;
Jarhall (2020).
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de tva teoretiska traditionerna har tidigare uppméarksammats av forskare som
pekar pé att utvecklingen av de bada traditionerna & ena sidan kan ses som
reaktioner mot tidigare traditioner och & andra sidan visar hur forskare bade
skriver in sig i en tradition och inforlivar element fran bdda traditionerna i sin
argumentation.'”> Foljaktligen kan inslag fran bada traditionerna aterfinnas
hos olika forskare. Nagra forskare skapar bryggor mellan forskningstradit-
ioner och indelningar av desamma'®, medan andra forskare soker renodla
forskningstraditioner.'* Fragan om 6verbryggande koncept har dven diskute-
rats av nordiska forskare inom det nationella nétverket for historiedidaktik.'
Med avsikt att identifiera tankestromningar som kan bidra till forstéelse av
mening med att ldsa skriven text i historia kommer jag att vidga blicken fran
historiedidaktisk forskning ifran historiskt tinkande- och historiemedvetande-
traditionen till historiedidaktiska faltet som sfdrer vilka bade kan omfamna
synsétt och geografiska omraden inom faltet. En sddan struktur for presentat-
ion av det historiedidaktiska féltet kan 6ppna upp for att mangsidighet inom
faltet kan synliggdras.'* En sfar kan enligt Svensk ordbok forstas bildligt som

192 Seixas (2015) “A Model of Historical Thinking” i Educational Philosophy and Theory; Se
dven Terrie Epstein och Cinthia S Salinas (2018). “Research Methodologies in History Educa-
tion” i Metzger, Scott Alan och McArthour Harris, Lauren (red)(2018). The Wiley International
Handbook of History Teaching and Learning. New York: Wiley Blackwell; Anders Persson
och Mikael Berg (2022). “Relevant forskning for den reflekterande praktikern? Négra kritiska
reflektioner omkring ett samtida forskningsfalt” i Pedagogisk forskning i Sverige.

193 Se exempelvis Peter Seixas (2015): se dven Seixas och Morton om vikten av att elever, som
ett led 1 att forsté historia, behdver hjalp med att forstad hur dagens samhaille har baring pa fortid,
nutid och framtid. Peter Seixas och Tom Morton (2013). The Big Six. Historical Thinking Con-
cepts. Canada: Nelson Education Ltd.; Stéphane Lévesque (2015). “Developing Historical Con-
sciousness and a Community of History Practitioners: A Survey of Prospective History Teach-
ers Across Canada” i McGill Journal of Education. Vol. 50, No. 2/3, Spring/fall 2015; Stéphane
Lévesque (2022). Re-imagining the Teaching of European History. New York: Routledge; Jorn
Riisen (2005). History. Narration — Interpretation — Orientation. New Y ork: Berghahn Books;
Hans Olofsson (2010). Fatta historia: En explorativ fallstudie om historieundervisning och
historiebruk i en hégstadieklass. Karlstad: Karlstads universitet, Studies, 2010:29.

194 Se exempelvis Henrik Astrdm Elmersjo, (2014). ” History beyond borders: Peace education,
history textbook revision, and the internationalization of history teaching in the twentieth cen-
tury” i Historical Encounters. A journal of historical consciousness, historical cultures, and
history education, June 2014; David Rosenlund (2019).” Powerful knowledge and equity: How
students from different backgrounds approach procedural aspects of history in large-scale test-
ing” i Nordidactica: Journal of Humanities and Social Science Education, nr 2, s. 28-49.

195 David Ludvigsson (2015). Rundabordssamtal i samband med det nionde nordiska historie-
didaktiska néitverket 2015. (Samtalet koordinerades av David Ludvigsson. Forutom Ludvigsson
och Karlsson deltog Kenneth Nordgren, Sirkka Ahonen fran Finland, Lise Kvande fran Norge

och Carsten Tage Nielsen fran Danmark). Transkriberingen publicerades i Scandia 81:2.

196 Jag lutar mig hir mot Persson och Bergs diskussion om vilka mdjligheter ett Sppet forhall-
ningssatt kan ge vid anvdndning och betraktande av teorier. Se Anders Persson och Mikael Berg
(2024). ”Bruket av teori i nordisk historiedidaktisk forskning: En studie av det teoretiska ram-
verket i 59 artiklar publicerade i Nordidactica 2011-2022” i Nordidactica — Journal of Huma-
nities and Social Science Education, 2024:3 1-25
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ett abstrakt omrade, exempelvis dmnessféar.'” I den hir avhandlingen avses
med sfdr ett &amnesomrade inom vilket synsétt och aktorer msesidigt paver-
kar varandra. Eftersom péverkan kan féorekomma inom en sfér och eftersom
synsétt och aktorer i ndgon man kan anses vara rorliga, bor paverkan éven
kunna forekomma mellan sfarer. Sfarer forstds sélunda i denna avhandling
som Overlappande till sin karaktar.

Historiedidaktisk forskning inom den anglosaxiska sfiren praglas till stora
delar av historiskt tdnkandetraditionens kognitiva syn pa ldrande inom historia
och mojligheter att med hjélp av historiedidaktiska begrepp analysera och for-
std historiska skeenden.!”® Det rader emellertid spidnningar inom sfiren dér
négra forskare pekar pa att forstaelse av historia inte enbart handlar om att
kunna tolka kéllor och analysera samband mellan historiska skeenden. Exem-
pelvis argumenterar Wineburg samt Levstik och Barton for att historieunder-
visning, forutom att vara ett vetenskapligt &mne, dven syftar till att elever ut-
vecklas till demokratiska medborgare.'”® Dessa forskare tillskriver vikt, s som
jag forstar det i min ldsning, &ven till mdnniskans kdnslomaissiga formaga att
forsta historia. Wineburg argumenterar emellertid utifran en forstaelse av em-
pati som en kognitiv process, medan Barton och Levstik snarare argumenterar
for att empati dr en naturlig del av att vara ménniska och att historiedimnet
dérfor maste hantera fragor om empati. Wineburg betonar vikten av att elever
utvecklar forméga att ldsa och anvinda kéllor och texter om historia, alltsa
historielitteracitet. Han pekar pa att lasning om historia inte enbart handlar om
att "hitta” eller "leta efter” ett innehéll, utan snarare om att med hjélp av olika
fragment vdva ihop dessa till moénster och att detta ar en process som den en-
skilda eleven bor vara aktiv 1.2 For att kunna skapa monster i historia krivs
amnesspecifika kunskaper, men Wineburg podngterar att dessa inte racker for
att uppnd mogen historisk forstdelse, utan att det ar ”an act that engages the
heart”.20! P4 manga sitt kan Wineburg ses som motpol till exempelvis Barton
och Levstik sa till vida att Wineburg utgar frén kognitiv teori medan Levstik
och Barton utgér fran sociokulturell teori. Levstik och Barton hédvdar, med

197 Svensk ordbok. https://svenska.se/so/?id=170964&pz=7. Himtad 2025-04-17.

198 Alaric K., Dickinson, Peter J. Lee och Peter J. Rogers (1984) se sérskilt s. 89 ff. Learning
History. London: Heinemann Educational Books. Jamfor dven Stolare (2011) s. 144.

199 Wineburg (2001) s. 22; Barton och Levstik (2004). Se dven Linda Levstik och Keith Barton
(2008). Researching History Education. Theory, Method, and Context. New York: Routledge
Taylor & Francis Group. I en svensk kontext, se Thomas Nygren (2016).” Thinking and caring
about indigenous peoples” human rights: Swedish students writing history beyond scholarly
debate” i Journal of Peace Education, 13:2, 113-135.

200 Wineburg (2001) s. 22

201 Wineburg (2001) s. 22.
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stod 1 Wertschs begrepp cultural tools**®, att empati (caring) dr bade en intel-
lektuell och kinsloméssig forméga till inlevelse som savél historiker som ele-
ver som ldser historia behover utveckla for att kunna forsté det forflutna. 203

Forskare inom den anglosaxiska sfiren har dven péverkats av tysk historiedi-
daktisk forskning och teoribildning mot historiemedvetande. Synsitt inom
historiemedvetandetraditionen har fatt spridning i Kanada dér Centre for the
Study of Historical Consciousness grundades pa tidigt 2000-tal.>** Historiskt
tdnkande beskrevs d& som “the creative process that historians go through to
interpret the evidence of the past and generate the stories of history”.2% Fors-
karna ansag att elever bor fa tillgang till och léra sig denna process, for att
kunna forsta och forhalla sig kritisk till historia.?’® Inom den anglosaxiska sfé-
ren finns ddrmed dven forskare som begreppsmaissigt knyter an till historie-
medvetandetraditionen genom att peka pa att forstielsen av historia dven
handlar om att kunna forst4 sig sjélv och sin samtid utifrén historiska skeenden
samt att skapa forstaelse for en tidnkt framtid. Denna del av den anglosaxiska
sfaren visar pa ett historiedidaktiskt forskningsfélt som bland annat rymmer
en spanning mellan kognitivt och sociokulturellt inriktade forskningstradit-
ioner.2”

Forskning inom den nordeuropeiska sfiren ér till stora delar paverkad av
historiemedvetandetraditionens syn pé ldrande inom historia och mojligheter
att med hjélp av spréket och historienarrativ skapa forstaelse for samband

202 Wertsch, som ér professor i sociokulturell antropologi, har i flera sammanhang skrivit om
narrativ och identitetsskapande. Se exempelvis Wertsch, (2000) om narrativ som kulturellt
verktyg i sociokulturella analyser av historiska skeenden. James Wertsch (2000). “Narratives
as Cultural Tools in Sociocultural Analysis: Official History in Soviet and Post-Soviet Russia”
i Ethos, Vol. 28, No. 4, History and Subjectivity (Dec. 2000), pp. 511-533. Se dven Wertsch
2002, dar han skriver om narrativ som kollektivt minne av historiska skeenden. James Wertsch
(2002). Voices of Collective Remembering. Cambridge University Press.Wertsch argumenterar
med utgangspunkt i Vygotskys teori om medierande verktyg (tools) bland annat for att ménni-
skor i interaktion med kulturella begrepp (cultural tools) skapar kollektiva minnen. (Wertsch,
2000 s. 512.) Wertsch argumenterar vidare for att om vi kan anvinda kulturella begrepp for att
forsta vad kollektivt minne dr och varfér méanniskor bidrar till dess traderande, kommer vi att
kunna forsta resonemanget och motiven bakom det. Vi kommer saledes, enligt Wertsch, att
kunna forsta skeenden och deras bakgrund samt béttre kunna forutsdga ménniskors eller ldnders
framtida ageranden. James Wertsch (2015). “Past imperfect” i NewScientist, 17 October 2015.
203 Barton och Levstik (2004). Se dven Levstik och Barton (2008). I en svensk kontext, se ex-
empelvis Nygren (2016).

204 Clark och Grever (2018) s. 177.

205 Seixas och Morton (2013) s. 2.

206 Seixas och Morton (2013) s. 2ff.

207 Ercikan och Seixas (2015); Seixas (2017).
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mellan fortid, nutid och en tdnkt framtid.>*® Sprakets betydelse for hur ménni-
skor forstér sin omvirld kan fora tankarna till hur historia som fenomen kan
konstrueras i sociala sammanhang.?® Inom tysk historiedidaktisk forskning
har teoretiska studier av historia och tid redan under 1950-talet*'° bidragit till
utvecklingen av historia som begrepp samt uppmérksammat kopplingar mel-
lan fortid, nutid och framtid och dérigenom for forstaelse for begreppet histo-
risk tid. Ytterst handlar det om ménniskans forstaelse av sig sjalv som histo-
risk varelse i tid och rum.?!' Exempelvis har Reinhard Kosellecks arbete varit
vasentligt for forstaelsen av sprakets betydelse for uppfattning av och formu-
lering om historia samt for betydelsen av begreppsanvindning.?'> Samtidigt
som Koselleck riktar uppmirksamhet mot betydelsen av hur ménniskor med
hjalp av spraket konstruerar det forflutna, pekar han dven pa sprakets begréns-
ningar att aterge det forflutna, samt hur det forflutna i sin tur paverka spré-
ket.?'* Som en konsekvens av detta podngterar Koselleck att kirnan i historia
fortldpande méste betraktas utifran social historia och historia som narrativ.>'#
Historia dr séledes i stdndig fordndring, vilket dr ndgot méinniskan &r en del av
och maéste forhélla sig till.

Inom den nordeuropeiska sfaren finns, forutom ovan beskrivna, &ven en histo-
riedidaktisk gren dér J6rn Riisens forskning spelar en viktig roll.2's I hans forsk-
ning beskrivs historiemedvetande for det forsta som en kompetens att kunna
kombinera historiska kunskaper med féormaga att tyda och tolka skeenden i det
forflutna samt att kunna anvinda dessa kunskaper for att fa en forstéelse av
nutiden och forvéintningar pa framtiden. Malet med historieundervisningen kan
sdgas vara att utveckla en sddan kompetens. For det andra kan historiemed-
vetande beskrivas som resultatet av tolkning av det forflutna dir skeenden i det

208 Koselleck (1989).; Richard Vad Mer (2021). 'Koselleck och begreppshistoria’, The History
of Political Thought: A Very Short Introduction, Very Short Introductions (Oxford 2021; online
edn, Oxford Academic, 25 november 2021; Clark. och Grever (2018).

209 Koselleck (1989); Koselleck (2002); Vad Mer (2021); Clark. och Grever (2018).

210 Vad Mer, (2021).

211 vad Mer (2021). Se dven Clark och Grever (2018).

212 Se exempelvis Koselleck (1989).

Koselleck (1989); Vad Mer (2021); Clark. och Grever (2018).

213 Koselleck (1989); (2002). Sprakets betydelse for historia &r en av de fyra teser som Kosel-
leck i en essdsamling har formulerat om historiebegrepp. Férutom den forsta tesen om spraket
betydelse for historia har Koselleck identifierat foljande teser om historia: for det andra &r den
historiska processen priglad av en temporalitet som skiljer sig fran en vardaglig forstaelse av
tid. Historisk temporalitet paverkas, enligt Koselleck, bland annat av orsaker och social verk-
lighet. Enligt den tredje tesen ar historisk verklighet foljaktligen néra knutet till social verklig-
het. Den fjirde tesen gar ut pé att modernitet dr en aspekt av upptickten av historiens begrepp.
214 Koselleck (1989). Se dven Thorps resonemang om historiekultur som kollektivt forhall-
ningssitt. Robert Thorp (2016) s. 76. Uses of History in History Education. Umea Universitet.
215 Clark och Grever (2018).
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forflutna far en innebord i ett 6vergripande meningsfullt ssmmanhang som har
formen av en berittelse.?'® Definitionen av historiemedvetande inkluderar i det
fallet i ndgon man historiska kunskaper och metoder for att tyda och tolka ske-
enden, vilket kan fora tankarna till forsta och andra ordningens begrepp. 1
denna definition ir historievetenskapliga normer emellertid inte mélet for
historia utan snarare ett medel for ménniskan att kunna forsta och identifiera
sig 1 sitt sammanhang.?'” Denna forstaelse av historiemedvetande delas med
andra historiedidaktiska forskare som i flera sammanhang diskuterar historie-
medvetande som kompetens.?'s Exempelvis skriver Korber att ”History didac-
tics in this case is a meta-discipline which embraces the work of academic re-
search as one of the instances and institutions of historical thinking, but its aim
is not to steer this work or to externally set standards for it, but rather to reflect
its position and relevance for society”.?" I Korbers framstéllning &r frigan om
historiskt tinkande och historiemedvetande siledes inte antingen eller, utan
snarare att anviandning av metoder och begrepp, vilka kan hirledas till histo-
riskt tdnkande, utgér en grund for arbete med historiemedvetande, vilket i sin
tur Korber beskriver som en meta-disciplin.?2

Ovanstaende visar pa ett forskningsfalt som bdde rymmer avgriansade definit-
ioner av historiedidaktik och teoridverbryggande exempel. Inom vad som
ibland beskrivs som den anglosaxiska sfdren finns forskningstraditioner som
rymmer historiskt tdinkandetraditionen i en inriktning som kan beskrivas som
definierad, kognitivt begreppsinriktad.??! Den anglosaxiska sfidren rymmer
dven forskning som inkluderar bade historiskt tainkandetraditionen och histori-
eempatiskt narrativ och dirmed kan forstds som mer laborativ.22 Aven inom
den nordeuropeiska sfiren sker forskning som ror sig inom de bada

216 Jorn Riisen (2004) s. 87 ff. Berdttande och fornuft. Goteborg: Bokforlaget Daidalos AB.
Se dven Riisen (2005); J6rn Riisen (2017) s. 13. Evidence and Meaning. A Theory of Historical
Studies. Oxford: Berghan Books.Riisens anvindning av begreppet meningsfull ska hér inte for-
vixtas med denna avhandlings meningsbegrepp.

217 Riisen (2004) s 54; Jorn Riisen (2018).” Looking back — a pensive balance” i Rethinking
History, 2018, Vol 22. No. 4, 490-499.

218 Korber (2015) s. 45 £; Riisen (2004); (2005); (2017); (2018).

219 Korber (2015).

220 K rber (2015).

221 Dickinson, Lee och Rogers (1984), se sérskilt s. 89 ff.; Sam Wineburg (2001) s. 12 ff. His-
torical Thinking and Other Unnatural Acts: Charting the Future of Theaching the Past. USA:
Temple University Press; Se d&ven Sam Wineburg, Dasy Martin och Chauncey Monte-Sano
(2013) s.ix ff. Read like a Historian. Teaching Literacy in Middle & High School History Class-
rooms. New York: Teachers College, Columbia University.; Lévesque och Clark (2018) s. 130
ff.

222 Barton och Levstik (2004); Levstik och Barton (2008); Seixas och Morton (2013); Seixas
(2017), se sérskilt s.254.
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teoritraditionerna.?? I den hér presentationen av forskningens riktningar inom
det historiedidaktiska féltet har jag stravat efter att beskriva historiedidaktisk
forskning som ett pordst ramverk bestadende av sfirer, dér olika teorier sinse-
mellan péverkar och péverkas.

Den ovan presenterade beskrivningen av historiedidaktiska sfarer pekar pa
spar av tre trender av synsitt om historieimnet som pa olika sitt aterkommer
i de olika sfdrerna. For det forsta beskrivs historiedimnet som ett &mne som
syftar till att bidra till det demokratiska samhillet. Amnet kan i s& métto forstas
som reproducerande i ndgon man.?* For det andra framtrader historiedmnet
som ett &mne som ska bidra till att utveckla elevernas kritiska formaga.>?* For
det tredje kan det i historiedidaktisk teoribildning skonjas ett &mne som syftar
till att lyfta vardedimensioner.??® Dessa tre trender ligger till grund for de klus-
ter av historiedidaktisk teori som pekas ut i kapitlet om studiens teoretiska och
begreppsliga ramverk.

Historieundervisning i Sverige — nagra forskningsinriktningar

I en svensk kontext har det under framfor allt de senaste tva decennierna ge-
nomforts en médngd historiedidaktiska studier och forskare har bidragit med
ett flertal artiklar med saviél praktikndra som teoretisk inriktning. I arbetet med
att skapa en beskrivning av forskningsfaltet har jag inledningsvis tagit hjélp
av tre forskningssammanstillningar: Schiillerqvists dversikt fran 2005, Sto-
lare och Ludvigssons 6versikt fran 2022 som foretriddesvis undersoker forsk-
ning i empiriskt hdnseende samt Persson och Berg fran 2024 som har fokus
pa anvéindning av teori.??” Med hjélp av dessa tre sammanstéllningar skisseras
inledningsvis utvecklingen av forskningsfiltet som den hér avhandlingen

223 Jensen, (2003).; Eftersom jag inte behirskar tyska spraket och Jeismanns texter inte har
utgivets pa engelska, har jag valt att forlita mig pa forskare som i min och andras beddmning
har gjort tillforlitliga tolkningar av Jeismanns texter. Robert Thorp (2017). “Deconstructing
Karlsson, Part 1: Historical Consciousness” i Historical Encounters: A journal of historical
consciousness, historical cultures, and history education, 4(2), 1-10. Se @ven Karlsson (2009);
Karlsson, Klas-Goran (2014). ”Historia, historiedidaktik och historiekultur — teori och perspek-
tiv” i Karlsson, Klas-Goran och Zander, Ulf (red) (2014). Historien dr néirvarande. Historiedi-
daktik som teori och tilldmpning. Lund: Studentlitteratur AB.

224 Se exempelvis Barton och Levstik (2004); Levstik och Barton (2008). I en svensk kontext,
se exempelvis Nygren (2016).

225 Wineburg (2001); Wineburg, Martin och Monte-Sano (2013); Lévesque och Clark (2018).

226 Seixas (2017); Riisen (2004); Riisen (2017).

227 Bengt Schiillerqvist (2005) Svensk historiedidaktisk forskning. Rapport 2005:9. Stockholm:
Vetenskapsradet.; Martin Stolare och David Ludvigsson (2022). ”Kontinuitet och forédndring i
val av empiri i svensk historiedidaktisk forskning 1960 — 2021” i Historisk tidskrift 142:3.;
Persson och Berg (2024).
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bland annat berér. Dérefter foljer en genomgéng av tendenser inom forsk-
ningen vad géller synen pa och anvéndningen av olika teoritraditioner for stu-
dier i historiedidaktik. Sarskild vikt laggs vid forskares diskussioner om ord-
ningsbegrepp inom historiedidaktik och vilka implikationer dessa kan f& for
historieundervisning samt for min studie.

Schiillergvist, fick i borjan av 2000-talet 1 uppdrag av Vetenskapsradets ut-
bildningsvetenskapliga kommitté att sammanstilla en Oversikt over den
svenska historiedidaktiska utvecklingen. Schiillerqvist ger i rapporten en be-
skrivning av ett forskningsfélt som har sin linda i 1960-talet och som efter en
kortare svacka under 1980- och 90 talet under 2000-talet fétt ett storre genom-
slag. Schiillerqvist delar in forskningen i tre perioder*”® med bdrjan i 1980-
talet. Aren 19801987 beskriver Schiillerqvist som ett forskningsfilt med ak-
tiviteter pa flera arenor, med konferenser?” och forskare som pa flera hall i
Norden uppméarksammar behovet av — och bristen pa — forskning om det som
Birgitta Odén 1982 myntade som historiedidaktik.>*® Under aren 1987-1996
var utvecklingen svagare for att sedan fran 1997 och framat uppleva ett andra
uppsving. !

Schiillerqvists indelning kénns till stora delar igen i Stolares och Ludvigssons
beskrivning av det historiedidaktiska forskningsfaltet under perioden 1960 —
2021 som ett &mne som fick ett stdrre genomslag forst in pa 2000-talet.*2 Sto-
lare och Ludvigsson diskuterar i sin artikel hur den historiedidaktiska forsk-
ningen i Sverige, och till del dven internationellt, har fordndrats under peri-
oden 1960-2021. Forfattarna fokuserar i sin studie pa historiedidaktisk forsk-
ning i empiriskt hianseende, alltsa hur forskningsomradet har férandrats vad
géller metod och material. Stolare och Ludvigsson visar i sin studie att forsk-
ning inledningsvis (1960—1976) baserades pa skriftliga kéllor. Under perioden
1977-997 gjordes smaskaliga studier som ofta var utvecklingsorienterade och
byggde pa intervjuer och observationer. Aren runt millennieskiftet anvindes
nya typer av skriftligt material. Perioden 2007-2014 priglades av ett flertal
licentiatforskarskolor som fridmst anvinde intervjuer och annat av forskaren
skapat kédllmaterial. Den sista perioden som Stolare och Ludvigsson har

228 Schiillerqvists tre perioder ér foljande: 1980-1987: Aktivitet pé flera arenor; 1987-1996:
Svagare utveckling; 1997- : Ett andra uppsving. Schiillerqvist (2005).

229 Exempelvis holls den forsta Nordiska historiedidaktiskkonferensen 1982 i Sverige.
Schiillerqvist ndmner dven en nordisk historisk metodkonferens 1983 samt ett flertal semi-
narier. Schiillerqvist (2005) s. 14 ff.

230 Schiillerqvist (2005) s. 7 f.

231 Schiillerqvist (2005).

232 Ett antal satsningar pd forskarskolor inom féltet har varit starkt bidragande till de senare
decenniernas 6kning av studier. Stolare och Ludvigsson (2022) s. 386.
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undersokt omfamnar tiden 2015-2021. Under den perioden ser de en 6kning
av teoretiskt orienterade studier.?** Forutom att identifiera ovan beskrivna pe-
rioder visar forfattarna att de studier som anvéander intervjuer som kéllmaterial
till 6vervidgande del bygger pa intervjuer med ldrare. En mindre del bygger pa
elevintervjuer.?* Vad giller teoretisk utgangspunkt i licentiatforskarskolorna
kunde Stolare och Ludvigsson konstatera att flertalet knot an till anglosaxisk
historiedidaktik. De aterger en diskussion fran 2015 dér licentiatuppsatserna
ansags vara stereotypa och okritiskt bekréftande”, och dér ett behov framkom
att utveckla teorier och metoder for att lyfta den historiedidaktiska forskningen
frén ett ensidigt deskriptivt perspektiv.?s

Anvindning av teori inom historiedidaktisk forskning har belysts av Persson
och Berg som i en undersdkning av teoretiskt bruk i artiklar publicerade i tid-
skriften Nordidactica?*¢ under &ren 2011-2022. Forfattarna kunde konstatera
att merparten artiklar tenderar att vara baserade p& material som redan finns
tillgéngligt (sdsom elevmaterial, styrdokument och larobocker) samt att ver-
vigande delen av de artiklar som granskades anvinde slutna teoretiska in- och
utgangar.”> Persson och Berg undersoker inte specifikt vilka teorier som an-
vinds, men kan dock konstatera att blott ett mindre antal av studierna forefal-
ler anvénda ett humanistiskt tolkande vetenskapsideal och att dessa artiklar
kan beskrivas som mer dppet provande.>® Forfattarna bekréftar ddrmed i na-
gon man det som Stolare och Ludvigsson sdg tendenser till inom de licentiat-
forskarskolor som tidigare ndmnts, dér flertalet knot an till anglosaxisk histo-
riedidaktik.”® Persson och Berg argumenterar for att forskning behover vara
savil teoriprovande som teorigenererande och efterfragar siledes flera studier
med Oppnare in- och utgéngar. Forfattarna papekar att det i det material som
de har undersdkt finns fa studier dér forskare har undersokt elevers beréttelser

233 Stolare och Ludvigsson (2022).

234 Stolare och Ludvigsson (2022) s. 19.

235 Stolare och Ludvigsson (2022) s. 22. Se dven Ludvigsson (2015).

236 Nordidactica syftar enligt information pd sin hemsida till ”Att vara en arena for dmnesdi-
daktisk forskning i Norden inom Historia, Geografi, Religion, Samhéllskunskap och Statsve-
tenskap samt att bidra till kunskap och spridning om d&mnesdidaktiska fragor inom dessa &mnen
ar Nordidacticas huvudsakliga syfte”. (https://www.kau.se/nordidactica/om-nordidactica/syfte-
och-mal. Himtat 2025-01-10)

237 Persson och Berg anviinder begreppen in- och utgéng i sin analys av artiklar. I en text med
en sluten ingdng utgodr teorin ett slags forutbestdmt riktméarke som leder fram till en given ana-
lysram. En sluten ingéng kan som ytterlighet vara en studie dér en viss teori provas mot ett
empiriskt material. En sluten utgang karaktdriseras av att texten mynnar ut i ndgon form av
rekommendationer for hur studiens spdrsmél mot bakgrund av teorin bor hanteras. Persson och
Berg (2024) s.3 ff.

238 Persson och Berg (2024) s. 17 ff.

239 Stolare och Ludvigsson (2022).
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med ett mer Sppet bruk av teori.?* Den hér studien kan medverka till att histo-
rieundervisning belyses utifran flera historiedidaktiska perspektiv, men ocksé
till 6kad kunskap om elevers erfarande av historieundervisning.

Mot bakgrund av ovan sammanfattade forskningsoversikter framtréder en bild
av ett svenskt forskningsfélt dir forskare foretréddesvis lutar sig mot historie-
didaktiska teorier fran den anglosaxiska sfaren. Exempelvis bor ndimnas Anna-
Lena Lilliestams bidrag till diskussionen om historiskt tdnkandetraditionen
som teoretisk grund for forskningen och dess pedagogiska potential. Lilli-
estam, som bland annat tar stod i Wineburgs texter, argumenterar for att trad-
itionens kunskapsaspekter kan bidra till utveckling av &mnesterminologi som
i sin tur kan bidra till att det &r mojligt att tala om historia pa ett differentierat
och distinkt sétt. Vidare pladerar Lilliestam, i likhet med Wineburg, for att ett
synsétt pa historiedmnet som fardighetsimne dér elever snarare &n att repro-
ducera kunskap om historiska skeenden bor lédra sig att utifran ett historiskt
tankande utveckla formagor att tolka och analysera historia.?*' Lilliestam f6-
resprakar saledes arbete med disciplindra begrepp i skolimnet historia som ett
siitt att niirma sig historia pa ett kognitivt plan.2*> Aven Rosenlund har studerat
historieundervisning utifrén ett teoretiska ramverk med betoning pa historiskt
tdnkande.?* Rosenlund har dirigenom kunnat beskriva relationen mellan ele-
vers hiarkomst, deras vertikala tinkande?* och deras studieresultat och sadlunda
bidra med kunskap om forutsittningar att forsta det som beskrivs som power-
ful knowledge?#.24 Maria Johansson har ocksé undersokt historieundervisning
utifran ett flerkulturellt perspektiv, men inom ramarna for historie-

240 Persson och Berg (2024) s. 17 ff.

241 Anna-Lena Lilliestam (2013a). ”Fran Sputnik till Historical Thinking. Historiskt tinkande-
traditionen; dess idéer, utveckling och pedagogiska potential”. Marner och Ortegren (red.)
KLAM konferenstexter om Ldrande, Amnesdidaktik och Mediebruk, 158—177. Umea universi-
tet: Nationella nitverket for &mnesdidaktik.; Wineburg (2001) s. 22. Se dven Lee, Dickinson
och Ashby (1996); Peter Lee och Rosalyn Ashby (2000). “Progression in Historical Under-
standing among Students Ages 7 — 14” i Stearns, Peter N.; Peter Seixas och Sam Wineburg
(2000). Knowing, Teaching & Learning History. National and International Perspectives. New
York University Press

242 Lilliestam (2013a). Se dven Mattias Borjesson och Anna-Lena Lilliestam (2024).” Powerful
knowledge and the 2022 Swedish social studies curriculum” i The Curriculum Journal. 2024;
00:1-17.

243 Rosenlund (2019) s. 38; Lilliestam (2013a) s. 158.

244 Vertikalt tinkande kan beskrivas som kopplingen mellan abstrakt kunskap och elevens eget
vardagssprak. Rosenlund (2019) s. 33.

245 Powerful knowledge handlar om vad som dr viktig kunskap i undervisningssammanhang.
Begreppet forknippas med Young och Muller. Se Maria Larsson (2021) s. 63ff. Viktig ldsning?
Svenskldrare i gymnasiet om ldsundervisning i en performativ kontext. Falun: Hogskolan Da-
larna.

246 Rosenlund (2019) s. 43 ff.
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medvetandeteori®’. I sin avhandling anvdnder hon begreppet powerful know-
ledge for att ’sammanfora interkulturalitet som en normativ ingang med histo-
ria som en dynamisk och komplex kunskapsmassa”.?*® Johansson hdvdar att
’[h]istorieundervisningens uppgift dr bade att forklara erfarenheter av kultu-
rell méngfald och att problematisera vem som har makten att tolka det for-
flutna och definiera samtidens fragor och framtidens 16sningar”.>* Eftersom
Johansson dels anvénder sig av powerful knowledge som teoretiskt begrepp,
dels skriver att historieundervisningens uppgift bland annat ar att ge elever
forutséttningar att tolka det forflutna i relation till samtiden och framtiden, kan
hennes avhandling ses som ett exempel pa forskning som &verbryggar de tvé
historiedidaktiska traditionerna. Lilliestams, Rosenlunds och Johanssons
forskning kan ses som exempel pa forskning dér teorier och begrepp som kan
hérledas till sdvil den anglosaxiska som den nordeuropeiska sfdren anvénds
pa angrédnsande sétt.

Bland andra har Robert Thorp och Anders Persson diskuterat hur de tva histo-
riedidaktiska traditionerna kan ténkas paverka synen pa historiedmnet och i
forléngningen lérares historieimnespraktiker. Thorp och Persson argumente-
rar fOr att en syn pa historia som utgar fran historiskt tinkande bygger pa att
kunskap om historia innebar att kunna anvénda &mneskunskaper och dmnes-
specifika begrepp samt tillimpa dessa for att kunna konstruera narrativ om
historia. Thorp och Persson argumenterar vidare for att om man forutsétter att
metoder for historiskt tinkande &r givna och att om elever enbart lar sig att
anvénda dessa metoder far det konsekvenser for elevers ldrande i historia som
instrumentellt. De tva forskarna pladerar for en historieundervisning som, med
hjilp av historiskt tinkande som en attityd snarare 4n en metod, utmanar ele-
verna att Oppet utforska historia och dérigenom i forlingningen ge elever moj-
lighet att utvecklas som samhéllsmedborgare.>

Diskussioner om historieimnets &mnesinnehall har, som tidigare nimnts, i sa-
vél internationellt som inom svensk forskning, tidvis forts i termer av

247 Maria Johansson (2023) s. 74. Interkulturalitet och historia. Historieundervisningens teori
och praktik i en mangkulturell vérld. Doktorsavhandling, Karlstad University Studies, 2023:25.
248 Johansson (2023) s.65. Se dven Kenneth Nordgren och Maria Johansson (2014)” Intercul-
tural historical learning: a conceptual framework™ i Journal of Curriculum Studies, 47:1, 1-25.;
Kenneth Nordgren (2017)” Powerful knowledge, intercultural learning and history education”
i Journal of Curriculum Studies, 49:5, 663-682.; Kenneth Nordgren (2021). “Powerful
knowledge or what? History education and 45-degree discourse” i Chapman, Arthur (2021).
Knowing History in Schools. Powerful knowledge and the powers of knowledge. UCL Press.
249 Johansson (2023) s. 200.

250 Robert Thorp och Anders Persson (2020). “On historical thinking and the history educational
challenge” i Educational Philosophy and Theory, 52:8, 891-901.
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ordningsbegrepp.! Ordningsbegrepp anvédnds for att beskriva forhdllande
mellan historisk kunskap och begrepp som anvénds inom dmnet. Kortfattat
ringar forsta ordningens begrepp in begrepp som beskriver historiedmnets in-
nehéll. Andra ordningens begrepp kan beskrivas som metabegrepp vilka bi-
drar till att utifran ett 6vergripande perspektiv analysera och tolka ett innehall.
Forsta och andra ordningens begrepp har forankring i anglosaxisk forskning.

Inom svensk historiedidaktisk forskning har ett tredje ordningens begrepp f6-
reslagits. Tredje ordningens begrepp handlar om lidande, ansvar, skuld, sorg
och saknad — begrepp som hela tiden finns med i den historiska och historie-
didaktiska tankeoperationen och som vi behover arbeta fram en betydligt
bittre kompetens pa att hantera”.?s* I detta sammanhang pépekades behovet av
forskning som adresserar de bdda historiedidaktiska teoritraditionerna. Ken-
neth Nordgren lyfte frdgan om historiemedvetande ur ontologiska och episte-
mologiska perspektiv och beskrev historiemedvetande som “en dverordnad
teori i vilken man kan inrangera aspekter utav historical thinking. Historical
thinking behover historiemedvetandeaspekten for att stilla intressanta fragor
om vad man ska med historiskt resonerande till”.>** Vid samtalet papekade
Sirkka Ahonen att teoridverskridande arbeten redan har gjorts av exempelvis
Seixas.?® Tredje ordningens begrepp bidrar till att skapa forstaelse for amnets
relevans och kan ses som ett sétt att komplettera historiskt tinkande med vér-
dedimensioner. °® Bland andra har Niklas Ammert, som har studerat elevers
kunskaper i historia utifrn ett historiskt tdnkandeperspektiv, lyft fragan.>”
Ammert har i flera sammanhang pléderat for vikten av att elever forutom fak-
tabaserade minneskunskaper (forsta ordningens begrepp) behover, och kan,
lara sig att anvidnda kognitiva processer for att forklara och dra slutsatser

231 Jamfor Seixas och Morton (2013); Lee, Dickinson och Ashby (1996); Peter Lee (2005) s.31
ff. “Putting Principles into Practice: Understanding History” i Donovan, Suzanne och Brans-
ford, John (red). How Students Learn. History in the Classroom. Washington D.C.: The Na-
tional Academies Press. Lévesque och Clark (2018) s. 119 ff.

252 Lee, Dickinson och Ashby (1996). Se dven exempelvis Lévesque och Clark (2018) s. 119 ff
253 Citatet dr fran en transkribering av ett Rundabordssamtal i samband med det nionde nordiska
historiedidaktiska nétverket (2015). Tredje ordningens begrepp foreslogs av bland andra Klas-
Goran Karlsson vid Nordiska historiedidaktiska nédtverket 2015. Samtalet koordinerades av Da-
vid Ludvigsson. Foérutom Ludvigsson och Karlsson deltog Kenneth Nordgren, Sirkka Ahonen
fran Finland, Lise Kvande fran Norge och Carsten Tage Nielsen fran Danmark. Transkriptionen
publicerades i Scandia 81:2. Ludvigsson (2015).

254 Ludvigsson (2015).

255 Ludvigsson (2015).

256 Jamfor Stolare (2011); Ammert et al. (2023) s. 50 ff.

257 Se exempelvis Ammert (2013); Niklas Ammert (2014). “What do you know when you know
something about history” i Historical Encounters. A journal of historical consciousness, his-
torical cultures, and history education, June 2014; Niklas Ammert (2022). “Hur elever forstir
och anvénder begreppen fordndring och kontinuitet” i Radar. Historiedidaktisk tidskrift. Feb-
ruari 2022.
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utifrén historiska skeenden (andra ordningens begrepp).2® Ammert har, i likhet
med Karlsson, Nordgren och Jarhall, forespréakat ett tredje ordningens begrepp
som han tillskriver del i ménniskors menings- och identitetsskapande.?®® Tredje
ordningens begrepp har av Jessica Jarhall anvénts med termen meningsskap-
ande begrepp 1 vilken hon inkluderar “begrepp som hor till historieimnets
vérde-, identitets- och medborgarbildande dimensioner. [...] Medan innehalls-
begreppen kan kopplas till kvantiteten i &mnet kan tankebegreppen knytas till
kvaliteten 1 amnet och de meningsskapande begreppen till relevansen” .2

Ett alternativ till tredje ordningens begrepp har foreslagits av Martin Stolare,
som har uppmérksammat att &ven om forsta och andra ordningens begrepp
bidrar med kunskap om hur historisk kunskap skapas och dirigenom till ele-
vers historiska tdnkande, kan de inte i sig bidra till att elever utvecklar med-
vetande om sig sjdlv i en historisk kontext. Stolare foreslar en analysmodell
dér historiskt tdnkandetraditionens forsta och andra ordningens begrepp kom-
pletteras med historiemedvetandetraditionens bruks- och identitetsoriente-
rande begrepp.?®! Stolares analysmodell skapar saledes med hjilp av definie-
rade begrepp en brygga mellan historiskt tinkande och historiemedvetande.
Tankar om virderelaterade dimensioner och en tredje ordningens begrepp har
dven tagits upp av Fredrik Alvén som beskriver forsta ordningens begrepp
som grundkunskaper om historia och lexikaliska till sin karaktdr. Andra ord-
ningens begrepp beskriver Alvén som epistemologiska begrepp som kan an-
vindas for att tolka och strukturera kunskap. Tredje ordningens begrepp be-
skrivs av Alvén som ontologiska till sin karaktir med potential att bidra till
elevers forstaelse av sig sjdlv och sin samtid i ett historiskt perspektiv.2¢> Det
kan finnas skil att problematisera detta eftersom det i nigon mén indikerar att

258 Ammert har exempelvis i en enkétstudie frégat 63 elever som gér i nionde klass for det forsta
vad som ér intressant och viktigt att veta i historia samt vad man kan ndr man kan historia och
for det andra hur elever reagerar pé en text som innehaller ett tydligt och starkt laddat innehall.
Resultatet visade att lite mer an hélften av eleverna ansag att det att kunna faktabaserade min-
neskunskaper huvudsakligen dr det som det innebér att kunna historia. Samtidigt visade resul-
tatet &ven att elever nér de i studiens andra del skulle reagera pa texter med ett tydligt och starkt
innehall kan anvénda kognitiva processer for att forklara, dra konklusioner utifrén och dra slut-
satser utifran texterna. Ammert drar slutsatsen att &ven om det 4r en tydlig skillnad mellan ele-
vernas tal om historia och hur de gor nér de ”gor” historia, visar resultatet av hans undersdkning
att elever ar kapabla att arbeta med historia pd en mer avancerad nivad om de far arbeta med
historia utifran kognitiva processer. Ammert (2014).

259 Ammert (2014); Karlsson och Nordgren i Ludvigsson (2015); Jarhall (2020).

260 Jarhall (2020) s.103. Se dven Jarhall (2020) s. 99 ff.

261 Stolare (2011).

262 Fredrik Alvén (2021).” Opening or closing Pandora’s box? — Third order conceptes in his-
tory education for poverfull knowledge” i E! futuro del pasado, 01/2021, Volym 12, Nummer
12. Se dven Alvén, Fredrik (2022). ”Tredje ordningens begrepp i historieundervisningen” i Ja-
kobsson, A., Nygérd Larsson, P. och Bergman, L. (2022). Amnesliteracy och inkluderande
undervisning. Lund: Studentlitteratur.
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andra ordningens begrepp inte omfamnar ontologiska spérsmal. Med samma
logik &r det problematiskt att beskriva tredje ordningens begrepp som ontolo-
giska. Likvil kan dessa begrepp, med Alvéns argument, forstas utifran hur
maénniskor orienterar och identifierar sig i tid och kontext, vilket leder tan-
karna till Korbers syn pa historiemedvetande som meta-disciplin.?s* Aven om
Alvén ser potential i tredje ordningens begrepp, bland annat att elever ges
verktyg att bli kritiskt engagerade i att utveckla samhéllet, diskuterar han far-
hagor med att, i en virld dér antalet demokratiska lander minskar, bidra till
auktoritdra stromningar.2*

Sammanfattningsvis framtrader i tidigare forskning inom det historiedidak-
tiska faltet, sdvil internationellt som i en svensk kontext, nagra for den hir
studien viktiga drag. Dessa ligger till grund for de i denna studie identifierade
och skapade historiedidaktiska kluster: traderande av historiska skeenden,
analys och tolkning av historiska skeenden samt virdedimensioner utifrdn
historiska skeenden. Dessa kluster beskrivs i kapitlet om studiens teoretiska
och begreppsliga ramverk. Historia som narrativ framtréder, i motséttning till
tidigare tiders historieundervisning (se avsnittet om historieimnets utveckl-
ing) som en forutsittning snarare n som ett mél i sig. Det som snarare fore-
faller uppta forskare inom féltet &r fragor om huruvida historia &r ett &mne
som i undervisningen ska bidra till att eleverna forstar hur historia skapas,
alltsd historia som vetenskapligt amne som studeras med vetenskapliga be-
grepp och metoder, eller om historia snarare &r ett sitt att forstad sig sjilv i
forhallande till tid, alltsd fortid, nutid och framtid. Presentationen av tidigare
forskning visar att synsétt om historia och historieundervisning béde kan be-
skrivas i termer av skilda traditioner (historiskt tinkande och historiemed-
vetande) och att synsitt, uttryckt i historiedidaktisk forskning, kan forenas.
Svensk historiedidaktisk forskning visar exempel dér olika syn pa syften och
sétt att undervisa i historia kan forenas och dérigenom bidra till att fortéta
historieimnets komplexitet.

Amnesforstaelse

I detta avsnitt presenteras forskning som beror spérsmél om vad som péverkar
larares Amnesforstaelse och hur amnesforstaelse paverkar larares praktik. Sar-
skilt uppmirksammas forskning om &mnesforstaelse bland historieldrare.
Forskningsomréadet &r relevant utifran att larares &mnesforstdelse kommer att

263 Krber (2015).
264 Alvén (2021).
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utgora en teoretisk grund for forstaelse av mening med att 14sa i historia sdsom
den som laser forstdr &mnet och textens roll i &mnet, vilket jag bendmner lés-
dmnesforstielse. Over tid har nagra forskare uppmirksammat att iven elever
forhéller sig till amnen de ldser, vilket kan jimforas med larares &mnesforsta-
else.?ss Forskning om elevers dmnesforstielse tas darfor ocksa upp i denna
presentation av tidigare forskning. Presentationen bygger dels pa resultat fran
forskningsoversikter, dels pa artiklar identifierade genom narrativ granskning
av litteratur.?® Artiklar med sérskilt fokus pa historieldrares amnesforstaelse
har prioriterats.

Forskning om dmnesforstaelse fokuserar foretradesvis pa dverviganden mel-
lan synsitt pa- och praktiserande av undervisning i ett visst imne. Amnesfor-
stéels inbegriper i s matto bade utovarens forstaelse av det akademiska dmnet
som 4r i fokus och forstaelse av &mnesdidaktiska aspekter av hur &mnet ldmp-
ligen undervisas.>” [ den hér studien har &mnesforstéelse valts framfor det nér-
liggande begreppet amneskonception, som kan forstds som dmnets yttre ram
som definierar och ”ger mening” at damnets innehall.>®® Forskning om &mnes-
forstaelse tangerar forskning som av en del forskare benimns pedagogisk
overtygelse (teachers’ beliefs). Dir begreppet amnesforstaelse pekar mot hur
amnets kérna forstas, vetter pedagogisk overtygelse i storre utstrickning mot
hur undervisning bedrivs. Vidare signalerar begreppet pedagogisk overty-
gelse, i min tolkning, att den som upplever eller ger uttryck for pedagogisk
Overtygelse ar just pedagog, det vill sdga har en pedagogisk utbildning. Be-
greppet pedagogisk dvertygelse exkluderar séledes elevers synsétt pé och er-
farenheter av undervisning. For att kunna studera dven elevers erfarenheter av
lasning av text i historieundervisningen, anvinder jag dirfor begreppet dm-
nesforstaelse i min studie. Jag anvinder dock begreppet pedagogisk dverty-
gelse i beskrivning av studier dar forskare anvdnder det begreppet.

Ett genomgaende resultat inom forskning om lérares forstaelse av sitt &mne ar
att den paverkar undervisningens innehéll och utformning.2® For att kunna

265 Om elevers forstéelse av historieimnet, se exempelvis Hansson (2010); Sjélund Ahsberg
(2024); Halldén, Ola (1982). Elevernas tolkning av skoluppgiften: en beskrivning av elevers
forhallningssdtt till ldrares frdagor. Stockholm: Stockholm University.

266 Om narrativ litteraturgranskning, se inledningen i detta kapitel. Se dven exempelvis Bryman
(2018) s.131 ff.

267 Jamfor Berg (2014) s. 32 ff.

268 Eva Hultin (2006) s. 50). Samtalsgenrer i gymnasieskolans litteraturundervisning. En dm-
nesdidaktisk studie. Orebro: Orebro Studies in Education.

269 Jamfor exempelvis Andy Hargreaves (2001). Changing teachers, changing times. Teachers
work and culture in the postmodern age. UK, Cassell; Nasser Mansour (2009). “Science Teach-
ers'Beliefs and Practices: Issues, Implications and Research Agenda” i International Journal
of Enviromental & Science Education, Vol. 4, No. 1, January 2009, 25-48.; Chris Husbands,

>
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paverka undervisning, och i forlangningen elevers ldsvanor i undervisnings-
sammanhang, dr det darfor viktigt att ha kunskap om bade hur ldrares under-
visningspraktiker ser ut och hur larare reflekterar 6ver sitt &mne och &mnesdi-
daktiska sporsmal.>” Larares didaktiska dverviganden och i vilken mén dessa
overviganden bygger pa lararens forstaelse av sitt &mne har bland andra stu-
derats av Mikael Berg som har undersokt historieldrares amnesforstaelse. Berg
har kunnat identifiera tre typer av &mnesforstaelse: bildningsorienterad-, kri-
tiskt orienterad- och identitetsorienterad amnesforstaelse. Dessa typer av 4m-
nesforstéelse, som ldrare kan forena och rora sig mellan, har det gemensamma
att den enskilda ldrarens erfarenheter och forstaelse av uppdraget paverkar
undervisningens utformning.?’! [ s matto har Bergs dmnesforstaelsebegrepp
berdringspunkter dels med de historiedidaktiska ordningsbegreppen, dels med
begreppet pedagogisk overtygelse. Berg podngterar att begrepp som anvands
inom ett dmne bor anvindas och forstds utifran sin kontext och att begrepp
dérfor inte dr givna.?”

Historieldrares forstaelse av &mnet har dven studerats av Thomas Nygren. |
sin licentiatstudie, som bygger pa intervjuer med sju erfarna historielérare om
deras didaktiska insikter och undervisningsstrategier, slar Nygren fast att det
ar viktigt att “kunna undervisa pa olika sitt och med olika typer av material
[...] for att nd eleverna pé olika sétt och for att kunna gora &mnet intressant”.?”
Utifran studiens resultat har Nygren funnit att historieldrares undervisning och
didaktiska &verviaganden kan beskrivas utifran fyra undervisningsstrategier
som Nygren har identifierat. Dessa strategier &r flerperspektivism, narrativ
historia, samhdllsvetenskaplig historia och eklektisk historia. Nygren beskri-
ver ldrarnas undervisningsstrategier som ett dynamiskt samspel mellan dm-
nesdidaktiska Overvdganden, intention, undervisning och reflektion.?”* Det
Nygren betecknar som undervisningsstrategier tangerar det jag i denna av-
handling bendmner &mnesforstielse sétillvida att undervisningsstrategier som
Nygren har identifierat har sitt ursprung i larares forstaelse av sitt &mne samt
att denna forstéelse far implikationer for ldrarnas strategier.

I flera studier konstateras, i likhet med Bergs och Nygrens studier, att ldrares
forstdelse av det dmne de undervisar i har betydelse for val av

Alison Kitson och Anna Pendry (2003). Understanding History Teaching. Teaching and Learn-
ing about the past in Secondary schools. Philadelphia: Open University Press.

270 Husbands, Kitson och Perry (2003) 5.6 f.

271 Berg (2014).

272 Berg (2014) s. 39 ff.

273 Nygren (2009) s. 84.89.

274 Nygren (2009) s. 90 ff.
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undervisningsmetoder och undervisningsmaterial.?”> Exempelvis pekar Li och
Walsh, som i en intervju- och observationsstudie jamfort lirares uttalade am-
bitioner med deras genomforda undervisning, pa att larares pedagogiska over-
tygelser har stor betydelse for utformning av undervisningen.?’® I likhet med
Li och Walsh konstaterar Buehl och Beck i en 6versikt dver forskning om
larares pedagogiska Gvertygelse, att ldrares praktik paverkas av deras pedago-
giska overtygelse och att deras pedagogiska dvertygelse i sin tur paverkas av
deras praktik. Av de studier som ingar i Buehl och Becks oversikt framgér
vidare att larare inte alltid & medvetna om i vilken man de styrs av sin over-
tygelse eller ej. Mot denna bakgrund menar Buehl och Beck att svél lararut-
bildare som lararstudenter bor medvetandegdras 6ver samband mellan &mnes-
forstaelse och praktik.?”

Infor didaktiska avvigningar, s som att vélja att 1dsa skriven text, tar ldrare
hénsyn till en médngd olika faktorer, exempelvis texters svérighetsgrad och ak-
tualitet, styrdokumentens formuleringar samt elevers intressen och kunskaper.
Buehl och Bech synliggdr i sin forskningsoversikt att sdvil interna faktorer
(sdsom erfarenhet och @&mneskunskaper) som externa faktorer (exempelvis
klasstorlek, elevgrupp och styrdokument) paverkar larares pedagogiska over-
tygelse och praktik.?”® Dessa resultat aterfinns dven i andra studier som visar
att ldarares formella utbildning tillika undervisningserfarenhet har stor bety-
delse for larares pedagogiska overtygelser och darmed for de didaktiska over-
viaganden de gor.?” Enligt en studie av Howard, Adams-Budde, Lambert och
Myers har dven det kollegium som den ldraren 4r verksam i inverkan pé den
enskilda lararens pedagogiska dvertygelse.2s

275 Stormats (2019); Hargreaves (2001); Mansour (2009).

276 1i Li. och Steve Walsh (2011). “’Seeing is believing’: looking at EFL teachers’ beliefs
through classroom interaction” i Classroom Discourse, Vol. 2, No 1, May 2011, 39-57.

277 Buehl och Becks forskningsoversikt spinner éver perioden 2008 — 2012 och omfattar 257
artiklar. Michelle M. Buehl och Jori S. Beck (2015) s. 66 ff. ”” The relationship between teach-
ers’ beliefs and teachers’ practices” i Five, Helenrose och Gregorie Gill, Michele. (red.) (2015).

Research on Teachers’ Beliefs. New York: Routledge. Se dven Helenrose Fives och Michelle
M. Buehl (2016). "Teachers’ Beliefs, in the Context och Policy Reform” i Sage Journals, Vol
3 No 1, s. 114-121; Anna-Lena Lilliestam (2013b). Aktér och struktur i historieundervisning.
Om utveckling av elevers historiska resonerande. Goteborg: University of Gothenburg.

278 Bughl och Beck (2015) s. 66 ff.

279 Se exempelvis Erika Moore Johnson, (2019). “Exemplary Reading Teachers’ use of Instruc-
tional Scaffolds With Emergent Bilinguals: How Knowledge and Context Shape Their
Choices™ i Tesol Quarterly, Vol. 53, NO 1, March 2019; Li och Walsh (2011); Mansour (2009).
280 Christy Howard, Melissa Adams- Budde, Claire Lambert och Joy Myers (2021). “Engaging
Literacy Experiences in History Classrooms: A Multiple Case Study of Novice Teachers' Be-
liefs and Practices” i Literacy research and instruction, 01/2021, Volym 60, Nummer 1. Se
dven Anita Nordlund, Jérgen Dimenés, Kerstin Kolback och Christer Wede (2013). ”En trygg
och framgangsrik skola”: Pedagogiska overtygelser i fyra landsortsskolor” i Uthildning och
Demokrati, Vol. 22, nr 2, s. 81-104.
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Léarares pedagogiska overtygelse sitter emellertid inte konsekvent avtryck pé
undervisningen. Exempelvis Li och Walsh har funnit att avvikelser fran peda-
gogiska dvertygelse tenderar att bero pa anpassningar till undervisningskon-
texten, ndgot som dven Nasser Mansour argumenterar for i sin studie om lira-
res pedagogiska dvertygelse och praktik.?' Mansour havdar att larare dels pa-
verkas av undervisningskontexten, dels agerar inkonsekvent, det vill séga ger
uttryck for en overtygelse men agerar i strid med denna.?®? I min licentiatstu-
die, dér jag undersokte flipp som undervisningsmetod, fann jag liknande re-
sultat, att lararnas uttalade pedagogiska overviganden inte alltid gick i linje
med den observerade undervisningen. Resultatet i min studie visade att under-
visningen till stora delar paverkades av liarares pedagogiska dvertygelser, men
att inkonsekvens, 1 likhet med Mansours diskussion, forekommer.283

I en 6versikt 6ver forskning om pedagogisk dvertygelse pekar Skott pa att pe-
dagogisk dvertygelse i allménhet dr nadgot som fordndras dver tid.>* Peck och
Herriot, som sérskilt studerat forskning om historieldrares pedagogiska dver-
tygelser, pekar pé att historieldrare avviker nagot fran denna bild.?®* Forfat-
tarna hévdar att historieldrares epistemologiska utgdngspunkt ar “resistant to
change without sustained professional development”.?86 Som exempel pa
historieldrares epistemologiska utgdng namner Peck och Herriot &mnets roll
for att elever blir ”goda medborgare”, utvecklar sin identitet i historisk kontext
och historieempatisk forméga.?s” Peck och Herriot konstaterar att historieldra-
res epistemologiska utgdngspunkt foljaktligen har stor betydelse for deras for-
staelse av historiedimnet, hur de arbetar med historia och hur historieundervis-
ning ddrmed bor genomforas. I motséttning till detta indikerar Anders Pers-
sons resultat att historieldrare anstranger sig for att folja intentioner i nya 14-
roplaner.®® | min avhandling har dessa olika perspektiv pa dmnesforstaelse
betydelse eftersom jag undersoker ldrares och elevers uppfattning av mening
med att ldsa skriven text i historia dir &mnesforstéelse &r centralt.

Vad giller elevers dmnesforstaelse har Chatrine Sjolund Ahsberg i en littera-
turdversikt Over internationell forskning om elevers syn pd historisk

281 i och Walsh (2011); Mansour (2009).

282 Mansour (2009).

283 Stormats (2019).

284 Jeppe Skott (2015) s. 13 ff. “The promises, problems, and prospects of research on teachers’
beliefs” 1 Five, Helenrose och Gregorie Gill, Michele Five, H och Gregorie Gill, M. (red.)
(2015). Research on Teachers’ Beliefs. New York: Routledge.

285 Peck och Herriot (2015) s. 391.

286 peck och Herriot (2015) s. 391.

287 Peck och Herriot (2015) s. 389.

288 Persson (2017).
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signifikans visat att den relativt begransade méngden forskning pad omrédet
foretrddesvis bedrivs i nordeuropeiska och nordamerikanska sammanhang.
Sjolund Ahsberg har kunnat visa att merparten av de undersdkningar som hon
inkluderade i sin studie bygger pd Oppna intervjuer samt att savél historiskt
tinkande som historiemedvetande anvinds som perspektiv i de studier som
har undersdks. Studier om yngre barns historiedimnesforstaelse &r, enligt for-
fattaren, underrepresenterat i de studier som hon har undersokt. Sjélund Ahs-
berg konstaterar att elevers intresseomraden inom historieimnet och hur dessa
intressen mots av ldrare dr ett omradde som bor undersokas vidare.®* Elevers
attityder till historieimnet kommer emellertid att inom de nérmsta aren att un-
dersokas i en studie som planeras att involvera ca 35 000 elever fran 27 euro-
peiska lander. I skrivande stund &r projektet i sin linda och dérfér har inga
resultat annu publicerats.>*

I en svensk kontext har foretriddesvis elevers forstéelse av historiska skeenden
och dessas betydelse studerats utifrén forstielse av &mnesmaéssigt innehall.
Exempelvis har Olofsson, Samuelsson, Stolare och Wendell undersokt tona-
ringars bild av svensk historia. I en enkétstudie har de latit 161 elever i ald-
rarna 12—14 ar samt 21 vuxna med egna ord kortfattat beskriva Sveriges histo-
ria. Aven om studiens deltagare hade list historia utifrdn olika liroplaner,
framtradde liknande berittelser. Forfattarna drar slutsatsen att undervisnings-
praktikerna har fordndrats foga och att detta kan ses som ett uttryck for att det
rader en stark historiekultur inom &mnet.?! Elevers forstielse av historiedmnet
har dven studerats utifrdn begreppsforstaelse.?? Elevers forstéelse av histo-
riska skeenden péverkas, enligt David Rosenlund och Magnus Persson, av i
vilken man de forstar och kan anvinda @mnesspecifika begrepp, vilket i sin
tur, enligt forfattarna, paverkas av om eleverna gar i skolor med socio-ekono-
misk lag eller hog status. Forfattarna argumenterar for att elevers

289 Sislund Ahsberg (2024).

29 Jan Lofstrom (2025). Beskrivning av projektet Youth and History II - A comparative Euro-
pean survey on adolescents’ attitudes towards history. https://researchpor-
tal.helsinki.fi/en/projects/youth-and-history-ii-a-comparative-european-survey-on-adolescents
(Hamtat 2025-02-03).

21 Hans Olofsson, Johan Samuelsson, Martin Stolare och Joakim Wendell (2017). »The
Swedes and their history” i London Review of Education, Volume 15, Number 2, July 2017.
Se dven Johan Samuelsson och Joakim Wendell (2017). A national hero or a Wily Politician?
Students’ ideas about the origins of the nation in Sweden” i Education 3-13, International Jour-
nal of Primary, Elementary and Early Years Education, 45:4, 477-489.

292 Se exempelvis Persson och Berg (2024); David Rosenlund och Magnus Persson (2024).
“Historically restricted or historically empowered?: Differences in access to historical content
knowledge between low- and high-SES pupils”. Curriculum Journal, 35(2), 220-236; Johan
Samuelsson och Joakim Wendell (2024). ”Historical Inquiry and Disciplinary Concepts in Swe-
den” i History Education and Historical Inquiry. IAP Book Series, International Review of
History Education. United Kingdom: Emerald Publishing Limited.
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begreppsforstielse paverkar deras mojligheter att forsté sig sjélva och sin sam-
tid och diarmed i vilken mén de begrénsas eller har makt Gver sin situation.?

Elevers dmnesforstielse har ocksd studerats utifran deras intresse for &mnet i
sig. Johan Hanssons avhandling, i vilken han undersoker larares och elevers
uppfattningar om historiedmnet, utgor ett viktigt bidrag till kunskap om ele-
vers dmnesforstaelse.?** Hanssons studie bygger pa enkétsvar fran 224 hogsta-
die- och gymnasieelever samt intervjuer med nio &mneslérare.?*> Studien indi-
kerar i korthet att elever uppskattar historieimnet och att lérarna, enligt ele-
verna, har stor betydelse for elevernas uppfattningar. Hansson har kunnat visa
att lararna i sin tur foredrar att undervisa om epoker som de sjilva tycker &r
intressanta, vilket medfor att elevers syn pé historia paverkas av deras lirares
intresse for olika epoker och foreteelser 1 historia.?® Sérskilt intressant for den
hir studien ar att forfattaren kan konstatera att elever over lag beskriver laro-
boksstudier som vanligt forekommande i undervisningen men ocksa att ele-
verna inte uppskattar dessa.?”’?

Sammantaget visar studier att larares forstéelse av sitt &mne paverkar under-
visningens innehdll och utformning.*® Det framkommer att sévil larare som
elever har en forstielse av historiedimnet.?” Det dr sannolikt att det d&ven finns
en dmnesforstaelse hos lirare och elever som ocksa innefattar l4sning. I min
studie kommer ldrares och elevers amnesforstaelse att utvidgas till att studera
las-dmnesforstaelse.

293 Rosenlund och Persson (2024). Jimfor dven Terrie Epstein (2009) s. 17 f. Interpreting Nat-
ional History. Race, Identity, and Pedagogy in Classrooms and Communities. London:
Routledge.

294 Hansson (2010).

295 Hansson (2010) s.43 ff.

29 Hansson (2010) s.121 ff.

297 Hansson (2010) s. 141.

298 Jamfor exempelvis Hargreaves (2001); Mansour (2009).

29 Sjslund Ahsberg (2024); Samuelsson och Wendell (2017); Hansson (2010).
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Kapitel 3 Teoretiska och begreppsliga ramverk

Denna studie bygger, i likhet med min licentiatstudie®®, p& en socialkonstruk-
tivistisk forstdelse av virlden och vad vi kan veta om den. Inom socialkon-
struktivistisk teoribildning finns ett spektrum av olika forstaelser av varlden.
Bland andra John R Searle beskriver hur detta spektrum striacker sig fran vérl-
den som uteslutande en upplevd social konstruktion, till virlden som béade be-
stdende av sociala konstruktioner och av en verklighet som dr oberoende av
méinniskans tolkning av den.®' Jag stiller mig till den senare fOrstaelsen.
Denna uppfattning delar jag med Berger och Luckmann, vars utgdngspunkt
kan illustreras av nedanstéende citat.

For vart andamal &r det tillrdckligt att definiera ”verkligheten” som en egen-
skap tillhdrande fenomen som vi erkdnner existerar oberoende av var egen vilja
(vi kan inte 6nska bort dem”) och att definiera “kunskap” som vissheten om
att fenomenen &r verkliga och att de dger specifika kdnnetecken.30?

Berger och Luckmann intresserar sig inte enbart for teoretiska aspekter av so-
ciala konstruktioner, utan dven for att bidra med ett teoretiskt ramverk for stu-
dier av den vardag som ménniskor erfar och &r del av. Berger och Luckmanns
teori spanner mellan kunskapssociologi (dir de har inspirerats av bland annat
Marx och Mannerheim) och fenomenologi (dar framforallt Schiitz, for vem de
studerade, har varit en viktig killa till inspiration) och erbjuder dérmed séval
sociologins intresse for verklighet och kunskap, som fenomenologins intresse
for verkligheten sdsom den erfars av médnniskor.’”® Berger och Luckmanns te-
ori bidrar till studiens teoretiska ramverk, med fokus pé begrepp som ér verk-
samma i denna studie.

300 T min licentiatstudie tar jag upp olika grenar av socialkonstruktivistisk teoribildning samt
hur jag, utifran Berger och Luckmann, forstar min roll som forskare. Detta &r resonemang som
inte specifikt tas upp i den hér avhandlingen, varfor jag hdnvisar ldsare som &r intresserade av
ett fordjupat resonemang till min licentiatstudie. Stormats (2019).

301 John R. Searle (1995) s15 ff. Konstruktionen av den sociala verkligheten. Goteborg: Bok-
forlaget Diadalos AB.; Se dven Seren Barlebo Wennerberg (2000). Socialkonstruktivism — po-
sitioner, problem och perspektiv. Malmo: Liber 2010.

302 Berger och Luckmann (2011) s. 10. Hir citeras svensk dversittning av Synnove Olsson. Jag
har dven haft tillgang till och konsulterat en utgava pa originalsprak.

303 Berger och Luckmann (2011) s. 10 ff. Se dven Barlebo Wennerberg (2000) s. 36 ff., 70 ff.

74



Detta kapitel inleds med att argumentera for sprakets betydelse for kommuni-
kation och ldrande. I avhandlingens forgrund stir mening med att 14sa skriven
text utifran larares och elevers erfarenheter, varfor begreppet mening diskute-
ras 1 detta kapitels andra avsnitt. Darpé foljer ett avsnitt om l4s-dmnesforsta-
else som teoretiskt begrepp. Den andra delen av syftesformuleringen pekar ut
historiedmnet som det undervisningsdmne dar larares och elevers uttryckta
mening med lasning analyseras. I det sista avsnittet lyfter jag historiedidaktik-
teoretiska begrepp som ér relevanta for avhandlingen.

Sprik och text

Med utgangspunkt i socialkonstruktivism kan spréket forstas som social mel-
lanménsklig interaktion som &r barande av kunskap och kunskapande.’** Be-
greppet sprak innefattar bland annat talat sprék, kroppssprak, bildsprék och
symbolsprak.’® Till symbolsprak rdknas skriftsprak, bland vilka idéhistori-
kern Bosse Sundin hivdar att alfabetet, som med sitt fatal tecken har gjort det
mojligt for ménga att lira sig att l4sa, tillhor en av alla tiders mest avgdrande
uppfinningar och utgdr ett informationsteknologiskt framsteg som fick en ut-
omordentligt stor betydelse for kulturlivet”.3% Berger och Luckmann, vars te-
ori dr en viktig kélla till avhandlingens teoretiska ramverk, framhaller att
“tecken och teckensystem &r objektiveringar i den meningen att de finns ob-
jektivt tillgangliga utdover den livsldngd som uttryck for subjektiva avsikter
’har och nu’ har”.37 I likhet med Sundin beskriver Berger och Luckmann
skriftspraket som en forvaringsplats for sprék (som Sundin kallar fruset
tal”3%) som gor det mdjligt att utveckla abstrakta tankar samt att bevara dem
och fora dem vidare till kommande generationer.*” Skriven text kan i s matto
forstas som ett verktyg for forvaring av tankar och mojlig kommunikation.

Utifran detta perspektiv forstar jag sprdk som kunskapsbirande och mellan-
ménsklig, social interaktion. I min licentiatuppsats argumenterade jag for att
aktiviteter som utfors i en social kontext, dven nér aktiviteten utfors i

304 Berger och Luckmann (2011) s. 50 ff. Se dven Searle (1995) s.27 ff.; Barlebo Wenneberg
(2000) s.12,28 ff.

305 Sundin (2006) s. 13 ff.

306 Sundin (2006) s. 70. Se dven Sven-Eric Liedman (2002) s. 156 ff. Ett odindligt dventyr. Om
mdnniskans kunskaper. Stockholm: Albert Bonniers Forlag.

307 Berger och Luckmann (2011) s. 50.

308 Sundin (2006) s. 72.

309 Berger och Luckmann (2011) s.51; Sundin (2006) s.72
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ensamhet, kan betraktas som sociala aktiviteter.’’® Exempelvis kan en elev
som befinner sig ensam hemma och arbetar med en deluppgift i ett gruppar-
bete, delta i en social aktivitet. Utifran detta resonemang argumenterade jag
vidare for att tankar ar konstruktioner av sociala aktiviteter, eftersom tankar
bygger pa spréket, vilket i en socialkonstruktivistisk forstielse ingér i en social
kontext. En slutledning jag gjorde var att en tdinkande ménniska kan betraktas
som aktiv.>'' Detta har betydelse for 1 vilken mén det dr mojligt for utomsta-
ende att avgora om en elev (eller vilken ménniska som helst) &r aktiv.

Synen pé den tdnkande ménniskan som aktiv har dven betydelse for vilken
mening text tillskrivs som bérare av fruset tal. Givet att en tinkande ménniska
kan formulera sina tankar i en sorts inre tal och sedan skriva ner detta tal, kan
text vara uttryck for tankar som kan forvaras i text. I en situation dér nagon,
exempelvis i en undervisningssituation, vill ta del av ndgon annans kunskap
inom ett visst omrdde (exempelvis historia) &r tillgang till text och utform-
ningen av texten, det vill sdga textens tillgdnglighet for ldsaren, ur denna stu-
dies socialkonstruktivistiska perspektiv betydelsefull fér undervisningen. |
texter finns sprakliga och kulturella symboler som ldsaren behdver avkoda for
att kunna tillgodogora sig textens innehéll, vilket elever behover hjadlp med att
lara sig.

Mening som teoretiskt begrepp

Att médnniskor med hjilp av spraket konstruerar sin forstaelse av vérlden, har
betydelse for upplevelse av mening, i s& matto att spraket bidrar till formaga
att reflektera 6ver erfarande av héndelser. I den hér avhandlingen forstas me-
ning séledes som bestdende av reflektioner 6ver handlingar i dess samman-
hang. Eftersom begreppet mening anvénds i bade vardagliga och i vetenskap-
liga ssmmanhang med olika innebord, finns det anledning att ringa in begrep-
pet och tydliggora hur det anvénds i den hér avhandlingen. En nérmare be-
skrivning av- och argumentation for detta foljer hér nedan.

310 Jimfor Berger och Luckmanns resonemang om att spraket har formaga att gd utéver nuet
och att dess forméga till integration finns kvar &ven nir man inte for nagot samtal. Berger och
Luckmann (2011) s. 53.

311 Stormats (2019) s. 37.
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Begreppet mening kan i vardagliga sammanhang forstas som att exempelvis ha
en asikt eller avsikt.>’> Mening kan ocksé forstads som ”en djupare och genom-
gripande mening.”?"> Denna definition ligger néra Svenska Akademins ordboks
definition av begreppet meningsfull som definieras som en “tanke, yttrande
0.d. som har en djup(are) innebord; djuptankt”.>'* Andra beskrivningar av vad
som kan beskrivas som meningsfullt inkluderar en positivt dimension, dér det
som beskrivs som meningsfullt i ndgon mén upplevs som givande, vérdefullt
berikande eller ledande till ndgot bra. Pa liknande sitt kan begreppet menings-
16st forknippas med nagot som i viss man upplevs som negativt.’'s

I ett vetenskapligt sammanhang har begreppet mening anvénts, av exempelvis
Riisen, i en for den hir avhandlingen nérliggande betydelse.?'¢ Eftersom jag i
denna avhandling anvinder begreppet mening i en nagot annorlunda bety-
delse, finns det behov av att kort beskriva Riisens anvindning av begreppet.
Han har i sin historiemedvetandeteori diskuterat mening med historia.?!”
Riisen definierar mening som fyra mentala operationer, motivation, percept-
ion, orientering och tolkning, vilka tillsammans gor det mojligt att forsta om-
varlden (make sense).’'s Mening i Riisens definition &r saledes en tankeprocess
som blir till inom varje ménniska. Min definition av mening skiljer sig fran
Riisens genom att jag inkluderar externa faktorer i sammanhanget samt mén-
niskans handling i relation till ssmmanhanget i processen dér mening blir. Vi-
dare &r det vért att notera att medan Riisen syftar p4 mening med historia per
se, undersoker jag mening med att /dsa i historia, alltsd hur ménniskor erfar
och reflekterar ver ldsning som handling i ett visst sammanhang.

I detta avsnitt inleder jag med att, med utgadngspunkt i Berger och Luckmanns
samt Deweys teorier, definiera begreppet mening sdsom det anvénds i denna
avhandling.?"® Dérefter beskriver jag hur begreppet mening har operational-
iserats. Jag har valt att i operationaliseringen av begreppet ta hjélp av Robert
Ohlssons meningspositioner, som han har identifierat genom att undersoka

312 Ammert (2013) s. 18 f. Se dven Svenska Akademins ordlista som ger exemplen “enligt min
mening” och “det var inte min mening att sidra dig". Svenska Akademins ordlista.
www.svenska.se/saol/.

313 Ammert (2013) s. 19.

314 Syenska Akademins ordbok (SAO) (1945) M 792. Lund: Svenska Akademin.

315 Per Olof Kohler, Ulla Messelius och Birgitta Hene (2001) s. 618. Natur och Kulturs Svenska
Ordbok. Stockholm: Natur och Kultur; Alva Strémberg (1998) s. 547 f. Stora synonymordbo-
ken. Stockholm: Stromberg.

316 Riisen (2017). Se dven exempelvis Deldéns anvindning av begreppet meningsskapande i
hennes avhandling om perspektiv pa historiefilmslitteracitet; Deldén (1917) s. 60 f.

317 Riisen (2017).

318 Riisen (2017) s. 16 ff.

319 Berger och Luckmann (2011).
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anvindning av begreppet mening i pedagogikdmnet. Ohlssons forankring av
sin forstielse av mening i bland andra Berger och Luckmanns samt Deweys
teorier samt den koppling han pekar pa mellan teori och praktik, motiverar
detta val.>»

Mening beskrivs av Berger och Luckmann som en del av minniskors interna-
lisering av verkligheten dér borjan pé internaliseringsprocessen &r ’den ome-
delbara upplevelsen eller tolkningen av en objektiv hindelse som uttryckande
mening, dvs. som en yttring av ndgon annans subjektiva processer som déri-
genom blir subjektivt meningsfull for mig sjélv”.??' Mening kan i s& maétto
forstas som en upplevelse eller en tolkning som subjektet har eller gor av ndgot
i en viss kontext, och i ndgon mén reflekterar 6ver och kan bilda sig kunskap
om och/eller forstaelse for och foga till tidigare kunskaper genom vilket detta
nagot framstar som meningsfullt for subjektet.>?> Det som kan sdgas ha mening
har foljaktligen, i Berger och Luckmanns definition, sin grund i handling, som
subjektet erfar i en kontext och som hen reflekterar Gver.

Berger och Luckmanns definition av mening bér likheter med Deweys forsta-
else av begreppet mening. Dewey skriver att det inom flera sprak finns tva satt
att uttrycka forstéelse, ett for att direkt ta in eller greppa mening i eller av en
viss upplevelse, ett annat for att forstd det i sin kontext. Mening &r pé ett dju-
pare plan dérigenom knutet till tinkande och reflektion.’”> Dewey uttrycker
det pa foljande sétt: ” To grasp a meaning, to understand, to identify a thing
in a situation in which it is important, are thus equivalent terms; they express
the nerves of our intellectual life”.?>* Dewey skriver vidare att for att kunna
forstd mening fordras tankar, alltsa att vi tinker for att kunna forstd mening.’?

All knowledge, all science, thus aims to grasp the meaning of objects and
events, and this process always consists in taking them out of their apparent
brute isolation as events, and finding them to be parts of some larger whole
suggested by them, which, in turn, accounts for, explains, interprets them, i.e.
renders them significant.32¢

320 Robert Ohlsson (2021). “Meningsbegreppet i pedagogiken: En reflektion 6ver meningsdo-
méner och meningsskapandets modaliteter” i Pedagogisk forskning i Sverige, Vol 26, No 2-3.
321 Berger och Luckmann (2011) s. 153.

322 Berger och Luckmann (2011) s. 153. Se #ven Per-Johan Odman (2016) s. 100 ff. Tolkning,
forstaelse, vetande: hermeneutik i teori och praktik. Lund: Studentlitteratur AB.

323 John Dewey (1910/2002) s.120. How We Think. Harvard College Library.

324 Dewey (1910/2002) s.117. Se dven John Dewey (1916/2009) s. 189. Demokrati och utbild-
ning. Goteborg: Bokforlaget Diadalos AB.

325 Dewey (1910/2002) s.119.

326 Dewey (1910/2002) 5.118.
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Av de tvd narmast ovanstiende citaten framgér att Dewey beskriver mening
som bestdende av hur ett subjekt upplever ett objekt eller foremaél i en situation
eller handling. Reflektion dver erfarande &r dérfor en viktig del i mening.’”
Med stdd 1 Berger och Luckmanns samt Deweys teori, forstds i den hér av-
handlingen reflektioner 6ver en handling i dess sammanhang som grunden i
mening. Detta illustreras i meningsmodellen i figur 1.

Figur 1. Figuren illustrerar hur mening forstas utifran handlingens innehall i det sam-
manhang som handlingen sker samt utifrdn de reflektioner som handling i samman-
hang leder till vilket sammantaget skapar mening.

Med avsikt att operationalisera meningsbegreppet, sdsom det definieras i den
hér studien, har jag, med inspiration av Ohlssons studie av meningspositioner,
anvént didaktiska fragor som stdd. Ohlsson har undersdkt anvdndning av be-
greppet mening inom pedagogisk teori, och identifierat tre meningsdoméner,
som jag uppfattar som anvéndbara for att ringa in mening i min studie. De tre
doméner, som enligt Ohlsson delvis tangerar varandra, dr 1) sprékliga tecken,
yttranden och text 2) livsvirldserfarenheter 3) handlingar och temporalitet. 32

327 Dewey (1916/2009) s. 183 ff.; John Dewey (1938/1997) s.25. Experience & Education. New
York: Touchstone. Se dven Kroksmarks text om John Deweys didaktik. Tomas Kroksmark
(1989) s. 125 ff. Didaktiska strévtag. Didaktiska idéer fran Comenius till fenomenografisk di-
daktik. Goteborg: Bokforlaget Daidalos AB.

328 T Ohlssons forsta domén tar meningsbegreppet sin utgéngspunkt i tecken och strukturalist-
iska forstaelser for sprak som system. Ohlsson delar upp denna domén i mening i dels diskurs
och sprakhantering, dels semiotiska systems meningspotentialer dir meningsbegreppet handlar
om hur sprakets bestandsdelar forhéller sig till varandra och dérigenom skapar mening (hér
nadmner Ohlsson exempelvis Ricoeur), hermeneutiska teorier om texttolkning, dar enskilda de-
lar bidrar till helhetens mening och tvédrtom (med hénvisning till exempelvis Kress) samt till
pragmatisk teoribildning utifrén dess syn pa sprékanvéindning, (exempelvis Searles taltaktsteori
dar séttet att anvinda spraket dr meningsbdarande). Den andra doménen tar sin utgdngspunkt i
teori om livsvérld. Inom denna domén, till vilken exempelvis fenomenologi hor (exempelvis
Merleau-Pondty, Heidegger, Schiitz och Ricoeur), & mening kopplat till erfarande och bidrar
saledes till att forstd hur nigon framstér som begripligt for nigon. Aven sociokulturella teorier
ingér i den andra doménen. Inom sociokulturell teoribildning forstés individens interaktion med
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Jag operationaliserar begreppet mening med stod i den tredje doménen. Den
tredje doménen, som berdr denna avhandlings teoretiska utgdngspunkt, om-
fattar mening i relation till handlingar och temporalitet, dir handlande enligt
Ohlsson kan forstds som ett beteende som &r inriktat mot ett mal och hand-

lingens mening kan sigas besté i dess indamalsenlighet”.**’

Handlingens mening utgors, enligt Ohlsson, bade av dess karaktir (dess vad)
och av dess rationalitet (dess varfor). Ohlsson argumenterar for att frdgorna
vad och varfor, tillsammans med fragor om vem och hur implicerar att ’en
handling fér sin mening genom att kontextualiseras till det sammanhang som
den utfors i, den forestillda framtid som den syftar pa och den vérld som den
relateras till.*** Att betrakta de didaktiska frigorna som redskap for att forsta
handlingars mening ir relevant i denna avhandling, dér larares och elevers
mening med handlingen atf ldsa skriven text star i fokus.

Utifran studiens socialkonstruktivistiska ontologiska utgangspunkt sker hand-
lingar i sammanhang. Frdgorna ndr och var kan bidra till att identifiera olika
sammanhang i historieundervisningen dir det talas om att l4sa texter. De re-
flektioner som kommer av ndgons handling sker ocksa delvis inom det sam-
manhang som handlingen dger rum i. Ordet sammanhang indikerar att nédgot
forhéller sig till ndgot annat, diar nigot kan vara bade tid och nédgot situerat
eller fysiskt, exempelvis en genomgang eller en bok. Jag anvénder ordet sam-
manhang i stéllet for Ohlssons temporalitet, eftersom temporalitet enbart avser
tid och darfor inte i samma utstrackning kan relateras till undervisning i en
bredare bemairkelse.*!

I den hér avhandlingen bidrar de didaktiska fragorna vad och Aur till att iden-
tifiera lésrelaterade handlingar. Ur didaktisk synpunkt far undervisnings-

omgivningen som resurs i bade individens och den kulturella gemenskapens meningsskapande
(exempelvis Vygotskij). Ohlsson (2021).

329 Ohlsson ldgger i sin beskrivning av den tredje doménen vikt vid hur Dewey och Schiitz
forhéller sig till meningsbegreppet. Schiitz arbetade under tidigt 1900-tal fram en fenomenolo-
gisk samhéllsteori, vilket skulle kunna tala emot Ohlssons placering av Schiitz dven i den tredje
dominen (som fenomenolog hade en placering i den andra doménen mojligen varit mer logisk).
Schiitz knot emellertid under sin senare gérning an till den amerikanska pragmatismen, dér
bland annat James och Dewey har varit viktiga inspiratdrer.3? Schiitz har dven paverkat Berger
och Luckmanns uppfattning om hur ménniskors uppfattningar konstitueras och dérigenom Ber-
ger och Luckmanns socialkonstruktivistiska teori. 32 Aven om Schiitz fenomenologiska teori
inte har direkt betydelse i denna avhandling, utgor hans arbete en link mellan Dewey och Ber-
ger och Luckmann och har darfor betydelse for socialkonstruktivistisk teoribildning och &r
salunda vird att ndmna i detta sammanhang. Ohlsson (2021) s. 98.

330 Ohlsson (2021) s. 98.

31 Ohlsson (2021): SAOB. https://www.saob.se/artikel/?unik=T 0703-0101.W9X8;
https://www.saob.se/artikel/?unik=S_00639-0002.11RK. (Hédmtat 2025-06-24).
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innehallet betydelse for elevernas ldrande i métet mellan eleven, ldraren och
innehéllet. For att ett mote ska kunna dga rum fordrar det att eleven deltar i
undervisningshandlingar.®* Elevers deltagande i undervisningen kan innebéra
ett synligt gorande eller att eleven tinker over det som &r foremal for under-
visningen, exempelvis historia.’** Handlingar har i ndgon mén ett innehall som
pa nagot sitt inkluderar ett gorande. I den hir avhandlingen kan detta gérande
exempelvis innebdra att en elev viljer att ldsa en text som hen har fatt sig
tilldelad sig av sin lérare eller som hen sjélv har valt. Fragan vad kan exem-
pelvis sdga ndgot om ett gérande: att arbeta med en text. Fragan Aur kan bidra
till att identifiera pé vilka sitt texter bearbetas.?3

Reflektioner 6ver handlingar kan &ven ske utanfor det omedelbara samman-
hanget som en eftertanke, ett ddrfor. Fragan varfor kan ocksa bidra till att
identifiera reflektioner dver handlingar. Handlingens sammanhang och re-
flektioner utgor erfarenheter som ménniskan agerar utifrdn. Detta kan inne-
béra att individen bekriftar sina tidigare erfarenheter eller att individen fram-
over véljer andra sétt att handla. Reflektioner 6ver handlingar far saledes en
riktning, vilket tydliggors i figur 1. Foljaktligen leder handlingar i olika sam-
manhang till reflektioner, vilka sammantaget skapar en riktning varvid hand-
landet fir mening. Nagot som beskrivs som meningsfullt forstds som négot
som upplevs som ha en djupare mening i positiv bemirkelse for ndgon. Att
nagot upplevs som meningsfullt dr i denna bemérkelse dirmed négot som ar
individuellt och kontextbundet.

Las-dmnesforstéelse som teoretiskt begrepp

Det individuella erfarandet av mening med att ldsa texter i historia bygger,
utifran studiens definition av mening, dels pa dverviaganden av didaktisk ka-
raktér som resulterar i att texter lises (eller inte ldses) i vissa sammanhang,
dels pé reflektioner dver lasningen. I den hir avhandlingen undersoks mojlig-
heter att identifiera olika positioner for mening med att 14sa i historia. Detta
berdr hur larare och elever gor avvégningar dven nér det giller kunskapsinne-
héllet vid lasning i historia. Dessa meningspositioner &r utgdngspunkt for for-
stdelsen av hur mening med ldsning, med hjélp av historiedidaktiska synsétt
som jag har ringat in i tre kluster, kan forstas som las-dmnesforstielse, vilket

332 Ninni Wahlstrém (2025) s.28 {f. Didaktik. Ett professionsbegrepp. Malmo: Gleerups utbild-
ning AB.

333Jamfor Stormats (2019) s. 37.

34Jamfor Kroksmark (1994) s. 126 ff.; Wahlstrém (2025) s. 28 ff.

81



tydliggors i ndstkommande avsnitt. Det begreppet ingar i studiens andra forsk-
ningsfriga. Lds-dmnesforstdelse i historia definieras, som tidigare beskrivits,
i denna avhandling som forstaelse av mening med att Idsa i historia sésom den
som ldser forstar &mnet och textens roll i &mnet. Las-d&mnesforstielse i historia
knyter sédledes samman mening med att ldsa med ldsning av text i historia.

Jag utgar i den hir avhandlingen fran att bade ldrare och elever kan ha en
forstaelse av &mnet historia, alltsd amnesforstaelse.’** Vidare utgar jag frén att
den enskilda individens &mnesforstaelse har inverkan p& hur hen erfar mening
med att léisa i historia. Aven om elever inte kan tillskrivas didaktiska dvervi-
ganden, sdsom ldrare som utbildade pedagoger kan, utgar jag i denna avhand-
ling frén att elever kan 6vervéga vad, hur och varfor de véljer eller véljer bort
att lisa texter i historieundervisningskontexter. 3 Overviiganden av didaktisk
karaktir och de reflektioner som ménniskan har kan forstds som uttryck for
hur hen forstar ett amne, alltsa dmnesforstaelse. Med stéd 1 Peck och Herriot
utgér jag i denna avhandling fran att deltagarnas forstaelse av historiedmnet
har betydelse for hur de arbetar med historia.**” Inom forskning, dir lérares
forstaelse av sitt &mne och hur denna forstaelse paverkar beslut som den en-
skilda ldraren fattar for sin undervisning, anvinds olika, men nirliggande be-
grepp. Négra sddana begrepp ar &mnesforstielse, pedagogisk dvertygelse och
undervisningsstrategier.®® Jag har valt att anvénda begreppet &mnesforstaelse
som av Berg beskrivs som ldrares forstaelse av dmnet.>* Diskussioner inom
det historiedidaktiska forskningsfiltet om vad vi kan veta om historia, varfor
vi ska veta det samt hur och vad elever ska ldra sig om och av historia illustre-
rar att manniskor, som pa nagot sitt engagerar sig i fragor om historia, har en
forstaelse av amnet.3#

I tidigare studier av larares &mnesforstaelse har ett antal olika positioner iakt-
tagits. Négra forskare har beskrivit detta som enskilda strategier eller

335 Om elevers forstielse av historieimnet, se exempelvis Hansson (2010); Sjélund Ahsberg
(2024); Halldén (1982).

3% Se exempelvis Ohman for diskussion om lirarprofessionens didaktiska kunskapsgrund. Jo-
han Ohman (2014). ”Om didaktikens m&jligheter - ett pragmatiskt perspektiv”. i Uthildning &
Demokrati. Tidskrift for didaktik och utbildningspolitik. Vol 23 Nr 3 (2014): Tema: Nya pro-
fessorer.

337 Peck och Herriot (2015). Se dven Hansson (2010).

338 Jimfor avsnittet om dmnesforstéelse och pedagogisk dvertygelse i kapitlet om tidigare forsk-
ning.

339 Berg (2014).

340 Jamfor kapitlet om tidigare forskning.
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positioner.**! Andra forskare har sett det som spénningar och avvigningar mel-
lan olika positioner.’* I senare forskning har intresset dven riktats mot rorelsen
mellan olika positioner i en undervisningssekvens. Exempelvis Berg och Pers-
son menar att rérelsen mellan olika positioner kan ses som uttryck for prak-
tiknédra avvigningar gentemot olika kunskapsmal i skolans uppdrag.’* For att
synliggdra vilket historiedmnesinnehall som framtréder i denna positionering
kommer ett teoretiskt ramverk att anvindas. Detta ramverk bygger pé tre olika
kluster av historiedidaktiska begrepp — hidr nedan definierade och beskrivna
som tradering av historiska skeenden, analys och tolkning av historiska ske-
enden samt vdrdedimensioner utifrdn historiska skeenden. Inom de positioner
som kan iakttas hos lirare och elever i den hir studien ar det saledes en central
fraga att undersoka hur delar av dessa kluster &r representerade tillsammans
med olika strategier for ldsning. Las-dmnesforstéelse kan foljaktligen sam-
manfattas som forstaelse av mening med att ldsa i historia sésom den som lédser
forstar &mnet och textens roll i &mnet.

Historiedidaktiska kluster som inslag 1 14s-
amnesforstielse

Den hér studiens andra forskningsfriga vetter mot hur mening med l4sning i
historieimnet kan forstds som lds-dmnesforstaelse. Det dr darfor intressant att
undersoka olika positioner av mening med ldsning, s& som de framtrader i
studiens resultat, utifran synsitt pad historiedimnet. Darigenom skapas en dju-
pare forstéelse for mening med l4sning och textens roll i undervisningsimnet
historia, alltsa 14s-dmnesforstaelse. Tidigare forskning har visat att historield-
rare knyter an till ménga kunskapsaspekter inom historia som undervisnings-
dmne samt att historieldrares epistemologiska utgangspunkt har betydelse for
hur de utformar undervisningen och i forldngningen for hur eleverna erfar
undervisningen.>** | kapitel 2 ges en 6versiktlig beskrivning av synsétt inom

341 Nygren (2009); Ronald W. Evans (1994). “Educational ideologies and the teaching of his-
tory” i Teaching and learning in history. Leinhardt, G., Beck I. & Stainton, C. (red.). Hillsdale,
N.J.: Lawrence Erlbaum Associates.

342 Berg (2014); Persson (2017).

343 Berg (2023); Mikael Berg och Anders Persson (2024). Bruket av teori i nordisk historiedi-
daktisk forskning: En studie av det teoretiska ramverket i 59 artiklar publicerade i Nordidactica
2011-2022" i Nordidactica: Journal of Humanities and Social Science Education, ISSN 2000—
9879, Vol. 3, s. 1-25.

3% Om historieldrares utgédngspunkt i historieimnet, se exempelvis Berg (2014); Persson
(2017); Nygren (2009); Jarhall (2020). Om historielédrares epistemologiska utgdngspunkter, se
Peck och Herriot (2015). Om hur ldrares dmnesforstaelse paverkar elevers erfarenheter av
undervisning, se exempelvis Hargreaves (2001); Hansson (2010).
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historiedidaktisk forskning som kan bidra till att synliggora riktningar om
historiedmnet som bade praktik och teori, alltsa hur ldrare och elever arbetar
med undervisningsdmnet historia, hur detta arbete kan forstés i relation till
statsmaktens ambitioner med undervisningsdmnet samt hur undervisningsam-
net kan forstas utifran historiefilosofiska perspektiv. Har utgar jag fran dessa
synsitt for att synliggéra deltagarnas forstaelse av historia och foljaktligen
gora det mojligt att analysera 14s-dmnesforstaelse. Till det tar jag hjélp av
historiedidaktisk teori och forskning.

Vid en ndrmare ldsning av historiedidaktisk forskning och teori framtrader ge-
mensamma monster, vilka jag i min lasning har identifierat som tre historie-
didaktiska kluster som illustrerar synsitt pa historieimnet. Begreppet Alus-
ter’* forstas i den hir avhandlingen som synsétt pa historiedidaktik vilka &r
nérliggande och pa nagot sitt kan anses hora ihop. De tre klustren bidrar till
att synliggdra forestdllningar om historieimnet och mening med att ldsa text
som framtriader i deltagarnas utsagor. Dessa kluster &r till viss del dverlap-
pande, vilket illustrerar forskningsfiltets pordsa linjer.3* De tre klustren be-
nédmner jag traderande av historiska skeenden, analys och tolkning av histo-
riska skeenden samt virdedimensioner utifran historiska skeenden.

Traderande av historiska skeenden knyter an till synsétt pa skoldmnet historia
som ett 1 viss méan reproducerande dmne. Skoldmnet historia, sdsom det fram-
trader under tidigt 1900-tal, syftade till att odla elevers fosterlandskérlek och
dérigenom bevara en 6nskad syn pé det egna landets historia.**’ Idag kan histo-
riedmnet som reproducerande dmne ses i termer av fostran till demokratiska
medborgare.’* Denna form av historieundervisning kan beskrivas som syf-
tande till att eleverna ska ldra 7 historia, alltsé att historieundervisningen ska
bidra till att eleverna far kunskaper i historia, ett innehall, vilket kan forstas
som allménbildning.’* Historiedmnet kan i s méitto forstas som ett reprodu-
cerande dmne vars innehdll bestir av faktiska hdndelser i det forflutna som
kan sorteras och beskrivas som kronologiskt narrativ, vilket i sin tur kan for-
stds som en produkt av historiska redogorelser, vilket har baring pé forsta ord-
ningens begrepp.>® Alla skeenden i det forflutna kan salunda betraktas som
potentiella for historieskrivning och foljaktligen kan kunskap inom

345 Jamfor Svenska Akademins ordbok som definierar kluster som en grupp dér nirliggande
fenomen och som anhopning av en viss typ av fenomen. Svenska Akademins ordbok (2021).
https://svenska.se/tre/?sok=kluster&pz=2 (Hamtat 2025-03-30).

346 Se avsnittet om historiedidaktik i introduktionen till avhandlingen.

347 Persson (2017) s. 12 ff. Se dven avsnittet om skoldmnet historia - utveckling och kontext.
348 Wineburg (2001); Barton och Levstik (2004); Levstik och Barton (2008); Nygren (2016).
349 Olofsson (2010) s. 207 ff. Se dven Jarhall (2020) s. 17, 93 ff.

330 Stolare (2011) s. 144.
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historiedimnet forstds som kvantitativ till sin karaktdr.’s' Med utgangspunkt i
en sédan forstaelse kan historiedimnet ocksa forstis som lexikaliskt, vilket pe-
kar pé att kunskap om historia bygger pa vissa faktiska skeenden som kan slés
upp och ldggas pad minnet.**> Inom anglosaxisk historiedidaktisk forskning ta-
las det om denna syn pa historia som substantiv historia eller kunskaper av
forsta ordningens begrepp.’® De begrepp som asyftas ar direkt relaterade till
historiska skeenden, exempelvis ’jarnéldern” eller "franska revolutionen” vil-
ket indikerar att historia handlar om beskrivningar av historiska personer, plat-
ser och hiandelser samt att kunskap 1 historia bestér i att veta ndgot om dessa.
Denna typ av begrepp beskriver saledes historisk kunskap pa en relativt kon-
kret niva.>** Att ldsa texter i historia kan foljaktligen innebéra att tilldgna sig
kunskap om historiska hindelser och berittelser om det forflutna.’ss Klustret
traderande av historiska skeenden beskriver historia som dmne utifran en kog-
nitiv kunskapssyn dér historia utgdrs av narrativ som kan reproduceras.?*

Det andra klustret av synsitt sammanfattas som analys och tolkning av histo-
riska skeenden. Historia kan betraktas som berittelser om det forflutna som
kan analyseras och tolkas, vilket av Jarhall har beskrivits som process-
kunskaper.?’” Hur ménniskor forstér historia &r i sd métto fordnderligt. For att
kunna analysera och tolka berittelser om det férflutna anvinds historieveten-
skapliga begrepp och metoder. Olofsson beskriver detta i termer av att fa verk-
tyg om historia.’*® Inom historiskt tinkandetraditionen anses historiespecifika
begrepp och metoder vara viktiga att ldra elever att anvénda sa att de kan ldra
sig att ldsa och forsté historia pa ett vetenskapligt sétt.’® Detta sétt att betrakta
historiedmnet som (bland annat) ett analytiskt &mne speglas i svenska ldropla-
ner och historieldrobdcker under efterkrigstiden.?® Analys och tolkning av hi-
storiska skeenden med hjélp av vetenskapligt forankrade begrepp och metoder
har en tydlig koppling till andra ordningens begrepp.**' Dessa kan beskrivas
som tankebegrepp som kan definiera och rama in historieimnets metoder. Be-
greppslig forstéelse inkluderar till exempel fOrstaelse av begreppsparen

31 Jimfor exempelvis Husbands (1996).

32 Alvén (2021) s. 250.

353 Lee (2005) s.31 ff..; Lee och Ashby (2000). Se dven Lee, Dickinson och Ashby (1996).
354 Stolare (2011).

355 Jamfor Maposa och Wassermannn (2009).

356 Dickinson, Lee och Rogers (1984), se sérskilt s. 89 ff. Jimfor dven Stolare (2011) s. 144.
357 Jarhall (2020) s. 17. Se éven Jarhall (2020) s 93 ff.

358 Olofsson (2010) s. 208 f.

339 Wineburg, Martin och Monte-Sano (2013).

360 Om styrdokument se Jarhall (2020) s.18 ff.; Om historielirobdcker, se Ammert (2008) s. 95
ff.

361 Stolare (2011) s. 144.
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orsaker/konsekvenser, fordndring/kontinuitet.>? Dessa begrepp ar saledes mer
abstrakta till sin karaktir och féorekommer &ven inom andra discipliner. Dér
forsta ordningens begrepp handlar om vad som har hint, handlar andra ord-
ningens begrepp om med vilka medel dessa hdandelser kan analyseras och for-
stés. I likhet med klustret traderande av historia representerar klustret analys
och tolkning av historia en kognitiv kunskapssyn, men pa en meta-niva, sa-
tillvida att eleverna med hjélp av historievetenskapliga begrepp och metoder
ska fa forstdelse for hur man kan forsta historia.’* Lasning av text om historia
handlar foljaktligen inom detta kluster om att elever ska fa en begreppslig for-
stéelse av historia.>¢*

Det tredje klustret omfattar vdrdedimensioner utifrdn historiska skeenden.
Historia forstas inom detta kluster som potentiell utgdngspunkt for varje mén-
niska att forsta sig sjélv i sitt sammanhang, vilket i sin tur innefattar fortid,
nutid och framtid.**> Historia ér saledes inte ndgot som kan sdrskiljas fran mén-
niskor, utan historia dr en del av varje midnniska och kan f6ljaktligen forstés
som ett i ndgon man identitetsskapande dmne.>* Detta kluster ligger foljaktli-
gen néra historiemedvetandetraditionens syn pa historiedmnets betydelse for
elevers utveckling av identitet.*” Historieimnets viardedimension kan bidra till
att historieimnet upplevs relevant for den enskilda eleven i hens utveckling
och i forlaingningen forstas som ett amne som kan bidra till att ”frambringa
ansvarstagande medborgare och att fostra demokrater”.>®® Detta sétt att forsta
historiedmnets identitetsskapande medborgarfostrande potential aterfinns
dven 1 historiedmnets syfte sdsom det skrivs fram i styrdokument under senare
delen av 1990- och 2000-talet.’® I flera ssmmanhang inom svensk forskning
beskrivs tredje ordningens begrepp som begrepp som i ndgon mén uttrycker
viardedimensioner dir bland annat bruks- och identitetsorienterande begrepp
ingar.>° Lasning i historia handlar i s matto om att elever med hjilp av spra-
ket ska kunna utveckla historiskt medvetande.?™

Jag har i detta avsnitt beskrivit olika sétt att forsta historia som dmne i relation
till 1asning och vilka implikationer det kan fé for hur elever arbetar med &mnet.

362 Maposa och Wassermannn (2009).

363 Maposa och Wassermannn (2009) s. 62.

364 Maposa och Wassermannn (2009).

365 Riisen (2004) s. 54; Korber (2015) s. 45 f.

366 Berg (2014) 5.278.

367 For resonemang om historiedimnet som konstruktivistiskt, se Koselleck (1989).
368 Persson (2017) s. 12. Se dven Jarhall (2020) s. 94; Nygren (2016); Wineburg (2001) s. 22;
Barton och Levstik (2004); Levstik och Barton (2008).

369 Karlsson (2013) s.27 ff.; Persson (2017) s. 12 ff.

370 Se exempelvis Stolare (2011); Jarhall (2020).

371 Maposa och Wassermannn (2009).
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Mot bakgrund av historiedidaktisk teori och tidigare forskning har jag identi-
fierat tre pordsa kluster vilka forhaller sig till historia som @&mne utifran olika
synsétt och forklaringsmodeller. Dessa kluster ligger till grund for analys av
hur mening med att l4sa i historia kan forstas som lds-dmnesforstéelse.
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Kapitel 4 Studiens design och
forskningsprocessen

I foregaende kapitel beskrevs denna studies teoretiska koppling till socialkon-
struktivistisk teoribildning. Spréakets betydelse i minsklig interaktion och dess
betydelse for bildande av kunskap beskrevs i likhet med ménniskans unika
upplevelse av den verklighet hen upplever i en given situation. Studiens soci-
alkonstruktivistiska ramverk har betydelse for den hér studiens metodologiska
utgangspunkter samt for forskningsprocessen, vilket jag i detta kapitel argu-
menterar for och beskriver.

Med stod i Berger och Luckmanns teori forstér jag minniskans erfarenhet och
upplevelse av en situation som sévél unik som verklig fér hen. Nér en méanni-
ska erfar nigot i ett visst sammanhang framstar det séledes som verkligt for
hen och blir i ndgon mén meningsfullt for hen.?”> Dirav foljer att kvalitativ
metod med semistrukturerade intervjuer ar en lamplig metod for att kunna un-
dersoka vilken mening méanniskor (i denna studie ldrare och elever) tillskriver
nagot (att ldsa skriven text) i ett visst sammanhang (historieundervisning pé
gymnasiet).>”

Med avsikt att studera mening med l4sning av skriven text i historieundervis-
ning planerades inledningsvis att genomfora upprepade intervjuer med larare
och elever samt att inkludera observationer av undervisningssituationer som
deltagarna deltog i. Under den perioden jag hade planerat att intervjua och
observera deltagarna rddde inledningsvis restriktioner pd grund av coro-
napandemin. Nar restriktionerna gradvis lattades kunde jag genomfora vissa
av intervjuerna pa respektive skolor. Eftersom ldrarna och eleverna hade ar-
betat under svara forhallanden under pandemin erfor jag att det inte fanns ut-
rymme for att genomfora bade intervjuer och observationer, &ven om besoks-
forbudet hade hivts under senvaren 2022. Studien bygger saledes uteslutande
pa upprepade intervjuer med ldrare och elever.

372 Berger och Luckmann (2011) s. 153 f.

373 Jamfor Lise Justesen och Nanna Mik-Meyer (2011) s. 55 ff. Kvalitativa metoder. Frdn ve-
tenskapsteori till praktik. Lund: Studentlitteratur AB; Steinar Kvale (1997) s.100. Den kvalita-
tiva forskningsintervjun. Lund: Studentlitteratur AB.
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Avviéganden gillande studiens design och andra etiska 6vervaganden diskute-
ras sist i detta kapitel. I det hér kapitlet beskrivs dven val av metoder for tolk-
ning och analys i férhéllande till studiens trovirdighet och transparens. Vidare
fors en metoddiskussion i det avslutande diskussionskapitlet angdende studi-
ens begransningar och hur dessa har hanterats for att sikerstélla kunskapsan-
sprak och trovérdighet.

Urval av deltagare

Den hér avhandlingen é&r inspirerad av fallstudiedesign i sa métto att det em-
piriska materialet bygger pa tre exemplifierande fall. Bryman skriver om ex-
emplifierande fall att de kan “’viljas for att [de] exemplifierar en mer generell
kategori som [de] &dr en del av”’.?™* Varje fall i den hir avhandlingsstudien ut-
gors av en historieldrare och fyra till fem av hens elever och deras beréttelser
om erfarande av lasning av skrivna texter och dven om texter de inte ldser.

I ett forsta skede i urvalsprocessen identifierades gymnasieskolor i ett valt
geografiskt omréde i Mellansverige. Gymnasielérare 1 historia kunde identi-
fieras via skolors hemsidor i tio fall. Rektorer vid gymnasieskolor dér larare
inte kunde identifieras kontaktades via mejl, i vilka jag beskrev studien och
bad om kontaktuppgifter till ldrare i historia. Jag fick kontaktuppgifter till
historieldrare fran tre rektorer. Sammanlagt fick jag kontaktuppgifter till 35
historieldrare. Storleken och befolkningssammanséttningen inom savil kom-
munerna som gymnasieskolorna inom det geografiskt valda omréadet varierar
fran kommuner med drygt 6000 invénare upp till knappt 60 000 invanare och
gymnasieskolor med ett 80-tal elever upp till drygt 600 elever.”” Lararna i den
hér studien &r verksamma pa savil storre som mindre skolor i bade storre och
mindre kommuner. De ldrare som har deltagit i studien dr behoriga och verk-
samma historieldrare i gymnasiet. [ urvalsprocessen har lararnas intresse for
att delta i studien varit ledande, vilket inneburit att de lirare som var forst med
att besvara mitt mejl, och déarigenom visade intresse, dr de som fick delta. Ur-
valet av deltagare kan séledes i viss man betraktas som riktat.3”

374 Bryman (2018) s. 99.

375 SCB (2021), Folkmdéingd i riket, lin och kommuner 31 mars 2021 och befolkningsforind-
ringar 1 januari -31 mars 2021. https://www.scb.se/hitta-statistik/statistik-efter-amne/befolk-
ning/befolkningens-sammansattning/befolkningsstatistik/pong/tabell-och-diagram/kvartals--
och-halvarsstatistik--kommun-lan-och-riket/folkmangd-i-riket-lan-och-kommuner-3 1 -mars-
2021-och-befolkningsforandringar-1-januari---31-mars-2021.-totalt/ (Hdmtat 211013)

376 Om riktat urval, se exempelvis Jane Ritchie, Jane Lewis, Carol McNaughton Nicholls och
Rachel Omston (red) (2014) s. 112 ff. Qualitative Research Practice. A Guide for Social Sci-
ence Students & Researchers. SAGE Publications.
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Initialt planerade jag tre intervjuer med varje ldrare och tre intervjuer med de-
ras elever. Av en inledande kontakt med lérarna forstod jag att tre elevinter-
vjuer skulle ta mer tid i ansprak én ldrarna upplevde att det fanns utrymme for.
Tre intervjuer med varje ldarare och tva intervjuer per elev, beddmdes kunna
generera empiri som pé ett tillfredsstillande sétt kunde besvara avhandlingens
fragestillningar. Med tanke pa att studiens uppldgg innebar att jag skulle in-
tervjua varje larare och hens elever dterkommande under ett 14sar, fanns det
risk for att ndgon léarare skulle avsluta sin medverkan i fortid, exempelvis pa
grund av sjukdom, arbetsbelastning eller byte av arbetsplats. Jag bedomde
darfor att det var gynnsamt for studiens héllbarhet att till en borjan tillfraga
fem ldrare. Tva ldrare avbojde att delta i studien innan intervjuerna pabdrjades.
Tre ldrare och fyra till fem av respektive larares elever har dirmed deltagit i
studien. Av de elever som valdes ut, och tackade ja till att delta, har en elev
inte kunnat medverka. Eftersom elevintervjuerna genomfordes huvudsakligen
i grupp har intervjuerna dock kunnat genomforas under jamforbara omstan-
digheter. En Oversikt 6ver larare och elever (med fingerade namn) aterfinns
nedan.

Figur 3. Studiens deltagare grupperade efter larare.
[ urval av elever var det onskvért att samtliga elever snarare talade om sina

erfarenheter av att ldsa texter i historieundervisningen, dn att de talade om 1
vilken man de tycker om att arbeta i historieundervisningen. Jag bad darfor

90



varje ldrare att tillfriga fem elever i respektive klass som de upplever som
intresserade av historia. I instruktionerna till ldrarna framgick att eleverna som
tillfragades inte behovde vara hogpresterande, utan blott visa intresse for
historia. P& si vis dr den gemensamma utgangspunkten for eleverna att de
tycker att historia ar intressant varvid deras uttalade erfarenheter riktas mot att
ldsa 1 historia snarare 4n om de tycker om att arbeta med historieimnet i sig.3””
Dessa urvalsprinciper innebér att de historiekurser som lérare och elever refe-
rerar till varierar. Elever som har intervjuats har gitt kurserna historia 1al eller
historia 1b under arskurs 1 eller 2. Elevgrupperna representerar saval yrkes-
som studieforberedande program. Nedan foljer en kort presentation av de tre
lararna och deras elever. Samtliga namn ar fingerade.

Hanna

Hanna &r gymnasieldrare med omkring 15 érs yrkeserfarenhet. Vid vért inle-
dande samtal berittar hon att hon har erfarenhet av att undervisa pa savél stu-
die- som yrkesforberedande program. Vid tiden for intervjuerna arbetar Hanna
pa en stdrre gymnasieskola dér flera av de program som hon har undervisat pa
erbjuds. De av Hannas elever som deltar i studien gér andra arskursen pé ett
studieforberedande program. Hannas elever har tilldelats namnen Hampus,
Hedda, Henrik och Hedvig.

Anders

Anders, som av sina ungefar tjugo yrkesverksamma ar har arbetat ungefar tio
ar som ldrare, arbetar vid tillfallet for intervjuerna pa en ndgot mindre gymna-
sieskola. De av hans elever som ingér i studien gar sitt forsta ar pa ett studie-
forberedande program. Anders elever kallas i den hér studien Alice, Alma,
Anja, Anna och Annie.

Emma

Emma, som har varit ldrare i drygt tio &r, undervisar vid tiden for intervjuerna
pa en nagot mindre gymnasieskola. De av hennes elever som ingér i studien
gér sitt andra ar pé ett yrkesforberedande program. Emmas elever kallas i stu-
dien Ebbe, Edith, Elias, Emil och Erik.

377 Jamfor Ritchie et al. (red) (2014) s. 112 ff.
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Metoder for konstruktion av empiri

Utifran studiens socialkonstruktivistiska ramverk forstar jag varje méanniskas
erfarenheter som unika. I min roll som forskare har jag darfor enbart tillgéng
till de delar av deltagarnas erfarenheter som de ger uttryck for vid intervjuer.
Det jag som forskare uppfattar blir foljaktligen en tolkning av det den enskilda
deltagaren delar med mig under intervjuer. Kvale och Brinkmann skriver att
personer som intervjuas kan fordndra savil sin beskrivning som sin egen upp-
fattning av ett visst tema som intervjupersonen talar om. Intervjusituationen
kan medfora att intervjupersonen uppticker nya aspekter av det hen beskriver
och i samband med detta ser det hen beskriver i ny dager.’” Intervjusituationen
kan foljaktligen forstas som en kunskapsproducerande situation.>” Denna stu-
dies intresse for erfarenheter av mening med att ldsa kan saledes hos delta-
garna vicka tankar som kommer efter ett tag. Det medfor att uppfoljande in-
tervjuer med ett tidsrum som skapar utrymme for reflektioner, gor det mojligt
att nd en djupare forstéelse av deltagarnas beskrivna erfarenheter och reflekt-
ioner. I denna studie gors darfor uppfoljande intervjuer dir empirin frén varje
intervju ligger till grund for nastkommande intervju.

Detta intervjuforfarande har kravt ett 6ppet forhallningssétt dir intervjuguider
har konstruerats efter hand. Studiens design, med ett fatal deltagare som inter-
vjuas vid flera tillfillen, har foljaktligen likheter med fallstudiedesign, som
kan bidra till att besvara fragor om komplicerade sociala foreteelser om det
meningsfulla 1 hindelser. I fallstudier studeras studieobjektet emellertid, en-
ligt Yin, utifran flera olika typer av data.’®® Den hér studien &r saledes inte en
fallstudie i Yins definition, utan en kvalitativ intervjustudie med upprepade
intervjuer, inspirerad av fallstudiedesignens konstruktion och avsikt att for-
klara komplicerade sociala foreteelser.>*!

Intervjuer och sammanstillning av avhandlingens empiri

Tidigt p& hostterminen 2021 togs kontakt med historieldrare. Samhaéllet var
vid denna tidpunkt fortfarande péverkat av covid 19-pandemin, vilket

378 Steinar Kvale och Svend Brinkmann (2014) s. 48. Den kvalitativa forskningsintervjun.
Lund: Studentlitteratur AB.

379 Kvale och Brinkmann (2014) s. 69.

380 Om fallstudiedesign, se Robert K. Yin (2006) s. 17 ff. Fallstudier: design och genomfo-
rande. Stockholm: Liber AB.

381 Yin (2006) s. 18.
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medforde att det var svart att fa larare att tacka ja till att delta i studien.’? Av
de larare som tillfrdgades var det en del som inte terkom. Nagra l4rare horde
av sig och angav pandemirestriktioner som skél, andra forklarade att pande-
min medforde s& pass hogre arbetsbelastning att de inte hade mojlighet att
medverka. Av de ldrare som slutligen ingick i studien intervjuades Emma och
Hanna pa respektive skola, medan Anders bad att fa medverka via Zoom.
Detta gillde vid forsta och andra intervjutillfallet. Vid sista intervjutillfallet
kunde jag genomfora intervjuerna pa respektive skola. Intervjuerna via Zoom
spelades in pa diktafon, vilket innebar att deltagarna aldrig spelades in med
bild. Vid samtliga intervjuer forde jag anteckningar, vilket visade sig viktigt
eftersom ljudfilen fran andra intervjun med Emmas elever inte var anvéndbar.
Ahrne och Svensson skriver att det inte dr ovanligt att inspelningsteknik fal-
lerar. De rekommenderar darfor att den som intervjuar alltid for anteckningar
under intervjun, vilket jag gjorde.’® Jag forsokte att fa tillfalle att genomfora
en ny intervju, men eftersom tiden ndrmande sig terminsslut med manga andra
aktiviteter och examinationer for eleverna, var detta inte genomforbart. Ome-
delbart efter upptiackten av ljudfilens oanvéndbarhet kompletterades intervju-
anteckningarna med minnesanteckningar. Vid samtliga intervjuer som kunde
genomforas pa plats hade respektive larare bokat ett rum déir intervjuerna
kunde genomftras ostort.>

Niér kontakt uppréttats med de larare som var intresserade och hade mojlighet
att medverka, bestimdes tid for de forsta intervjuerna. Intervjutillfillen illu-
streras 1 figur 4. Den forsta intervjun med varje ldrare genomfordes i mitten
av hostterminen 2021. Infor intervjuomgéng 1 hade en intervjuguide’s upp-
rattats. Intervjuguiden innehéller fyra overgripande begrepp (ldsning, kun-
skapsinhdmtning, digitala verktyg och historiedidaktik) med tillhérande fra-
gor som fungerade som stdd for mig som intervjuare. Intervjuerna var semi-
strukturerade och intervjuguiden foljdes darfor inte slaviskt, utan som ett stod
for samtalet. Detta har medfort att deltagarnas intresse for vissa fragestill-
ningar har paverkat méngden data inom vissa omraden, dven om samtliga fra-
gestillningar har berdrts vid respektive intervju. Detta aterspeglas i

382 Marie Nilsberth, Anna Slotte, Tina Hoegh, Solveig Zophoniasdottir, Jenny Hogstrom, An-
nelie Johansson, Christina Olin-Scheller och Eva Tarander (2021). ” Classrooms going online:
Nordic lower secondary teachers’ readiness at the COVID-19 outbreak™ i Education in the
North, 28(3) pp. 44-62.

383 Ahrne och Svensson (red) (2015) s.50.

384 Vid ett intervjutillfille var rummet som hade bokats inte vilisolerad vilket innebir att ljud-
inspelningen i vissa fall stors av utifrdn kommande ljud. Detta var dock inte ndgot som storde
sjédlva intervjun.

385 Se bilaga 1.
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underrubrikerna i resultatredovisningen, dér antal underrubriker och de olika
avsnittens bendmningar skiljer sig mellan deltagarna.

Vid bokning av samtliga intervjuer avsattes en timme till intervjun. For egen
del planerade jag in ytterligare en halvtimme for att ha tid till eventuellt "ef-
tersnack” med respektive ldrare. Detta visade sig vara positivt eftersom lérarna
fortsatte samtalet efter avslutad intervju. Det dr dock inte ndgot som har haft
betydelse for det empiriska materialet, men har mdjligtvis bidraget till att la-
rarna har upplevt motet som givande. Det dr d&ven min erfarenhet frén inter-
vjuer i min licentiatstudie att intervjupersoner giarna fortsétter att prata dven
efter att sjdlva intervjun har dgt rum, ndgot som dven Kvale och Brinkmann
beskriver.?® Den inledande intervjun tog cirka en timme med samtliga tre 14-
rare. De déarpa foljande intervjuerna blev kortare, vilket jag, utifran ldrarnas
svar, tolkade som ett uttryck for méttnad i materialet. 3’ I anslutning till den
forsta intervjun bestdmdes tid for den andra intervjun. Principer for urval av
deltagande elever gicks igenom med varje larare.

| Oktober 2021 | |:>| Februari 2022 | = | April-juni 2022 |
Intervju 1 med Hanna Intervju 2 med Hanna Intervju 3 med Hanna
E Intervju 1 med Intervju 2 med Hannas
% Hannas elever elever
\ Vs Textunderlag
) B ) ;o
Intervju 1 med Anders Intervju 2 med Anders Intervju 3 med Anders
E Intervju 1 med Anders Intervju 2 med Anders
o
£ elever elever
Textunderlag
N MR
Intervju 1 med Emma Intervju 2 med Emma Intervju 3 med Emma
L]
E Intervju 1 med Intervju 2 med Emmas
w Emmas elever elever
Textunderlag

X SN

Figur 4. Illustration av intervjuernas uppliagg samt tillgang till textunderlag.

Efter intervjuomgéng 1 transkriberades ljudinspelningarna i néra anslutning
till intervjuerna. Deltagarna gavs redan i transkriberingen fingerade namn.

36 Om information som deltagare limnar efter intervjuns formella avslutande, se exempelvis
Kvale och Brinkman (2014) s. 171; Ahrne och Svensson (2015) s. 50 f.
37 Om mittnad i material, se exempelvis Bryman (2018) s.688.
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Infor intervjuomgéng 2, som genomfordes i borjan pa varterminen 2022, ldste
jag igenom transkriptionerna fran forsta intervjuomgangen upprepade ganger
och sokte efter sporsmél som jag, med studiens forskningsfragor som dvergri-
pande utgéngspunkt, var angeldgen om att lata lirarna fordjupa sina resone-
mang om. | intervjuomgang 1 &terkom ldrarna vid flera tillfallen till reflekt-
ioner over textutformning och dess betydelse for i vilken méan elever léser,
vilket jag bedomde som viktigt att tringa djupare in i. Infor intervjuomgang 2
sammanstilldes overgripande fragor om texters utformning. Lararnas tal om
textval och textutformning ledde till att jag bad dem att skicka en text som de
och eleverna arbetade med tidsméssigt i anslutning till lirarintervju 3/ elevin-
tervju 2. Den text som lararen skickade utgjorde underlag for de avslutande
intervjuerna, vilka dgde rum i slutet pd varterminen 2022.388

I anslutning till intervjuomgang 2 med lérarna intervjuades eleverna en forsta
géng. Med avsikt att skapa en trygg miljo for eleverna planerades inlednings-
vis gruppintervjuer. Intervjuerna genomfordes inom ramarna for lektionstid,
vilket innebar att intervjuerna var begrinsade till 30—45 minuter. Jag erbjod
att elevernas andra intervju kunde vara individuell men det framkom att An-
ders och Emmas elever dnskade att d&ven deras andra intervju, som dgde rum i
slutet av varterminen 2022, skulle genomforas gruppvis. Hannas elever valde
att intervjuas individuellt. Att andra intervjun med eleverna genomfoérdes un-
der olika forhallanden, dar Hannas elever intervjuades individuellt medan An-
ders och Emmas elever intervjuades i grupp, kan ha medfort att Hannas elever
framtrader med tydligare individuell rost. I studien ér det dock inte en avsikt
att presentera enskilda elevrdster, diremot &r syftet att med hjilp av elevroster
skapa en forstéelse for vilka erfarenheter elever har av mening med ldsning av
skriven text i historia.

Studiens trovardighet och transparens

I kvalitativa studier anvinds ofta intervjuer som empiri, vilket innebar att det
material som kvalitativa studier bygger pa ofta &r skapat av forskare och del-
tagare 1 samtal, som sedan analyseras och tolkas av forskaren. I den hér studien
har detta inneburit att jag har efterstravat att presentera forskningsprocessen
pa ett sdtt som gor att studiens forutsattningar och mina val i processen ar
tydliga och mdjliga att vérdera. Det dr saledes vésentligt att det tydligt framgér
hur intervjuer och sammanstéllning av studiens empiri har genomforts.’*
Detta gjordes i foregdende avsnitt. I det hér avsnittet beskrivs forst hur

388 Tllustrationer av de textunderlag som ldrarna skickade aterfinns i bilagorna 7-9.
389 Ahrne och Svensson (2015) s.24 ff.; Justesen och Mik-Meyer (2011) s. 40 ff.
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studiens ontologiska och epistemologiska utgangspunkter har varit vigle-
dande for teoretiska och metodologiska val. Sedan diskuteras studiens gene-
raliserbarhet. I kommande avsnitt beskrivs metoder for tolkning och analys
detaljerat for att bidra till studiens transparens.**® Férutom den detaljerade be-
skrivningen av tolkning och analys, bidrar d4ven referenshanteringen med dess
notapparat till studiens transparens. Noter och referenser bidrar till att redovisa
sévil det empiriska stodet som stdd hdmtat fran teori samt tidigare forskning
och utgdr dirigenom en viktig del av studien. I noterna verifieras de pastéen-
den som gors och noterna bidrar till att den som ldser texten kan kontrollera
studiens vederhéftighet.’*!

Den hér studiens utgangspunkt med forstaelse av text som uttryck for sprak
och i forlangningen ménniskors tankar och erfarande av vérlden omkring dem
gér i linje med studiens teoretiska och metodologiska perspektiv.?> Lasning
av skriven text kan, utifrdn dessa utgdngspunkter, betraktas som en form av
kommunikation mellan en avsdndare och en mottagare. En konsekvens av
detta dr att lasning av skriven text dr av betydelse for larande.*”® Det ar darfor
rimligt att anta att ldsning av skriven text i ndgon mén kan skapa mening for
elever och ldrare i sammanhang néir de arbetar med historia i gymnasiet. Mot
bakgrund av dessa utgangspunkter dr det mojligt att argumentera for att det
rader koherens mellan & ena sidan studiens ontologiska och epistemologiska
utgéngspunkt och & andra sidan studiens problemomréade, syfte och forsk-
ningsfrdgor. Valet av studiens teoretiska ramverk, med stod i Berger och
Luckmanns teorier om sociala konstruktioner samt studiens definition av be-
greppet mening, speglar dessa utgangspunkter.®* Likaledes dr val av inter-
vjuer som metod for konstruktion av empiri en foljd av sdvil studiens syfte
och fragestdllningar som dess teoretiska utgangspunkter. Med hjélp av inter-
vjuer ar det mojligt att fi veta ndgot om méanniskors erfarenheter och reflekt-
ioner som svarligen synliggors i exempelvis enkéter. Studiens design, med
upprepade intervjuer, har mdjliggjort att jag som forskare har kunnat stélla
uppfoljande fragor utifran tidigare intervjuer samt for deltagarna att utveckla
och justera sina utsagor, vilket sammantaget bidrar till studiens trovéardighet.>

39 Ahrne och Svensson (2015) s.24 ff.

¥1 Anna Gétlind och Magnus Linnarsson (2015) s. 7 ff. Konsten att skriva en fotnot. Veten-
skapliga formalia for humanister. Lund: Studentlitteratur AB.

392 Berger och Luckmann (2011); Searle (1995); Barlebo Wennerberg (2000).

393 Sundin (2006) s. 70. Se dven Liedman (2002) s. 156 ff.; Berger och Luckmann (2011).

3% Berger och Luckmann (2011) s. 10 ff.

395 Kvale (1997) 5.100.

396 Kvale och Brinkmann (2014) s.235 ff.; Yin (2006) s. 97 ff.
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Givet att studien dr en kvalitativ studie, inspirerad av fallstudiedesign, kan stu-
diens fatal deltagare och ddrmed resultatet ingalunda sdgas vara representativa
for historieldrare och gymnasieelever i historia i allménhet. Studiens resultat ar
dérfor inte generaliserbart i kvantitativ bemérkelse. Resultatet kan emellertid
generaliseras pa ett teoretiskt plan, sé till vida att studiens resultat bygger pa
teoretiskt grundad analys av den empiri som konstruerades vid intervjuerna,
utifran vilket resultatet diskuteras i relation till tidigare forskning.>’

Metoder for tolkning och analys

Med utgangspunkt i socialkonstruktivistisk teori**®, dér kunskap ses som nagot
som konstrueras i spraklig mellanménsklig interaktion, har jag i denna av-
handling inspirerats av ett hermeneutiskt och abduktivt tillvigagéngssétt. Her-
meneutik dr en kvalitativ tolkningsmetod med fokus pa forstielse, medan ab-
duktion pa ett 6ppet och provande sétt fungerar som ett verktyg for teoriut-
veckling.® Hermeneutiska insikter kan utgora en grund for abduktiva resone-
mang, samtidigt som abduktiva hypoteser kan végleda den hermeneutiska
tolkningen. Ett hermeneutiskt tolkningsforfarande har siledes, enligt Al-
vesson och Skoldberg, beréringspunkter med en abduktiv ansats.*® Hermene-
utik och abduktion kan i kombination berika forskningspraktiken diar kom-
plexa och kontextbundna fenomen, som exempelvis mening med att 14sa, stu-
deras.*!

Hermeneutik beskrivs av Follesdal, Wallée och Elster som ’studiet av vad
forstaelse dr, och hur vi bor ga till viiga for att uppna forstaelse”.42 Odman
diskuterar begreppet forstd och menar att ordet kan delas i tv4, alltsa for-sté,
vilket leder tankarna till att nér man forstar ndgot star man fore eller framfor.

37 Yin (2006) s. 28; Ahrne och Svensson (2015) 5.26 ff.

398 Berger och Luckmann (2011), se sérskilt s. 213 ff.

39 Om hermeneutik, se exempelvis Odman (2017); Dagfinn Follesdal, Lars Walloe, Jon Elster
(2001) s. 133. Argumentationsteori, sprdk och vetenskapsfilosofi. Thales; Alvesson och Kaj
Skoéldberg (2008). Tolkning och reflektion: vetenskapsfilosofi och kvalitativ metod. Lund: Stu-
dentlitteratur AB. Om Abduktion, se exempelvis Andreas Fejes och Robert Thornberg (red)
(2024). Handbok i kvalitativ analys. Upplaga 4. Stockholm: Liber AB; Alvesson och Skoldberg
(2008); Mats Alvesson och Kaj Skoldberg (2017). Tolkning och reflektion: vetenskapsfilosofi
och kvalitativ metod. 3 uppl. Lund: Studentlitteratur AB; Mats Alvesson och Dan Kérreman
(2012). Kreativ metod — skapa och l6sa mysterier. Stockholm: Liber AB.

400 Alvesson och Skoldberg (2008) s. 13.

401 Jimfor Alvesson och Skdldberg (2008); Emilia Akesson (2024). “Teoretisk tematisk analys”
i Fejes, Andreas & Thornberg, Robert (red) (2024). Handbok i kvalitativ analys. Stockholm:
Liber AB.

402 Fgllesdal et al (2001) s. 133 ff.
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Man kan se detta ndgot tydligt. “Forstaelsen géiller sédledes den ménskliga ex-
istensen, dess villkor och mdjligheter, begripandet enskilda pusselbitar, vilka
kan utnyttjas som delforklaringar av den mer omfattande bild vi forsoker for-
std.”” Den har avhandlingen bygger pa intervjuer med tre larare och samman-
lagt fjorton av deras elever. Studien kan f6ljaktligen inte ségas vara represen-
tativ for alla larare och elever. Den kan emellertid utgora pusselbitar som kan
bidra till att skapa 6kad forstdelse for mening med att ldsa skriven text i histo-
rieundervisningen pa gymnasiet, sdsom det kan erfaras av larare och elever.

Ett hermeneutiskt forfarande innebér hér att tolkningar av deltagarnas utsagor
sker i en process didr empiri och teoretiska begrepp utvecklas vixelvis, dér
enskilda utsagor forstds i forhéllande till helheten och tvért om.** Detta gor
det mojligt att under analysprocessen utveckla forstaelse for hur mening kan
forstas utifran deltagarnas uttryckta erfarenheter. Detta sétt att nirma mig del-
tagarnas utsagor har gjort det mdjligt f6r mig i min roll som forskare att fa syn
pa min forforstaelse for mening med att 1dsa i historia och ddrmed dven fa
mojlighet att vara 6ppen for nya tolkningar, vilket bidrar dels till teoriutveckl-
ing, dels till studiens trovérdighet. Analys av det empiriska materialet har i
den hir avhandlingen inledningsvis inriktats mot att identifiera monster,
sdsom Alvesson och Skdldberg skriver om det: "Monstret utformas i dialog
med texten, och startpunkten ér forforestallningar hos uttolkare, vilka kommer
att omvandlas under processens géang”.% I rollen som tolkare av de roster som
framtréder i det empiriska materialet ar det, enligt Alvesson och Skoldberg,
viktigt att savédl komma materialet néra och lyssna in rosterna som att distan-
sera sig for att kunna fé syn pé helheter.*s [ min roll som forskare kan jag bade
betrakta studieobjektet med viss distans och, genom min nirvaro och mina
egna erfarenheter som historieldrare, vara del av skapandet av (intervju-)situ-
ationerna.

Studiens socialkonstruktivistiska utgdngspunkt, dir forskare och deltagare
tillsammans konstruerar empirin, i kombination med en abduktiv ansats som
mojliggor tolkning av det empiriska materialet ur flera perspektiv, skapar for-
utséttningar for att empirin kan fungera som det som Emilia Akesson beskri-
ver som medkonstruktor av analysmetoder.*” Det innebar att i studiens

403 Odman (2017) s. 25.

404 Follesdal et al (2001) s. 133 ff.; Alvesson och Skéldberg (2008) s. 13.

405 Alvesson och Skoldberg (2008) s. 205

406 Alvesson och Skdldberg (2008) s. 201 ff. Se dven Kathleen M. Eisenhardt (1989). ” Building
Theories from Case Study Research” i Academy of Management Review, 1989, Vol. 14, No 4,
532-550.

407 Berger och Luckmann (2011); Alvesson och Skéldberg (2008); Akesson (2024).
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abduktiva ansats, dér studiens socialkonstruktivistiska ontologi utgdr teore-
tiskt ramverk och empirin ses som medkonstruktor av analysmetoder, mojlig-
gors identifiering och utveckling av nya teoretiska begrepp. Aven Alvesson
och Kérreman foresprakar ett 6ppet forhallningsitt till de mojligheter som en
abduktiv ansats erbjuder, dir det empiriska materialet betraktas som kritisk
dialogpartner.*® Ett sadant forhallningssitt har exempelvis tillimpats 1
Deldéns studie om perspektiv pa historiefilmslitteracitet.*®

Meningsbegreppet som verktyg for analys

Mening analyseras i avhandlingen utifran handlingens innehall i det samman-
hang som handlingen sker samt utifran de reflektioner som handling i sam-
manhang leder till och den riktning som reflektionerna pekar mot. Mening
utgér foljaktligen fran ett erfarande som kan beskrivas av den som erfar. Be-
skrivningar av erfarande, som tolkas bade som helhet och delar samt analyse-
ras i termer av mening, utgor det empiriska material som ligger till grund for
de meningspositioner som identifieras i den hér studien.

I den hir studien har begreppet mening kunnat definieras genom studiens ab-
duktiva ansats.*'® Initialt definierade jag, med stdd i Berger och Luckmann,
mening som en upplevelse eller tolkning som subjektet har eller gor genom
vilken ett objekt framstar som meningsfullt for subjektet.*!" Begreppet upple-
velse har sedan utvecklats till erfarande, de tolkningar som subjektet gor har
utvecklats till reflektioner och objekt har forstatts som bestdende av ndgot och
av handlingar som subjektet utfor. Sammanhang har i operationaliseringen av
meningsbegreppet tillkommit med inspiration fran Ohlssons begrepp tempo-
ralitet.* Studiens teoretiska ramverk och abduktiva ansats mojliggor saledes
forstaelsen av mening, som 1 sin tur, operationaliserad genom de didaktiska
frdgorna nér, var, hur, vad och varfor, bidrar till analysmetoden. Handling re-
presenteras i den hér studien av det didaktiska Aur (exempelvis ldsning) och
av vad (exempelvis artiklar/bocker/kompendier). Sammanhang representeras
av ndr (exempelvis enskilt/ i helklass/ ’nédr vi jobbar med antiken™) och var
(exempelvis i lixa = hemma/ pé lektionen = i klassrummet). Reflektion iden-
tifieras med hjilp av det didaktiska varfor/ddrfor, exempelvis intentioner och

408 Mats Alvesson och Dan Kérreman (2011). Kreativ metod — skapa och lésa mysterier.
Malmé: Liber AB

409Maria Deldén (2017).

410 & kesson (2024).

411 Berger och Luckmann (2011) s. 153.

412 Ohlsson (2021).
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syften med att ldsa skriven text. Meningsbegreppets operationalisering illu-
streras i figur 5.

Figur 5. Tabellen illustrerar operationaliseringen av begreppet mening som analys-
verktyg.

I forberedelserna infor intervjuerna med larare och elever efterstrédvade jag att
konstruera frageguider som skulle hjdlpa mig med att fa deltagarna att tala om
sina erfarenheter av och reflektioner 6ver mening med att 14sa skriven text i
historia. S&vil under intervjuerna som i min ldsning av transkriptionerna av
intervjuerna mirkte jag att deltagarna dterkommande talade om ldsning av
skriven text, men dven om hur de arbetar med andra verktyg sdsom foton och
filmer. Larare och elever har i sitt arbete tillgang till olika medier nér de arbe-
tar med historieimnet. Att l14sa en skriven text i historia har i generationer varit
ett givet sétt att i skolan ldra sig om historia.*"* Idag finns det emellertid ett
stort utbud av olika medier och olika genrer for historiskt berittande. Lérare
och elever behdver savil vilja som vélja bort bland en uppsjo av material. Att
vilja bort nagot kan ge en fingervisning om vad som inte véljs bort och déri-
genom viljs. Att tala om att inte l4sa vissa texter kan foljaktligen stirka for-
staelsen for vad elever viljer att lisa. Odman beskriver denna form for tolk-
ningsarbete, dir det som inte sker (exempelvis texter som inte ldses) kan stu-
deras genom sin motsats (exempelvis alternativa texter som léses eller andra

413 Vinterek (2010).
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kallor till kunskap om historiska skeenden), som tolkande som bygger pa neg-
ativism. 4 Lararnas och elevernas tal om exempelvis bilder och hyperlidnkar
bildar séledes en fond mot vilken deras erfarande av ldsning av skriven text
kan forstas. P4 samma sétt som den inte-lésta texten kan sdga nagot om valet
av den ldsta texten, kan talet om illustrationer och ljud-texter siga nagot om
valet av ldsning av skriven text.

Négra deltagare talade om text utifrdn vidgat textbegrepp, dir de exempelvis
inbegrep att lyssna pa talad text. Talad text kan forekomma i undervisningen
dér ett digitalt undervisningsmaterial 4r mojligt att fa upplast. Nagra elever
nimnde #ven att de lyssnar pa podcasts med historiskt innehdll. Aven om jag
efterstriavade att intervjuerna skulle fokusera ldsning av skriven text, var det
uppenbart att deltagarna beskrev och reflekterade dver sina erfarenheter av att
lasa skriven text mot en fond av alternativa sitt att ta till sig och bearbeta in-
formation om det forflutna. Jag tolkade detta som att deltagarna for att kunna
beskriva sina erfarenheter av och reflektioner 6ver lasning av skriven text, be-
hovde beskriva alternativ till lasning av skriven text. I min strdvan att bade
hélla fast vid studiens fokus pa ldsning av skriven text och att vara lyhord for
deltagarnas forstaelse av mening med ldsning av skriven text som nagot som
ar i relation till ndgot annat (utan att dirmed gora en jamforande studie), har
jag arbetat fram en fOrstaelse av begreppet mening som inkluderar tre be-
standsdelar, ndmligen sammanhang, handling och reflektion.

[ avsnittet Tolkning och analys i fem steg och nivaer beskrivs hur arbetet med
tolkning och analys har skett i flera steg och pé flera nivaer. Framskrivningen
av meningsbegreppet som verktyg for analys ingér i denna process.

Historiedidaktik och historieimnesforstielse som verktyg for
analys

I avsnittet om teoretiska perspektiv beskrevs synsitt pa historiedidaktik i tre
kluster: traderande av historiska skeenden, analys och tolkning av historiska
skeenden samt virdedimensioner utifrdn historiska skeenden. Tolkning och
analys av mening med att ldsa i historia bygger pa de tre identifierade klustren
av historiedidaktiska perspektiv.

Att utgd fran de tre inom det historiedidaktiska féltet relativt vedertagna ord-
ningsbegreppen hade varit ett alternativt verktyg for analyser.

414 Odman (2017) s. 61.
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Ordningsbegreppen bygger emellertid pd en tanke om att det finns en pro-
gression mellan dem, satillvida att férsta ordningens begrepp utgdr en grund-
laggande forstéelse for historiska skeenden. Andra ordningens begrepp utgdr
en mer avancerad tolkning och analys av skeenden och tredje ordningens be-
grepp bidrar till att mdnniskan kan utveckla sin identitet i relation till sitt sam-
manhang.*® [ den hir avhandlingen efterstrivar jag emellertid att ha en 6ppen
ingédng 1 mina tolkningar och analyser av deltagarnas utsagor och det 4r min
avsikt att inte virdera deltagarnas forstielse av historieimnet och dirmed me-
ningen med att ldsa i historia. Genom en Oppen ingang skapas dven mojlig-
heter att se eventuella kombinationer av perspektiv i deltagarnas utsagor.*'° |
arbetet med kodning och analys av empirin har jag pa ett tidigt stadium kunnat
se tecken pa att deltagare kombinerar perspektiv som jag sedan har kunnat
identifiera som uttryck som kan hérledas till de tre klustren utan inbordes rang-
ordning. Deltagarnas uttalanden har snarare kunnat tolkas som uttryck for me-
ning snarare dn som uttryck for nivéer av undervisning. Beskrivningen av
historiedidaktisk teori i tre kluster bidrar till mdjligheter att tolka mening med
lasning i historia som uttryck for synsitt pd historieimnet och hur det under-
visas. I en forldngning kan tolkning av mening i relation till historiedidaktisk
teori forstds som uttryck for forstaelse av &mnet historia samt for textens och
lasningens betydelse i &mnet, alltsa 14s-dmnesforstaelse.

Tolkning och analys i1 fem steg och nivaer

Tolkning och analys av empirin har, inspirerat av ett hermeneutiskt tolknings-
och abduktivt analysforfarande, genomforts i flera steg, vilket illustreras i fi-
gur 6. Av figuren framgar att analysen bestar av fem nivaer, vilka motsvarar
de fem steg som beskrivs i detta avsnitt. Med avsikt att bidra till studiens trans-
parens, foljer nedan en utforlig beskrivning av hur detta arbete har fortskridit
i varje steg.

415 Ammert et al (2023) s. 50 ff.
416 Persson och Berg (2024).
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Figur 6. [llustration av tolkning och analys i fem steg och nivaer.

Analysniva 1

Ett forsta steg i arbetet med att analysera intervjuerna har bestétt av att tema-
tisera och analysera materialet. Analysarbetet har praglats av vad Justesen och
Mik-Mayer kallar tolkande ldsart, vilket innebdr att analys och tematisering
styrs av studiens problemstéllning.*’” Detta har inneburit att arbetet med att
koda och sortera utsagor initialt har skett med utgangspunkt i min tidiga defi-
nition av meningsbegreppet sdsom det beskrivs i avsnittet om meningsbegrep-
pet som verktyg for analys. Programvaran NVivo14 har inledningsvis varit till
stod 1 detta arbete. I en forsta ldsning av det transkriberade materialet fokuse-
rade jag pa att synliggdra i vilka sammanhang som deltagarna séger sig ldsa
texter samt vilka texter de ger exempel p& och hur dessa bearbetas. De didak-
tiska fragorna ndr, var samt vad och hur fungerade som koder for detta. Vid
en forsta kodning av reflektioner fokuserade jag pa utsagor som pa ndgot sitt
beskrev deltagarnas beskrivningar av varfor de laser eller inte ldser texter i
historieundervisningen. I en andra genomgéang av kodningen blev jag upp-
marksam pé att deltagare dven reflekterade som ett sétt att forklara, vilket for-
anledde att jag kompletterade med koden ddrfor. Detta ar ett exempel pa att
arbetet med kodning och tematisering har varit en process som har upprepats
tills inga nya kodningar och teman tillkom, vilket kan forstds som maéttnad i
kodning och tematisering.*'® Allt eftersom kodningen framskred blev det sale-
des dven tydligt att underkategorier till huvudkoderna vad, hur, ndr, var, var-
for och ddrfor bade underlittade kodningen och gjorde det enklare att i arbetet
med att skriva fram resultatet identifiera representativa utsagor for att beskriva
lasningens sammanhang och handlingar samt deltagarnas reflektioner 6ver
dessa. Exempel pa underkategorier som framtrddde var kursbok (som en hand-
ling) och svérigheter i ldsning (som en reflektion). I arbetet med att koda
materialet har jag vartefter fatt syn pa nya underkategorier till koderna, vilket

417 Justesen och Mik-Mayer (2011) s.51.
418 Bryman (2018) 5.688.
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har foranlett att jag har kontrollerat materialet flera ganger utifrdn dessa nya
underkategorier. Aven om dessa underkategorier i sig inte har anvints i de
efterfoljande stegen i analysprocessen, har detta sitt att koda materialet i flera
omgéngar bidragit till att sékerstélla att resultatredovisningen och analysen av
resultatet gor det empiriska materialet réttvisa.

Efter kodningen vidtog arbetet med att identifiera teman i det empiriska
materialet. I arbetet med att identifiera teman har jag inledningsvis skrivit ut
samtliga kodade utsagor och markerat dem med referens. De kodade utsa-
gorna har sedan klippts isér och sorterats utifrdn utsagornas innehall. I vissa
fall kunde teman delas upp i undergrupper. Exempelvis sorterades utsagor
inom koden Vad, vilka handlar om lisning i kursbocker och i ndgon mén be-
handlar elevers svarigheter vad géller ldsning av texter i en kursbok, till ett
tema om kursbokens tillgdnglighet. For att pé ett tillforlitligt sétt kunna iden-
tifiera teman har jag forst lagt utsagorna pa ett sétt som kan liknas vid att lagga
ett pussel. I detta stadium har konferensblock, héftmassa och post-it-lappar
varit virdefulla verktyg, eftersom det handgripliga arbetssittet bidrar till att
skapa Overblick och &r modellerbart pé ett konkret sétt. Att fysiskt sortera och
tematisera materialet &r ett forfarande som kan bidra till att synliggéra mons-
ter. Nar sedan den analoga tematiseringen har genomforts, har jag anvént en
funktion i NVivo14 som kan visualisera fordelning av koder i olika grupper.
Eftersom funktionen i programmet enbart illustrerar antal gdnger som en viss
kod forekommer, kan illustrationerna enbart ge en fingervisning om vad de
olika deltagarna foretréddesvis talar om och alltsé inte anvéndas for att redovisa
kvalitativa resultat. Likvél har illustrationerna fran NVivo 14 bidragit till att
jag har kunnat bekréfta huvudtendenser i utsagorna. Sammantaget bidrar kod-
nings- och tematiseringsforfarande till studiens trovérdighet och den detalje-
rade beskrivningen till studiens transparens.

Analysniva 2

Steg tva har bestatt av framskrivning av resultat. Under arbetet med att skriva
fram resultat har jag, med stdd i studiens teoretiska ramverk, parallellt vidare-
utvecklat definitionen av meningsbegreppet sésom det forstés i denna studie.
Utvecklingen av det teoretiska begreppet mening har mojliggjort identifiering
av mening i deltagarnas utsagor, baserat pa delbegreppen sammanhang, hand-
ling och reflektion. Tolknings- och analysforfarandet har bidragit till att jag pa
den hir nivan béade har tolkat deltagarnas skilda utsagor inom olika identifie-
rade teman i forhéllande till det utvecklade meningsbegreppet och dess delbe-
grepp, samt att jag har verifierat meningsbegreppets och dess delbegrepps
héllbarhet i exempel i utsagor. Emilia Akesson skriver att abduktiv tematisk
analys som tar sin utgéngspunkt i ett teoretiskt ramverk mojliggdr att det
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empiriska materialet medkonstruerar nya teoretiska begrepp och forstaelser.*!?
Allteftersom jag formulerade meningsbegreppet fann jag att det skulle kunna
anvéndas som utgangspunkt for analys. Framskrivningen av resultatet har sa-
ledes gjorts i en vixelverkan dér empirin har bidragit till framskrivningen av
meningsbegreppet som verktyg for analys, som i sin tur har bidragit till ana-
lysen och framskrivningen av resultatet, alltsd som en cirkuldr process. Detta
ar ett exempel pa hur abduktiv ansats 6ppnar for att kunna uppticka monster
som kan ge forstaelse for resultatet.*

De empirigenerareade resultatkapitlen, som é&r tre till antal, fokuserar var for
sig pa ett av de tre delbegreppen i meningsbegreppet. De tre fallen, represen-
terade av Hanna, Anders och Emma, beskrivs och analyseras genom de tre
delbegreppen. Framskrivning av det empirigenererade resultatet (kapitel 5-7)
har gjorts stegvis utifran de teman som framkom i analysens forsta steg. Av
de kodade utsagor som ligger till grund for de olika temana har nagra anvénts
i citat for att illustrera de utmirkande drag som har kunnat identifieras i ana-
lysen. Deltagarna har under intervjuerna beskrivit och betonat olika omraden,
vilket gor att rubrikerna for de tre fallen Hanna, Anders och Emma skiljer sig
at. De utmirkande drag som har kunnat identifieras har sedan sammanfattats
for varje fall.

Analysniva 3

Steg tre har bestatt av att identifiera mening 1 det framskrivna resultatet. En
modell for strukturering av utmérkande drag i mening med ldsning har tagits
fram for detta dndamél. Modellen, som illustreras i figur 7, har fungerat som
ett verktyg for att identifiera mening med l4sning s& som mening framtrader i
resultatet i steg ett och tva. I arbetet med steg 2 utgick jag frén ett antagande
att varje fall skulle kunna identifieras som négot som sérskilde det fran 6vriga.
Analysen pé nivé 3 visade emellertid att det dels forekom karakteristika som
var gemensamma for flera deltagares utsagor. Exempelvis talar flera deltagare
fran samtliga fall om att i sammanhang nér lararen inleder med en genomgéng
laser elever texter med béttre behllning dn i sammanhang dér de ldmnas en-
samma med ldsningen, eftersom genomgangen gor eleverna béttre rustade att
forsta innehallet. Dels visade analysen exempel pa att en och samma deltagare
beskrev olika uttryck for mening som kunde forstds som motstridiga i ndgon
man. Resultatet visar till exempel att ndgra deltagare forordar analoga bocker,
men talar om att de anvander texter i digitala format.

419 Akesson (2024) s. 57.
420 Alvesson och Skoldberg (2008) s. 56; Alvesson och Skoldberg, (2017) s. 13 ff.; Alvesson

och Kérreman (2012).
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Figur 7. Modell for identifiering av mening.

De formuleringar som har framkommit genom denna analys har, med avsikt
att sdkerstélla deras representativitet, kontrollerats genom flera genomlés-
ningar av resultatet. Analysen av mening med ldsning av skriven text har myn-
nat ut i nigra utmérkande drag, vilka har sammanfattats (se kapitel 8). De i
detta steg identifierade meningarna och deras utmérkande drag har sedan legat
till grund for att kunna identifiera positioner inom meningsbegreppet, vilket
beskrivs 1 analysniva 4.

Analysniva 4

I steg fyra har fokus riktats mot att i resultatet identifiera positioner*' inom
meningsbegreppet. Detta har gjorts med hjilp av delbegreppen sammanhang,
handling och reflektion. De resultat som relaterar till erfarande av mening har
kategoriserats inom dessa positioner, vilka illustreras i figur 8. Figuren ér
medvetet utformad utan hierarkisk struktur — den vilar varken pé en sida eller
en spets — i syfte att markera att de tre delbegreppen inte vérderas inbordes,
utan betraktas som likvérdiga delar i forstaelse av mening.

421 Med positioner avses i den hir avhandlingen en utgingspunkt som ndgon intar utifrén ett
antal mojliga alternativ. Jamfor Svenska Akademins ordbok som skriver att en position forstés
kan som ett ” omrade med vélbestdmt ldge och begrdnsad omfattning, ddr nagon eller nagot
befinner sig vanligen med tanke pa de mdjligheter detta lige erbjuder”. Svenska Akademins
ordbok (2021). https://svenska.se/tre/?sok=position&pz=1. (Hamtat 2025-03-30).
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Figur 8. Modell f6r mojliga positioner inom meningsbegreppet.

Som framgér i beskrivningen av analysniva 3 visade analysen av mening att
deltagare ibland beskrev olika uttryck fér mening som kunde forstas som mot-
stridiga 1 ndgon man. Detta medforde att begreppet meningspositioner i steg 4
arbetades fram med utgangspunkt i delbegreppen, men fristiende fran bade
dem och fran fallen. Det har dven inneburit att meningspositionerna ér delvis
overlappande till sin konstruktion. Exempelvis framstar lasning av skriven
text som viktig bade i sammanhang dér 14dsningen syftar till att inhdmta in-
formation och i ssmmanhang dér texter analyseras, vilket har olika inneborder
for mening. Likaledes forefaller l4sning inte lika central i sammanhang dar
eleverna forvéntas diskutera och reflektera dver historiska skeenden. I dessa
sammanhang kan utgdngspunkten for diskussion och reflektion, enligt nagra
deltagare, utgoras av exempelvis filmer. Tre meningspositioner har identifie-
rats: ldsa for att forstd, ldsa som kélla till kunskap och ldsning som utgdngs-
punkt for diskussion. Processen for identifiering av meningspositioner samt
deras karakteristika beskrivs ndrmare i kapitel 8.

Meningspositionerna inbegriper var for sig alternativa erfarenheter av mening

med ldsning i historia vilka har uttryckts av olika deltagare. Det ar viktigt att
understryka att positionerna inte representerar enskilda individer eller
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specifika fall, utan snarare utgdr konstruerade analytiska kategorier som illu-
strerar mojliga satt att forhalla sig till mening. Varje position kan séledes in-
nehalla uttryck fran en eller flera deltagare och bor forstds som representat-
ioner av erfarenheter, snarare dn av individer. Det empiriska materialet har
dédrmed fungerat som medkonstruktor av analysmetoden.*?

Analysniva 5

Steg fem i analysprocessen har inneburit identifiering av lds-dmnesforstdelse
inom olika meningspositioner. I introduktionen till avhandlingen definieras
las-dmnesforstaelse som forstaelse av mening med att 1dsa i historia sdsom den
som laser forstar amnet och textens roll i &mnet. Detta innebér att relationer
mellan mening med ldsning och historiedmnets kdrna sasom det framtrader i
deltagarnas uttryck belyses i relation till varandra. Foljaktligen identifieras
dels uttryck for textens och ldsningens betydelse i respektive meningsposition,
dels uttryck for synsétt pa historiedimnet och dess didaktik.

Historiedidaktisk forskning och teori har varit vigledande i arbetet med att
skapa ett verktyg for analys av ldsning i historia i olika meningspositioner. De
i teorikapitlet framskrivna tre klustren av historiedidaktisk teori: traderande
av historiska skeenden, analys och tolkning av historiska skeenden samt vdr-
dedimensioner utifrdn historiska skeenden, utgor ett raster for analys av me-
ning med att 1dsa 1 historia sésom mening framtréder i positionerna. Detta har
inneburit att mening med ldsning i historia, sdsom mening har identifierats i
tre positioner har analyserats utifran olika synsétt som de tre historiedidaktiska
klustren representerar.

Etiska 6verviganden

God forskningssed innebér att i studiens olika faser gora etiska 6verviganden,
synnerligen ndr ménniskor deltar och, som i foreliggande studie, delar med sig
av sina erfarenheter. Etiska 6vervdganden handlar bdde om hur studien desig-
nas, hur empiriskt material hanteras och om hur det empiriska materialet &ter-
ges.*? En beskrivning av etiska dverviganden som har gjorts foljer nedan.

422 Om empiriskt material som medkonstruktér av analysmetoder, se Akesson (2024) s. 57.
423 Vetenskapsradet (2024). God forskningssed. Stockholm: Vetenskapsridet.
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I studien behandlas inte kénsliga personuppgifter vilket medfor att etisk prov-
ning inte genomforts.** Likvil finns det en mingd etiska dverviganden att
som forskare beakta. Att komma som forskare till en skola och ta ldrares och
elevers tid i ansprak kan savél innebéra att de far lov att omprioritera arbets-
moment som att de far tillfalle att reflektera Gver sitt arbete med och i under-
visningen. Att bli tillfragad att delta i en studie kan séledes innebéra bade ett
givande och ett tagande. Som forskare dr det viktigt att ha respekt for den tid
man tar i ansprak och dirfor att forvalta den vil. Exempelvis Kvale och Brink-
mann skriver att forskaren har ett moraliskt ansvar att visa kénslighet och en-
gagemang for forskningsetiska sporsmél som uppkommer under hela forsk-
ningsprocessen.*”® [ den hér studien har det bland annat inneburit att géra en
avvigning mellan forskningsmissiga ambitioner och etiska dverviganden. A
ena sidan fanns ett véarde i att dterkomma till deltagarna for att genomfora
upprepade intervjuer. A andra sidan aktualiserade den kontext som radde —
dér bade ldrare och elever arbetade under betydande pafrestningar till f61jd av
pandemin — behovet av sdrskild hidnsyn. Med utgangspunkt i dessa omstén-
digheter framstod det som oldmpligt att &ven begdra mdjlighet till observat-
ioner. Detta paverkade inte studiens syfte, men foranledde att forskningsfragor
i ett tidigt skede justerades.

Genom att vara flexibel vad géller tid, plats och tillfdlle for intervjuer har jag
skapat forutséttningar for deltagarna att vélja tid och plats for flera intervjuer.
Jag har dérigenom fétt material till min studie samtidigt som jag har visat re-
spekt for deltagarnas tid. Det kan vara en delikat uppgift att som forskare &
ena sidan kénna efter om det 4r mojligt att fa till ytterligare ett tillfalle att stélla
kompletterande fragor och & andra sidan vara horsam infor deltagarnas situat-
ion och behov. Ett exempel pé en sddan situation dr nir Emma forklarade att
det inte var mojligt for eleverna att avsitta ytterligare tid for en komplette-
rande intervju.

Det ar vidare viktigt att forskaren har kénsla for avvagningar mellan att skapa
bésta mojliga forutséttningar att generera ett tillrackligt empiriskt material for
att kunna svara pa forskningsfragor och att redovisa dessa pa ett 6ppet och
arligt satt. Samtidigt ar det viktigt att deltagare bade &r inforstddda med att de
ingalunda ar tvingade att delta och att de kan avsluta sitt deltagande nér de sé

424 Om etisk prévning, se Riksdagen (2003). Etikprovningslagen (2003:460) om etikprovning
av forskning som avser méanniskor. https://www.riksdagen.se/sv/dokument-och-lagar/doku-
ment/svensk-forfattningssamling/lag-2003460-om-etikprovning-av-forskning-som_sfs-2003-
460/.

425 Kvale och Brinkmann (2014) s. 97 ff.
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onskar.*?¢ De ldrare och elever som har deltagit i den hér studien har informe-
rats sdval muntligt som skriftligt om studiens syfte och utformning samt om
sina rittigheter att narsomhelst avbryta sitt deltagande utan vare sig forklaring
eller negativa konsekvenser dédrav. Deltagarna har ombetts att skriva under
informerat samtycke, vilket de har gjort.*?” Allt empiriskt material har under
analys- och skrivprocessen forvarats sé att ingen obehorig har kunnat komma
at det. Deltagarna tilldelades fingerade namn redan i transkriberingsfasen var-
vid deras riktiga namn endast aterfinns i ljudfiler som har forvarats separat
fran nycklar och kontaktuppgifter. Materialet arkiveras enligt larosétets regler
och rutiner.*>

En forskningsintervju innebér att forskaren och den som intervjuas ingar i di-
alog med varandra. Med min bakgrund som historielarare i gymnasiet har jag
forforstaelse for den aktuella skolpraktiken. Detta innebér & ena sidan att jag
har kunskaper och erfarenheter av faltet som kan underlétta kommunikationen
med deltagarna. Kvale och Brinkmann framhaller vikten av att forskaren har
kidnnedom om filtet.*® Min erfarenhet som historieldrare kan exempelvis bi-
dra till att jag kan forstd ndr det finns fog for att stélla foljdfrdgor som kan
fordjupa forstaelsen av ett visst svar som en deltagare har givit. Jag berittade
for deltagarna om min ldrarbakgrund, vilket jag upplevde bidrog till att de blev
bekvéma med att prata med mig, ndgot som jag dven hade erfarenhet av fran
moten med ldrarna som deltog i min licentiatstudie.**® A andra sidan finns det
risk for att forskare som har egen erfarenhet av filtet identifierar sig med del-
tagarna pa ett sitt som kan forsvara objektivitet. #*' Det kan séledes finnas risk
for att jag identifierar mig med deltagarna pa ett sitt som innebdr att jag ldser
in min egen forforstaelse i det de berdttar, snarare &n att vara varse det som
sdgs. Genom att intervjua deltagarna vid flera tillfillen och déremellan tran-
skribera och reflektera 6ver de svar som framkommit vid intervjuerna, har det
varit mdjligt for mig att {4 distans till deltagarnas svar. Detta har i sin tur gjort
det mojligt att fa syn p& vad som har sagts och vad som behdvde foljas upp
vid ndstkommande intervju, vilket har bidragit till att begrdnsa paverkan av
min egen forforstaelse. Jag har ocksé i flera sammanhang presenterat min stu-
die vid seminarier och pa konferenser, varvid jag har haft tillfélle att diskutera
min studie och fa uppslag for utveckling av avhandlingen.

426 Vetenskapsradet (2024).

427 Se bilaga 5 och 6.

428 Hogskolan Dalarna (2023). Policy fér hantering av forskningsdata. Falun: Hogskolan Da-
larna.

429 Kvale och Brinkmann (2014) s. 111 f.

430 Stormats (2019) s. 65 f.

431 Kvale och Brinkmann (2014) s. 111 f.
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Aven om jag har tidigare erfarenhet som historielirare i gymnasiet ir forsk-
ningsintervjun inte ett jimbordigt samtal. Som forskare har jag en maktposit-
ion 1 s matto att jag styr samtalet och har tolkningsforetrdde i1 analysen av
intervjumaterialet.®? Detta dr sdrskilt viktigt att beakta vid intervjuer av unga
deltagare.*** Jag har i mitt méte med deltagarna varit mén om att de skulle
kénna sig bekvéma i intervjusituationen. Detta har till exempel inneburit att
jag har varit lyhord gentemot deltagarnas onskemal géllande praktiska fragor
om hur intervjuerna skulle genomforas, vilket medforde att nagra intervjuer
genomfordes pa Zoom, andra pa respektive skola. Jag har ocksé varit mén om
att ha gott om tid nér jag traffade deltagarna, detta for att de skulle uppleva att
jag var intresserad av att lyssna till deras beréttelser. Jag har séledes kommit
till mdtena i god tid och inte haft brattom déarifrdn. Med avsikt att dels skapa
goda forutsdttningar for givande intervjuer, dels att minimera eventuella upp-
levelser bland deltagarna av skillnader i maktpositioner, har jag under samta-
len vinnlagt mig om att ge deltagarna tid att formulera sina svar.

Under arbetet med transkribering av de inspelade intervjuerna, och senare i
analysprocessen, har jag uppmérksammat att jag vid nagra tillfallen under in-
tervjuerna tenderade att bidra till deltagarnas svar, vilket dr nagot jag reflek-
terat over i efterhand. Det forekommer att forskare som har tidigare kinnedom
om det sammanhang de beforskar riskerar att identifiera sig med deltagarna,
vilket kan innebéra att det kan vara svart att upprétthalla en professionell di-
stans.®* Mina kommentarer kan ha péverkat deltagarnas svar och i forldng-
ningen hur jag har tolkat resultatet, varvid det finns en risk for att jag har pa-
verkat processen. Jag har haft detta i atanke i s&vél analys som tolkningspro-
cessen och varit extra observant i min l4sning av delar av empirin dér det hade
kunnat vara ett problem.

Forskarens etiska forhallningssétt har implikationer pa flera plan. I ett inle-
dande skede handlar det om att informera tilltdnkta deltagare om studiens syfte
och deras rittigheter som deltagare. Sedan ansvarar forskare for att tillgodose
deltagarnas réttigheter samtidigt som forskaren har ansvar for att inte avstd
frén att redovisa resultat.** | mitt arbete med att analysera och tolka deltagar-
nas utsagor har jag gjort avvigningar vad géller att citera deltagarna eller att
med egna ord beskriva vad deltagarna har sagt. Citat bidrar & ena sidan till att
deltagarna kommer ndra ldsaren och att de dérigenom fér inblick i vad

432 Kvale och Brinkmann (2014) s. 97 ff.

433 Ahrne och Svensson (2015) 5.78 f.

434 Kvale och Brinkmann (2014) s. 111 f.

435 Jamfor Reidun Tangen, (2014). “Balancing Ethics and Quality in Educational Research —
the Ethical Matrix Method”. Scandinavian Journal of Educational Research, 58:6, 678—694.
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deltagarna har sagt. A andra sidan kan det finnas tillfdllen di deltagare ut-
trycker sig pa ett sétt som ar karakteristiskt for deras tal varvid det finns risk
for att det ar majligt att kdnna igen en deltagare. Jag har darfor, med avsikt att
deltagare inte ska kunna kdnnas igen pé deras sétt att uttrycka sig, i vissa fall
valt att beskriva innehéllet i deltagares utsagor med andra ord. For att delta-
garna inte ska kunna kinnas igen har jag dven valt att ge dem fingerade namn
samt att endast uppge information om huruvida deltagarna tillhor studieforbe-
redande eller yrkesforberedande program men uteslutet vilka program de gér.
Jag har likaledes valt att inte ndrmare beskriva skolorna och deras kontexter,
eftersom mer detaljerad information dels skulle kunna bidra till igenkénning,
dels for att det inte dr nodvéndigt for studiens resultat.**

436 Vetenskapsradet (2024).
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Kapitel 5 Lasning 1 historia som sammanhang

I detta och de tva ndstkommande kapitlen behandlas studiens forsta forsk-
ningsfraga som syftar till att svara p& hur mening med att ldsa skriven text kan
forstas utifran de erfarenheter som ldrare och elever i historia pd gymnasiet
beskriver. Det innebér att mening &ven kan forstds som nadgot som dr menings-
fullt. Som framgér tidigare i avhandlingen, forstés och analyseras mening med
utgéngspunkt i begreppen sammanhang, handling och reflektion. Resultat och
analys utifran de tre begreppen presenteras i de tre resultatkapitlen 5, 6 och 7.

I det hir kapitlet behandlas mening med att 1asa skriven text med utgdngspunkt
1 sammanhang utifran forsta forskningsfragans empirinéra fragestéllning om i
vilka sammanhang texter ldses i historieundervisningen. De didaktiska fra-
gorna ndr och var har bidragit till att identifiera sammanhang i empirin. Utsa-
gor om i vilka sammanhang elever ldser (eller inte ldser) skriven text inklud-
eras, liksom utsagor om ldsning av skriven text i forhallande till andra aktivi-
teter (exempelvis fore, efter, samtidigt). Kapitlet avslutas med en sammanfatt-
ning av delresultatet. I ndstkommande kapitel behandlas studiens forsta
forskningsfraga med utgédngspunkt i begreppet sandling. Resultat utifrdn be-
greppet reflektion behandlas i kapitel 7.

Hanna och hennes elever om textldsningens
sammanhang

Léasning av skriven text framstar sammantaget som en viktig del av Hannas
historieundervisning. Lasningen sker, sésom Hanna framstéller det vid forsta
intervjun, efter att hon har givit eleverna en genomgéng, som inleder lektion-
erna. Hanna beskriver sina lektioner som uppdelade i tre steg, dir genom-
géngar utgdr steg ett, ldsning av skriven text &r steg tva och arbete med instu-
deringsfragor som besvaras utifran texter utgor steg tre.*” I detta avsnitt be-
handlas och analyseras textldsningens sammanhang, saisom Hanna och hennes
elever, Hampus, Hedda, Hedvig och Henrik, talar om det, i relation till Hannas

437 Hanna, intervju 1.
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genomgangar och till elevernas arbete med instuderingsfrdgor samt i relation
till olika arbetsuppgifter. Textldsningens sammanhang i relation till den ge-
nomgang Hanna haller samt till de arbetsuppgifter eleverna arbetar med utgor
analysens forsta tema. Det andra temat som har framkommit i analysen hand-
lar om ldsning av texter som ndgot som ar viktigt i alla skoldmnen.

Textldsning efter genomgang

Hanna beskriver sitt tredelade upplagg, bestdende av en genomgang foljd av
lasning av skriven text och avslutningsvis arbete med instuderingsfragor, som
nagot som hon ser som sin traditionella undervisningsmetod.

Hanna: Jag ér vildigt traditionell dér i borjan. Jag har en genomgang. Jag bru-
kar ha Power Point och dér har jag vél mest bilder, inte s& mycket text. Jag
pratar till varje bild, gor stodanteckningar pé tavlan. Da far dom [eleverna]
ocksa vara med och anteckna. Sen har jag fragor som ska besvaras som instu-
deringsfrdgor. Men dom frdgorna har jag gjort sjdlv. Dom finns inte i ldrobo-
ken. Men faktan finns i laroboken.**

I citatet ovan beskriver Hanna hur hon inleder lektioner med att muntligt for-
medla kunskap som eleverna antecknar. Dessa gemensamma genomgangar
foljs av att eleverna lédser i laroboken och arbetar med att besvara instuderings-
frdgor som Hanna har formulerat. Information (”faktan) som eleverna beho-
ver for att kunna svara pd Hannas instuderingsfragor finns, enligt Hanna, i
laroboken som hon tillhandahaller. Lasning i ldroboken beskrivs implicit som
en del av det eleverna forvintas gora pa undervisningstiden. Att Hanna sétter
av lektionstid till 14sning framgér tydligt nir jag frigar henne om nir eleverna
laser:

Hanna: Det gor vi pa lektionerna. D& far dom bearbeta [genomgéngen] med
bokens hjélp. Men jag sdger ju att det hér str pa dom hér sidorna och jag for-
véintar mig att ni ldser igenom sidorna. Men jag ar dalig pa att ge ldxor. Utan
jag lagger det pa dom, att hir finns svaren, 14s igenom forst. I alla fall skumma
igenom och sen nér du jobbar med fragorna, sa far du ga in mer specifikt och
hitta svaren. S& gor jag.**®

I anslutning till genomgéngarna ger Hanna instruktioner om uppgifter som
eleverna ska arbeta med och vid behov forklarar hon dmnesspecifika be-
grepp.* Vid forsta intervjun berédttar Hanna att hon sjélv formulerar de instu-
deringsfragor som eleverna arbetar med. Vid andra intervjun, som

438 Hanna, intervju 1,
439 Hanna, intervju 1.
440 Hanna, intervju 1.
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genomfordes ett knappt halvar senare, berdttar hon att eleverna far arbeta med
uppgifter som finns i ldroboken. Hanna beskriver dessa uppgifter som avan-
cerade. I citatet nedan, som dr fran andra intervjun, sdger Hanna att hon inte
kan ldmna eleverna ensamma med att besvara de uppgifter som finns i anslut-
ning till texterna, utan att hon maéste forklara och végleda eleverna. Hannas
uttalande kan tolkas som erfarenheter hon har som lérare, vilka resulterar 1 att
hon foredrar att arbeta med texter tillsammans i klassen sa “alla dr med pé
tdget”*!. Att Hanna véljer att under kursens géng ga fran att lata eleverna ar-
beta med fradgor som hon sjilv formulerar till att anvénda larobokens uppgifter
kan ses som ett uttryck for att hon upplever att eleverna senare i kursen kan
arbeta med mer avancerade uppgifter, men att de behover hennes vigledning.
Virt att podngtera ar att det fortfarande &r laroboken som eleverna léser i, om
an andra delar.

Hanna: Jag tycker det dr sa avancerade uppgifter, sa jag ténker ibland, som
dom ska gora. Men jag ténker att dom behdver s mycket vdgledning i dom
uppgifterna. Jag kan inte bara be dom géra dom sjdlva. Men det &r vél jag ocksa
som... Nér man har jobbat ett tag, man mérker vad eleverna... Ja, man ldr sig
ungefar vad en elev kan och forstar. Det blir ju s&. Det ar ju mycket som... Jag
vill inte 1dmna dom ensamma ut och hitta saker. Jag tycker det ar béttre att nu
gor vi det hér tillsammans och alla dr med pa taget.**

Ovan beskrivna gemensamma genomgéngar framtréder &ven i elevernas be-
rittelser som viktiga for att eleverna ska kunna anvénda texterna till att be-
svara fragor. Exempelvis beskriver Hedvig under andra intervjun att hon
tycker att texterna ibland dr komplicerade att forsta, men att texterna i kombi-
nation med Hannas inledande genomgangar gor att Hedvig béttre forstar vad
det handlar om. Vidare talar Hedvig om att texterna dr svara att forstd och
fortydligar detta med att tala om att det kan vara ord som hon inte forstar.*
Detta kan tolkas som ett uttryck for att det 4r &mnesspecifika ord som férsvarar
lasningen. Hedvig ndmner dven att det kan vara nagonting nytt som hon inte
har hort om forut, vilket kan forstds som ett uttryck for att viss avsaknad av
kronologisk forforstaelse kan forsvéra ldsningen.

Hedvig: Ja, jag tycker att den &r bra... Det &r lite komplicerat ibland och forsta
allting. Men det blir en bra kombination ndr Hanna forst har gatt igenom och
sen ska man ldsa, for da forstar man lite battre vad det handlar om. Det ar lite,
ibland kan det vara lite svart att forstd vad dom menar, ndr man inte ar sa...

441 Hanna, intervju 2.
42 Hanna, intervju 2.
43 Hedvig, elevintervju 2.
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Karen: Ar det speciella ord eller ir det att hiindelsebeskrivningen #r svér att
hiinga med i?

Hedvig: Det kan vara bade och. Det beror péd vad texten handlar om. Ibland ar
det ord. Sen ar det nanting nytt som man inte har hort om forut, dé kan det vara
lite att man inte forstér riktigt vad det 4r dom menar, for att dom kanske har
vart lite otydliga exakt med vad det &r som har hént, typ.**

Lasningens placering efter genomgéng kan a ena sidan tolkas som att genom-
gangen dr mera central i undervisningen én texten. Denna tolkning stods av
detta avsnitts inledande citat dir Hanna beskriver en vanlig lektion som inleds
med en genomgang, f6ljd av arbete med instuderingsfragor som eleverna ska
arbeta med. Textens roll dr i Hannas beskrivning i det citatet, att vara en killa
till ”fakta”. Hon beskriver dven vid ett senare tillfille under andra intervjun
lektionerna som uppdelade i tre steg, dér ldsning av skriven text utgdr steg tva.

Hanna: Steg ett &r att informera utifrdn dom kéllor jag anvinder mig av och
tva dr val larobok eller ndgon annan text som jag tycker haller mattet och tre
ar nan form av diskussion. Sa tycker jag nog. Det traditionella, jag tror det
funkar jattebra.*

A andra sidan stodjer Hedvigs tidigare resonemang en tolkning som snarare
beskriver texten som sé pass avancerad att den fordrar en inledande forklaring
for att vara tillgéinglig for eleverna. Aven Hedda talar om vikten av att ta del
av Hannas genomgéngar for att kunna forsta annat material. Hedda berittar, 1
citatet nedan, att de i historia ibland ser filmer frén UR Play som hon upplever
som véldigt beskrivande”, men som hon har svért att forstd pa egen hand.

Hedda: Ja men, det kan typ vara filmer som UR Play har gjort. Dom filmerna
tycker jag i alla fall om. Fér dom &r typ 20 minuter och sé langt kan jag dnda
halla [koncentrationen]. Det hiander dndé hela tiden saker och da ar ocksa val-
digt beskrivande, pratar nanting och ser sa blir det livebilder. Det blir som en
underrubrik, kénns det som. Jag tycker att det dr ganska latt att f6lja med dom.
Sa jag tycker att dom sammanfattar bra, men om jag kollar pa dom forst innan
jag last nanting eller haft hennes [Hannas] genomgang, dé &r jag jattelost. Jag
behover forst att nan har beréttat for mig.*4¢

I citatet ovan ger Hedda uttryck for att hon har svéart att f6lja med i det audio-
visuella narrativet i filmer fran UR Play, om hon inte forst har l14st ndgot om
amnet eller har lyssnat pd Hannas genomgéng. Lasning av skriven text fram-
star i detta sammanhang som likvirdigt med en muntlig genomgéng. Aven om
Hedda inte explicit beskriver ldsning av texten som fortydligande, framstér

444 Hedvig, intervju 2.
45 Hanna, intervju 2.
446 Hedda, intervju 2.

116



lasning av den skrivna texten indirekt som ett sitt for henne att fa kunskaper
som gor det mojligt for henne att forstd det som berittas i filmen. Hedda och
hennes klasskamrater talar aterkommande om ldsning av skriven text som ett
sétt att 14ra sig historia. Exempelvis berdttar Hampus i citatet nedan att Hanna,
i anslutning till ett omrade som eleverna for tillféllet for intervjun arbetar med,
har gett dem “kéllor som vi ska utga fran” och att de far fraga henne om de
tycker att kdllorna &r for begrénsade och alltsd vill 1dsa ndgon text ytterligare
for att fa en bredare eller djupare kunskap inom det omradet de arbetar med.
Hampus valde i detta ssmmanhang att dven se ett Youtubeklipp samt att ldsa
tva artiklar i SO-rummet, som han tyckte var ”mer informativt”.*

Hampus: Typ till det hér arbetet s& har hon gett oss kéllor som vi ska utga fran.
Sen fér vi frdga henne om vi tycker det &r for begrénsat. Jag har dels sett
Youtubeklipp som &r ur en podd om revolution. Sen tva artiklar pa SO-rummet
som var lite mer informativt.

Henrik: Ja, men sen ar det vdl ocksa, att vi jobbar- eller jag jobbar i alla fall
mycket utifran boken.

Hedvig: Ja, jag med.

Hedda: Jag med.

Henrik: Det dr dér jag tror hon har tagit typ det mesta ocksa.

Hedvig: Informationen.

Henrik: Det ér dér...

Hedda: Léttast att hitta. Det &r formulerat for just den kursen sé det blir ju...

Hedvig: Ja och det &r enkelt att forstd vad dom menar i boken. Det ar pedago-
giskt.#48

Laroboken framstar i citatet ovan som det material som Henrik till stora delar
utgar fran, vilket han far medhéll i av Hedvig och Hedda, som ocksé séger att
kursboken &r enkel att forstd. I andra intervjun med Hedda &terkommer hon
till nivan pa texterna i kursboken. Eleverna talar &ven om i vilken man Hanna
anvéander kursboken som utgangspunkt for sina genomgéngar. I citatet nedan
beskriver Hedda kursboken som lattlist, men talar ocksa om att hon tycker att
det ar mycket text de forvintas ldsa och att hon upplever att det i texten finns
begrepp som hon, i likhet med Hedvig, inte forstar.

447 Hampus, elevintervju 1.
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Hedda: Men jag tycker att det 4r mycket text. Och jag tror att det ar s& generellt
med historia just, for att det finns s& mycket historier. Det finns s& mycket olika
frén olika vinklar och sa. Men jag tycker &ndé att man forstar mycket av den
har boken, for att dom har ju férsokt gora det lattforstatt ocksa. Det mérks ju.
For annars tror jag att det hade varit annu svérare. Det &r inte sd att man ser ord
och dr ’vad betyder det?’, utan man forstar orden och sen é&r det sjdlva inform-
ationen som blir s& dér som man méste processa lite. Man blir sa dér *ah gud,
vad hiander verkligen dér, okej sa da var det si hér’. Eller jag forsoker gora det
mellan tidslinjer, 6ver det jag last.*

I citatet ovan beskriver Hedda texten i laroboken dels som omfattande, vilket
hon relaterar till historiedmnets omfattning och flertal perspektiv, dels att
historiedmnet innefattar begrepp och processer som hon tycker dr svara att
forstd och som kréver att hon bearbetar ldrobokens texter tillsammans med
eleverna. Texten i ldroboken framstér siledes bdde som avancerad och som
lattlast, vilket kan tolkas som att textens sprakliga niva &r latt, medan den in-
nehallsméssigt 4r pa en hogre niva. Att texten i ldroboken av eleverna kan
uppfattas som béade littlast och svar att forsta dr nagot som Hanna ger uttryck
for att hon dr medveten om, vilket framgar i citatet nedan.

Hanna: Det dr ju olika. Det finns elever som tycker att [den] ar vildigt bra, men
det &r... dom ér ju... Det later som majoriteten av elever idag léser ju inte pa
fritiden, har délig ldsvana. Fér dom eleverna blir det lite motstand. Dom kan
séga att ’jag tycker historieboken &r sé svar att forsta’, har jag elever som siger.
Da forsoker jag at hjalpa dom och forklarar.+3

Av citatet ovan framgar att Hanna delvis hérleder elevers svérigheter med att
forsta innehallet i larobokstexterna till att vissa elever har dalig lasvana, vilket
ar nagot hon aterkommer till i alla tre intervjuer.*' Hedda bekriftar Hannas
upplevelse av elevers ldskapacitet och talar i citatet nedan om sin egen las-
kapacitet.

Hedda: Det beror ju pa. Jag tycker att vissa texter kan bli véldigt, véldigt langa
dér och svéra och hinga med i. Sen sé tror jag ocksé att det &r just for att det
ar pa en dator, sa det blir inte sé att nu sitter vi hér och hér pappret. Utan det
blir lite reklamer, massa olika ldnkar som finns. Jag tycker att det blir lite rorigt
dér. Jag tycker det ar battre med en bok. Men jag tycker ocksé att det ar bra,
att det finns mojlighet. Dom har ju s& mycket verkligen. Men vissa texter som
dom har, &r jéttejittelanga. Dom orkar jag aldrig lésa.

Karen: Vad skulle du sdga dr max att du orkar ta in pé en gang?

Hedda: Om jag ska lisa bara d&?
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Karen: Om du ska ldsa till exempel den hér texten [hénvisar till textmaterialet
som Hanna har delat med mig infor intervjun].

Hedda: D4 skulle jag nog kanske sitta i typ en kvart, max. Sen far jag roligare
saker i huvudet. Hanna brukar ofta ha sa dér fyra, fem sidor som vi léser i slutet
pé lektionen. Om vi har typ en timmes lektion, s& dr det forst lite genomgéng
och sen... Eller det blir ganska l&ng, men sen sa blir det att vi ldser och jobbar
med frdgor. Men sa att man kénner att man hinner gora klart det pa lektionen,
tycker jag ér viktigt. Jag tycker inte att man ska behdva sitta och plugga jatte-
mycket hemma, om man &ndé ar aktiv och lyssnar pé lektionen. D4 tycker jag
att det &r bra, att hon delar upp det och gor det kort. Fast det &r ocksa kanske
for att boken &r uppbyggd sé, att dom har lite typ kortare kapitel, fast véldigt
innehéllsrika. For man har ju inte jéttebra tdlamod. Det dr ju inte jéttemotive-
rande, nu ska jag sitta mig har och ldsa en timme. Det gor jag ju inte.*?

Forutom sin egen laskapacitet talar Hedda i citatet ovan om att hon har svart
att koncentrera sig pé att 1dsa under léngre stunder. Hon beskriver sin begréns-
ning till att hon kan ldsa i en kvart, varefter hennes koncentration avtar. Hon
beskriver hur Hannas lektionsuppligg, enligt Hedda, bygger p& mindre delar.
Hedda ger uttryck for att det underléttar for henne sa hon hinner med att arbeta
klart inom lektionstiden. Hedda framhaller dven kursbokens struktur som po-
sitiv, med korta men innehallsrika kapitel. Detta kan tolkas som att textens
utformning bidrar till att hon hinner och orkar lisa texten i det sammanhang
som lektions begrinsade tid utgdér. I den tidsmissiga placeringen av ldsning
av texter, som beskrivits ovan, ir ldsning av texter ett steg i undervisningen
som kommer effer en genomgéang. Hanna beskriver ldsning av text som steg
tva. Hannas elever berédttar ocksé att hon inleder lektioner med en genomgéng,
som de ger uttryck for att de i ndgon mén uppskattar. Vad som foljer pa ge-
nomgéangen framstar ddremot inte som lika tydligt i intervjuerna med eleverna.
Liasning av skriven text beskrivs exempelvis av Hedvig som ett andra steg som
kommer efter genomgangen och fore arbete med instuderingsfrdgor. Hedvig
beréttar under forsta intervjun att hon forst ldser och sen arbetar med fragorna.
Hon séger att ”’[o]m man ska ge exempel i boken, man har ldst nagra sidor, sa
kollar man pé fragorna, sa star det "ge exempel’. S& mycket enklare bara, ja-
men det stod dér”.** Detta &r ett arbetssitt som Hedvig aterkommer till under
andra intervjun, vilket exemplifieras i citatet nedan, dir det dven framgér att
hon har flera strategier for textldsning.

Hedvig: Det kénns kanske lite onddigt att ldsa alla rubriker ibland. For det ar

texten som man &r intresserad av, sd man ska kunna svara pa fragor sen. Sa
man ska forsta lite enklare s att man inte. .. For att om man laser fragorna forst
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och sen letar efter dom i texten, s& hoppar man 6ver mycket mer. Sé jag brukar
lasa texten forst och sen kolla pé fragorna och svara pa dom.

Karen: Nér du har kollat pé fragorna, du har lést texten, kollat pé fragorna, vad
gor du sen?

Hedvig: Letar efter fragorna i texten.

Karen: Sa dé gar du tillbaka och liser en gang till?

Hedvig: Ja, for da kommer jag ihag lite mer ungefir vart jag laste dom, sa da
har jag enklare att hitta sen. Sen har man lite brattom, s& kanske man gor fra-

gorna forst. For det tar ju lite langre tid att gora sa. Men det kdnns som att man
forstd mer da, om man gor s&.+*

Av citatet ovan framgar att Hedvig har olika strategier for sitt arbete beroende
av hur mycket tid hon anser sig ha till att besvara frdgorna. Om hon tycker att
hon har brattom, alltsa i ett sammanhang dér tiden ar knapp, véljer hon en
snabbare strategi som innebér att hon ldser fridgorna forst och sen letar efter
svaren i texten. Hedvig uttrycker erfarenhet av att denna strategi inte &r lika
bra om hon ska forsta det hon har arbetat med. Henrik beskriver hur han an-
passar sina strategier pa ett sitt som liknar Hedvigs.

Karen: Och da ténkte jag fraga dig, nér du far en san hér text, typ den har [pekar
pa det textunderlag som Hanna har delat], hur ldser du den? Vad, hur gér du
nér du sitter dig med den hir och ska jobba med den?

Henrik: Det brukar vara i alla fall, ndr vi far en san har [text] sa forst brukar
jag alltid ldsa fragorna sa att jag vet ungefdr vad jag letar efter for att svara.
Sen dr det bara att man ldser igenom den s& mycket som mojligt. Det &r inte
som att jag, ibland kan man typ ldsa om nanting om man inte har forstatt helt
och héllet, men annars brukar jag bara ldsa igenom hela texten som svarar pa
fragorna.

Karen: Anvinder du rubriker, bildtexter och sant eller 1aser du huvudtexten sa?
Henrik: Menar du att man ldser typ rubrikerna sa dar ocksa att...?
Karen: Ja.

Henrik: Ja det gor jag. D& far man typ en sammanfattning av, eller da vet man
bara, det har kommer jag i alla fall halla pa om.

Karen: Och nu vet jag att ni har den hir som bok-bok, alltsa...
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Henrik: Ja.

Karen: ..ni har den som en bok som ni l4nar, inte till exempel som jag har fatt
det. Skriver du nanting under tiden du laser?

Henrik: Nej det brukar jag inte gora. Nej. Jag brukar mest bara ldsa, om inte
det dr nagra séregna frdgor, men annars brukar jag vél bara ldsa igenom.

Karen: Ar det sa att ni har, det fanns ju frigor med hir lingst bak. ..
Henrik: Ja.

Karen: Och da gor du som att dé kikar du igenom fragorna och sa laser du fran
borjan?

Henrik: Ja precis.

Karen: Maste du ga tillbaka till texten dé, nédr du sen gér till frigorna och ska
skriva svar?

Henrik: Ja det brukar jag vl gora, sé att man, for att jag tyck- i alla fall for mig
jag brukar inte komma ihag att typ jag har 14dst om det hér och da gér jag till-
baka. Det hér, jag vet jag laste det sa kollar jag pd frdgan igen, eller det som
det star igen och sa brukar jag svara pa fragorna.**

Som framgar av ovanstdende har Hedvig och Henrik olika strategier for sitt
arbete med text och instuderingsfragor. Ibland borjar de med att ldsa texten
och sedan lisa fragorna, vilket exempelvis Hedvig beréttar att hon gor nér hon
upplever att hon har tid. Det 4r ocksa den strategi som hon beskriver som mest
larorik. Ibland borjar Hedvig och Henrik med att ldsa fragorna och sedan ldsa
texten. Det framgar &ven att de ibland ldser texten och fragorna flera ganger
om varandra. Hampus berittar under forsta intervjun att han, nér han ska be-
svara instuderingsfragor, ’jobbar med fragor och letar i boken efter svar’+®.
Niér han arbetar med en rapport borjar han emellertid, som framgér av citatet
nedan, med att leta efter och ldsa texter inom det omradet han ska skriva rap-
porten inom, for att sedan arbeta med att formulera en egen text.

Hampus: Sen beror det helt pa vilken typ att uppgiftsexamination vi ska ha.
Exempel som du tog forut, att vi holl pd med epoker forut och historiska epo-
ker. Det var ju ett prov i slutet av det omréadet. D4 var det ju i princip enbart att
sitta och jobba med fragor och leta i boken efter svar och sant dar. Medan
istdllet nu gdr vi mer en rapport och en jimforelse. Det &r mer istéllet att leta
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pa egen hand information och samla pa ett stille ddr, s& det r jétteolika. D&
laser man ju pa olika stéllen och kanske kollar pa film och sant.*>’

Hanna talar &terkommande under samtliga intervjuer om textldsningens posit-
ion i forhallande till instuderingsfragor. Hon uttrycker medvetenhet om att
négra elever, i motsats till hennes prioriteringsordning, véljer att borja med att
lasa fragorna och sedan leta efter svar i texten. Som framgar av citatet nedan
véntar hon dérfor ibland med att ge eleverna instuderingsfragorna tills efter att
de har ldst texten.

Hanna: Det tror jag &r lite olika hur dom gor. Ibland sé tror jag att dom... Om
dom vet att dom har fragorna, d& fokuserar dom ju mycket pa dom. [...] Vi har
gjort sé att dom léser forst och sen sa diskuterar vi frdgorna dér. Nar man séger
efterat, da fokuserar dom inte pa dom. Néstan béttre och ladta dom lédsa forst.
Jag tror jag gjorde sa den hér gangen, att vi laste forst.®

Citatet ovan &r ett exempel pa hur Hanna skapar en tydlig och bestdmd ordning
for nér eleverna ska ldsa texter i forhallande till ndr 6vriga aktiviteter sker i
undervisningen. Larobokstexten framstir som ett motstind, men inte hinder,
enligt tolkningen av elevernas utsagor. Genomgéngarna ir sdledes, utifran
tolkningen av bade Hannas och hennes elevers utsagor, nddvandiga for att
eleverna ska forstd innehallet i texterna i liroboken. Eleverna ger uttryck for
att de, om de har tid och ork, lir sig mer om de ldser texterna forst och sen
borjar arbeta med fragorna, men att de, om de inte har tid och ork, tycker att
det &r lattare och gér fortare att 14sa fragorna forst och sedan leta efter svaren.

Sammanfattningsvis framstar lasning av skriven text som nagot som eleverna
behover hjélp med. Som skal till detta anger bade Hanna och nagra av hennes
elever att texterna kan vara svara att forsta, dels eftersom de innehaller 4m-
nesspecifika begrepp som kan forsvara lasningen, dels eftersom eleverna
ibland har begrinsad kronologisk forforstaelse. Mot bakgrund av elevernas
svarigheter att ldsa innehdllet i de texter som Hanna anvénder i undervis-
ningen, verkar bade Hanna och hennes elever anse att eleverna behdver en
inledande genomgang som forbereder dem infor ldsningen. A ena sidan kan
detta tolkas som ett uttryck for att lasning av text har en sekundér position
under lektionen, i ett ssmmanhang dér genomgangen kan forstds som primér.
A andra sidan kan textlisningen tolkas som avancerad vilket motiverar att lis-
ningen av text sker i ett ssmmanhang dér lararens stod ar visentlig for elever-
nas forstaelse av texten och dédrmed deras mdjlighet att anvénda dess innehall.
Béde Hanna och hennes elever talar om ldsning av texter i ett sammanhang
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dér innehallet 1 texterna anvinds bland annat till att besvara instuderingsfra-
gor. Hanna talar om att hennes avsikt &r att eleverna borjar med att lisa tex-
terna och sedan arbeta med instuderingsfragor. Hon berdttar om sin erfarenhet
av att eleverna forefaller borja med att ldsa instuderingsfrigorna och sedan
leta efter svar i texterna. Hannas beskrivning kan tolkas som ett uttryck for att
ldsning av texterna innebdr ett ldrande och att instuderingsfragorna ar en kon-
troll av detta ldrande, medan elevernas forhllningssétt kan forstas som uttryck
for ett synsitt dér 1dsning av text &r ndgot eleverna gor for att 16sa en uppgift.
Av elevernas utsagor framgér emellertid att de &ven anammar Hannas synssétt
i sammanhang dér de arbetar med uppgifter av mera valfri karaktir. Eleverna
talar om ldsning av text i termer av att de uppskattar att i mojlighet att ldsa
utifran eget intresse for ett visst historiskt skeende.

Viktigt for alla skoldmnen

Léasning av text dr vid en forsta anblick ndgot eleverna, enligt sdvil Hanna som
hennes elever, ska gora for att kunna svara pa instuderingsfragor. Hanna ger
emellertid dven uttryck for att hon har ett vidare syfte med att arbeta med ele-
vernas lasforstaelse, ndmligen att 14sforstielse ar “jatteviktigt” och att hon vill
rusta eleverna for eventuella vidare studier, vilket ar i fokus i analysens andra
tema. Vikten av att 14sa i ett storre sammanhang &r ett tema som Hanna spon-
tant tog upp under intervjuerna, men som hennes elever inte explicit beror. Av
den anledningen finns det i det empiriska materialet inte tydliga exempel fran
elevintervjuerna som behandlar detta tema. Hannas erfarenheter som lérare
forefaller i hennes uttalanden bidra till hennes syn pa vikten av att ldsa i ett
storre sammanhang.

Hanna: Jag tycker att... jamin for att kunna forsta i alla &mnen, i matte att
kunna lasa en uppgift och forsta van man ska fokusera pd. Ta dig igenom text-
material, sovra strategier. Det ar jatteviktigt, speciellt om man ska ldsa vidare
pé hogskola och universitet, dd behdver dom ju veta vad dom ska gora.*>°

Lasning av skriven text framstar i Hannas uttalande i citatet ovan som nagot
som eleverna behover i alla dmnen i skolan. I historieimnet forefaller ele-
verna, utifran de erfarenheter Hanna beskriver i citatet nedan, ha bristande
kunskaper vad géller bade kronologi och dmnesspecifika begrepp. Hannas er-
farenheter av elevernas kunskapsnivé inom historiedmnet forefaller variera
mellan arskurserna. Hon forefaller anse att den kursbok hon anvénder ar en
bra utgdngspunkt for undervisningen.
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Hanna: Jag tror om dom har svért att sitta saker i ett ssmmanhang, dom har
svart att se det stora hela. Det blir fragmentariskt en text hir, romantiken. Jaha,
dom har inga kunskaper om romantiken, dom har inget och hénga upp det pa,
sé det blir s& svart for dom. Det kan ju vara begrepp ocksa, ord, daligt ordfor-
rdd. Dom fastnar pa ord. Det tror jag det d&r mycket. Men dér ar ju ocksa... Jag
har haft och jobbat med den hdr Perspektiv pa historien i manga ar nu. Jag
tycker att det gar i... Det kommer en kull ibland som &r duktiga pa att 1dsa och
dom tycker inte det ar svart. Sen nésta kull, dom har ah vad svart. Men jag
haller fast vid boken och tycker att dom ska ta sig i genom den. Jag tycker
lasning &r sa viktigt for alla skoldmnen.4%°

I citatet ovan ger Hanna uttryck for att ldsning &r viktig i alla skoldmnen.
Hanna talar d&ven om pa vilka sdtt 1asning i historiedmnet kan vara till nytta
for eleverna i ett storre perspektiv. Hon tar exempelvis upp de kéllkritiska in-
slagen i historiedmnet, vilka, enligt Hanna, eleverna ocksé uppskattar.

Hanna: Sen kan saker som dom [eleverna] kénner att dom har nytta av brukar
ocksa fungera. Som det hiar med kallkritik, brukar jag fa respons pa. ’Det hér
ar jatteviktigt och vad bra att jag fatt lara mig det’. S& det som fangar ar vél
saker dom kan kénna att dom har nytta av i andra &mnen och i livet, saker som
beror. 46!

Lasning visar sig i citatet ovan vara ndgot som Hanna anser vara viktigt bade
i skolans alla &mnen och i livet i stort, alltsd dven utanfor skolans kontext.

Sammanfattningsvis framstér larobokstexterna som viktiga men till viss del
svértillgéngliga for eleverna. Hannas genomgang framtrédder som nyckeln till
i vilken mén eleverna kan tillgodogora sig texternas innehéll. I den tydlighet
och struktur som Hanna ger uttryck for att hon och hennes elever arbetar efter
framstér historiedmnet som komplext dér det dr nodvéndigt att, for att sedan
kunna forhalla sig till historiska skeenden, forst ta utgdngspunkt i och sortera
stoffkunskap. Aven om Hanna ger uttryck for att hon upplever att eleverna har
bristande forkunskaper och att det bland eleverna finns ett visst motstand mot
att ldsa, anser hon att det ar viktigt att kunna ldsa och forsta text bade i histo-
riedmnet och i andra dmnen i skolan, s&vil som i livet i stort. Att kunna ta sig
igenom en textmassa och att hitta strategier for sin ldsning &r sammantaget
nagot som Hanna ger uttryck for att hon anser vara viktigt bade i historiedmnet
och i alla &mnen.
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Anders och hans elever om textlisningens sammanhang

Centralt i talet om i vilka sammanhang Anders elever ldser texter dr att text-
lasningen framstér som ett komplement till de genomgéngar som Anders har
med sina elever. De av Anders elever som deltagit i studien kallas Alice,
Alma, Anja, Anna och Annie. I analysen av det empiriska materialet fram-
kommer tre teman, ett forsta om texten som stod, ett andra tema dér texter kan
forstas som relevanta att ldsa beroende pad sammanhang och ett tredje tema
som behandlar i vilka sammanhang texter kan upplevas som svara att ta till
sig. Dessa tre teman redovisas nedan.

(Laroboks)texter som stod

Nér Anders och hans elever talar om i vilka sammanhang under lektionerna
eleverna ldser skrivna texter i relation till andra undervisningsaktiviteter,
sdsom genomgangar och arbete med instuderingsfragor eller andra uppgifter,
talar de bland annat om ldsning av skriven text som ett stod, vilket ar det forsta
tema som behandlas. Anders beskriver under forsta intervjun ett lektionsupp-
lagg som inleds med en genomgang vilken f6ljs av arbete med frdgor som
bygger pa genomgangen. Till stod for att besvara fragor har eleverna texter i
kursboken, vilket framgar av citatet nedan.

Anders: Upplédgget brukar vara att jag har en genomgéang som dom sen far lite
fragor att svara pa for att bearbeta det hér och sen hitta information i kursboken,
ungefdr, pa egen hand eller tillsammans i grupp eller s&.46

Anders beskriver i citatet ovan texten som ett stdd i arbete med att hitta in-
formation, allts& en prioriteringsordning dér genomgangen ligger forst, foljd
av instuderingsfragor och slutligen text som stdd. Inledningsvis under forsta
intervjun med Anders elever talar de om ett uppldgg som liknar Anders be-
skrivning med en inledande genomgang som efterfoljs av bearbetning av olika
former av material. Av citatet nedan framgar att det material som eleverna
anvinder bade kan besta av texter, sdsom ldrobocker och artiklar, och av fil-
mer och material fran hemsidor.

Anna: Ja alltsa det, han har presentation oftast och sen i presentationen finns
det olika ldnkar. Det kan vara filmer, hemsidor kanske.

Alma: larobocker.
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Anna: Ja, artiklar.*®

Senare i bade forsta och andra intervjun med Anders elever visar sig olika
strategier savil mellan som hos den enskilda eleven vad géller nér texter ldses
i relation till arbete med instuderingsfragor. Exempelvis talar Alma under
forsta intervjun om att hon far instuderingsfragor av Anders, varefter hon laser
texten och sen besvarar fragorna.*** I andra intervjun diskuterar hon, Alice och
Anna sina strategier. Som framgar av citatet nedan nyttjar de dven en strategi
som bygger pa ett vixlande fram och tillbaka mellan text och instuderings-
fragor.

Anna: Jag skulle forst bara ldsa igenom hela och sen kolla pa frdgan och se vad
som dr relevant med fragan.

Karen: Och sé gar du tillbaka till texten nér du har...

Anna: Ja

Karen: ...last fragan?

Anna: Pa vissa av dom delarna som jag tycker var viktiga att ha med.

Alice: Jag brukar gora sé att jag bara laser genom det, ldser genom hela texten,
svarar pa fragorna direkt efter och sen gar tillbaka efter, kollar igen pa de rele-
vanta delarna for frdgorna och sen kanske utvecklar svaren efter det.

Alma: Jag gor likadant. Jag ldser sé har kanske 2—3 génger, ldser igenom all-
ting. Jag gor som Anna sa att man gar tillbaka och kollar pa frégan och sen
kanske laser en géng till och sen ténker 6ver det man last.465

Nér Alma talar om det digitala ldromedlet tilligger hon att “’det innehéller
ganska mycket bra information. Vildigt effektiv vid arbeten eller nir man ska
ha svar pa fragor”.#6 Almas uttalande kan forstas som ett exempel pé att det
digitala laromedlet dr anvandbart i ett sammanhang dér hon soker svar pé fra-
gor. Av intervjuerna med Anders elever framgar det att eleverna anvinder
flera olika typer av material nidr de arbetar med instuderingsfragor, men att
Anders genomgéngar forefaller vara en viktig killa till information som ele-
verna forlitar sig pd och som upptar det mesta av lektionstiden, vilket framgar
av citatet nedan.
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Alice: det ar typ 70 procent av lektionerna dr genomgangar, sen i — eller nej,
ibland har vi tid i kursen for det &r jattemycket material som &r med och jétte-
maénga epoker som man ska prata om.*¢’

Sammanfattningsvis framstar ldsning av texter som nagot som eleverna nyttjar
da de behover stod, forutom Anders genomgangar, for att kunna besvara in-
studeringsfragor. Skrivna texter, som exempelvis laromedlet, forefaller vara
ett material som eleverna anvénder for att kontrollera information som de be-
hover nir de arbetar med instuderingsfragor. Sammanhang da eleverna upple-
ver att genomgangarna inte ricker till for att kunna 16sa uppgifter kan saledes
forstas som en faktor som kan bidra till att eleverna upplever att det &r viktigt
att lasa texter.

Relevanta texter

Att, som Anders, skapa ett sammanhang dér de texter som ldses i ndgon man
speglar elevernas intressen framstar i resultatet som efterstrivansvérd. Av
flera elevers utsagor framkommer att de dven ser vikten av att de texter som
de ldser inte bara &r intressanta, utan dven relevanta i sitt sammanhang, vilket
ar analysens andra tema. Relevanta texter dr nagot som diskuteras av eleverna
i bade forsta och andra intervjun. Det dr dock ett tema som Anders inte berdr
explicit.

Texter kan, med exempelvis Annas ord i citatet nedan, vara ’smarta att an-
vinda”.

Anna: Men det finns ju ocksé sa hér, det finns en hemsida som har, den heter
uppsatser.se och dér dr det bara uppsatser, sa det r ju smart att anvdnda den.*%

Citatet ovan ingér i ett samtal dér Anna, Anja och Alma diskuterar var de soker
texter som de kan anvinda till egna arbeten i historia. I samtalet diskuteras
bland annat SO-rummet, som av Anja beskrivs som en mgjlig killa till "lite
konkret, bakgrundshistoria som man vill ha i borjan™.*® Alma beréttar att hon
anvéander populdrvetenskapliga tidskrifter nir hon ska skriva ett eget arbete. |
citatet nedan ger hon uttryck for att de texter hon ldser i dessa tidskrifter tar
upp det hon kallar grunderna i det &mne hon ska skriva om.

Alma: Sen sé har jag ocksé anvint Populér Historia eller Modern Historia. D&
ar det ocksa sé hir, da tar dom upp den konkreta bakgrunden. Gér inte in sé
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mycket pa det faktiska d@mnet, utan dom haller sig till grunderna som man
kanske vill ha i borjan nér man ska borja pé ett omrade. Och sen, som sagt, far
man ju faktiskt vara lite kéllkritisk ndr det kommer till alla sidor.#”

Texterna som Alma léser i populdrvetenskapliga tidskrifter forefaller vara re-
levanta for henne att 1dsa eftersom de ’tar upp den konkreta bakgrunden” som
hon "vill ha i borjan” nér hon ska borja pa ett omrédde som hon ska fordjupa
sig i. Som framgar av citatet ovan visar Alma pa en medvetenhet om att alla
hemsidor inte &r trovirdiga och att hon behover forhélla sig kéllkritiskt till
dem, vilket hon under intervjun utvecklar, som i citatet nedan, dér det framgar
att hon har strategier for att avgora killors trovardighet.

Alma: Alltsa trovérdig fakta, rimlig fakta. Om négon skulle [skriva] till exem-
pel att ingen dog under andra varldskriget, sd vet man ju att det inte skulle vara
en sarskilt palitlig kélla [...] Men sen ocksé brukar jag ibland fraga Anders om
rekommendationer pa sidor som kan vara bra eller innehélla relevant inform-
ation, i alla fall, skulle jag sdga, bra nog for ens larare.*’!

I ovanstdende uttalande, diar Alma diskuterar vad som kan anses vara tillf6r-
litliga texter, framstar Anders som garant for texters kvalitet och relevans i ett
givet sammanhang dir Alma letar efter det hon kallar “trovérdig” eller “rim-
lig” fakta. Texters innehall kan enligt ovanstaende utsagor ha mer eller mindre
relevans i olika sammanhang. Aven texters format beskrivs av nigra elever
som relevanta i olika sammanhang. Exempelvis talar Alma bdde om digitala
verktygs fordelaktiga flexibilitet och tillgénglighet och om fysiska texter som
fordelaktiga nér hon vill, som hon uttrycker det i citatet nedan, “’ta in inform-
ationen”.

Alma: Det jag menar dr att det dr bra pa digitalt for det dr mer flexibelt. Man
kan na det ndr som helst. Men om man har fysiskt da kdnns det mer som att
man tar in informationen, for det kdnns som att man /dser mer dn nir man laser
digitalt. For mig i alla fall. Jag menar att det &r en annan kénsla och man tar in
det lattare.4”

I ovanstiende citat, dir Alma talar om att anvinda analoga och digitala verk-
tyg i undervisningen, berér Alma implicit frigan om att ldsa for att ta in in-
formation. Detta kan forstds som ett uttryck for att lasning av text dven kan
forstas 1 forhallande till ett tidsméssigt sammanhang som handlar om att 14sa
texter om historiska skeenden for att for egen del veta ndgot om historia, ngot
som stréicker sig bortom historieundervisningen. Detta dr en aspekt av ldsning
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av texter 1 historia som Alma dven tar upp under forsta intervjun dér hon talar
om att diskutera historia for att utvecklas pé ett personligt plan.

Alma: Det som &r bra med dom frdgorna ar ocksa att det inte bara [4r] konkret
fakta dom vill ha dér, utan dér vill dom ocksé att vi ofta diskuterar och lagger
fram konkreta exempel och sant hir sd man verkligen far testa sina kunskaper.
Inte bara var har jag memorerat utan vad har jag tdnkt under tiden jag har last
det hér, vilket jag upplever att man utvecklas mycket mer av.*”

Sammanfattningsvis framgér det av elevernas utsagor att analoga respektive
digitala representationer av text kan upplevas som relevanta och anvindbara i
olika sammanhang. Exempelvis kan en analog text, i Almas tal, vara léttare
att ta in, vilket kan tolkas som ett uttryck for anvéndbarhet. Samtidigt kan
texter som finns att tillgé digitalt upplevas som lattillgéingliga, vilket i ett sam-
manhang dér eleven behover kunna ha tillgang till texten kan te sig relevant.
Vad som ir relevanta texter att lisa verkar, ur ett elevperspektiv, dven paver-
kas av vilka texter Anders rekommenderar att de léser.

Léasa svara texter tillsammans

Niva pé de texter som ldses och i vilken mén de upplevs som svéra, visar sig
som ett tema om ndr texter dr lagom utmanande for eleverna. Detta tema beror
delvis elevernas ldiskompetens och forkunskaper inom historiedmnet, alltsa
fragor om vad de ldser. Niva pa texter i relation till elevers lasformaga tas
dérfor dven upp i kapitel 7 som behandlar reflektioner som har anknytning till
historiedmnets sérskilda karaktér, ndrmare bestdmt ldsning utifran d&mnestex-
ters utmaningar och historieimnets intressepotential.

Medan Anders elever inte upplever att det kompendium som ingér som text-
underlag som ligger till grund for intervjun** dr nddviandigt att 14sa for att
kunna besvara fragor, beréttar Anders i citatet nedan att han anpassar text-
mingd, innehall och svérighetsgrad till saval klasser som till enskilda elever.

Anders: Det beror pa. Det déir [kompendiet] som du haller i nu, Rasismens
historia, det l4ste vi kanske inte allt utan da véljer vi ut valda delar. Och det ar
valdigt beroende pa hur [...] det ar olika elever fran ar till ar s& det ar valdigt
anpassat. Plus att vissa elever kanske é&r, har véldigt hogt driv, sa far dom ldsa
mer &n dom andra.*”

473 Alma, elevintervju 1.

474 Kompendiet som Anders skickade till mig ingdr som textunderlag for tredje intervjun med
Anders och andra intervjun med hand elever. Dessa tva intervjuer infoll samma dag.
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Anders motiverar valet att lata nagra elever 1dsa mer 4n andra med att de har
ett ”hogt driv”, vilket kan tolkas som hog motivation eller ett stort intresse.
Anders elever ger uttryck for att de har erfarenhet av att de inte arbetar sa
mycket med de kompendier som Anders tillhandahdller.#’° Exempelvis lédses
kompendierna, enligt Anna, hemma.

Anna: For historia da jobbar vi hemma... s att vi har haft, det &r bara genom-
géangar har.477

Att eleverna delvis forvintas ldsa kompendierna hemma kan mgjligtvis vara
bidragande till att de ldses 1 begrdansad omfattning. Alice nyanserar bilden na-
got och ldgger till att de ibland lédser pé lektioner. Alice forklarar att kompen-
dierna ibland ldses pa lektionerna med att historieAimnet har ett omfattande
pensum.*”® Hennes uttalande kan tolkas som att hon indirekt ger uttryck for att
de & ena sidan dgnar s& mycket tid at att lyssnar till Anders genomgangar och
diskuterar innehéllet att de inte hinner att liisa texter pa lektionstid. A andra
sidan vore kompendiet for omfattande for att de ska fa det att 14sa i laxa. Alices
tal om sina erfarenheter bor ses i relation till Anders uttryckta erfarenheter av
att hans elever snarare har svart att forstd innehéll och historierelaterade be-
grepp som forekommer i texterna, vilket dr anledningen till att Anders ibland
véljer att anvinda lektionstid till att, som framgar av citatet nedan, tillsam-
mans med eleverna ldsa delar av texterna hogt.*”

Anders: Jag skulle inte ge dom Simone de Beauvoir utan att vi pratar om det
tillsammans [smaskrattar]. Plus att dom, det &r ganska mysigt med hoglasning.
Ja men det prata vi kanske om sist men att... rent socialt s& det ar en hérlig
situation ocksa. Det kénns, det dr... hemtamt och kdnns som nér man var liten
samtidigt som... det dr forhoppningsvis jatteengagerande och spadnnande &mne
som inte vet nan- s mycket om, som om... konsroller genom historien. Sant
tycker dom ar ju spannande generellt, sa darfor tinker jag att man kan lagga
nivan lite hogre sprakligt pa om d&mnet &r tillrdckligt intressant.*%

Anders och hans elever talar om hur texters sprikliga och innehallsmissiga
nivé paverkar i vilken mén och i vilka sammanhang som text l4ses av eleverna.
I Anders fall beskriver han niva som en balansgang dér texter & ena sidan kan
vara for tunna, och diarmed inte ge eleverna tillrackligt med information, for
att de ska kunna bilda sig en uppfattning om historiska skeenden. A andra
sidan kan texter, som Anders gérna vill att eleverna ska ldsa, vara for svéra for
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att eleverna ska kunna l4sa dem péd egen hand. Savél texter som dr for dver-
siktliga som texter som &r for komplicerade kan saledes upplevas som svara
att ldsa om inte de léses i ritt sammanhang. Anders séger exempelvis under
andra intervjun att han anser att det vore oansvarigt” att till exempel ge dem
texter av Simone de Beauvoir och forvinta sig att de skulle kunna forsta en
sédan text pa egen hand.*' Daremot har han, som framgar av citatet, erfarenhet
av att eleverna klarar av att diskutera en séddan text om dmnet ar tillrackligt
intressant och om han hjilper eleverna med att 14sa och forsta innehéllet. M6;j-
ligheten att arbeta med sprakligt och innehéllsmissigt avancerade texter fram-
stir 1 det hir beskrivna exemplet som beroende av i vilken man eleverna &r
eller blir intresserade av &mnet som texten behandlar. I ett sammanhang dar
eleverna ar intresserade och Anders har mdjlighet att hjalpa dem med att forsta
texten, kan eleverna ldsa avancerade texter i historia.

Sammanfattningsvis har sdvél Anders som hans elever strategier for vilka tex-
ter de laser i olika sammanhang. Anders framhéver mdjligheter att 14sa intres-
santa och avancerade texter om texterna lédses tillsammans pa lektionen. Hog-
lasning framstér som en strategi for att skapa en stdmning som gor att ldsning
av svéra texter sker i ett positivt ssmmanhang. Aven om Anders elever till en
borjan foretriddesvis talar om strategier for effektivisering av lasning i de sam-
manhang dé de arbetar med instuderingsfrégor, talar de d&ven om att de laser
texter som kan betraktas s& ndgot mer avancerade (exempelvis bocker och ar-
tiklar) 4n liromedel om de sjdlva far vélja utifran intresse. En tolkning kan
vara att historiedmnet kan bidra till en upplevelse av ldsning for néjes skull.

Emma och hennes elever om textldsningens
sammanhang

I analysen av materialet fran intervjuerna med Emma och hennes elever, Ebbe,
Edith, Elias, Emil och Erik, framkommer tre teman géllande i vilka samman-
hang ldsning av text framtréder. Ett framtrddande tema i fram for allt Emmas
tal om undervisningen 4r att text lases for att hitta information som kan bidra
till att eleverna kan svara pé instuderingsfragor. Ett andra tema som framtrader
ar effektivitet. Lisning av text forefaller ske i sammanhang dér det handlar om
att snabbt och enkelt fa information. Att l4sa texter i historia for att bli bra pa
att lasa framstir som ett tredje tema.

481 Anders, intervju 2.
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Information for att kunna svara pa instuderingsfragor

Emma beskriver ett lektionsuppldgg dir hon inleder sina lektioner med en
form av genomgang som hon bygger pé texter i ldroboken och kompletterar
med filmmaterial frdn UR Play.®? Genomgangen efterfoljs vanligtvis av att
Emma presenterar instuderingsfragor som eleverna ska arbeta med. Emma
uppmanar sina elever att ta hjélp av kursboken. Hon ger uttryck for att hon
gérna vill att elevernas arbete, forutom svar pa instuderingsfragor, ska resul-
tera i att de diskuterar orsaker och konsekvenser av historiska skeenden, vilket
citatet nedan ir ett exempel pa.

Emma: [dJom kan jobba vidare i sin bok med fragor eller utifran filmen, fun-
dera kring orsaker och konsekvenser kring nan hiandelse till exempel och bena
ut tillsammans och s& hér gé igenom tillsammans och samla ihop lite svar.*s

Att Emma gérna vill att eleverna ska diskutera savil fragor som texter tillsam-
mans framkommer dven av nedanstéende citat.

Emma: Nu gjorde vi till exempel sé att vi sé& filmen och hade lite frdgor som vi
gick igenom, alltsa jobbade med tillsammans, eller gick tillsammans igenom i
storklass, men vid nat tillfalle har nan ocksa anviand boken till att sitta och ldsa
eller jobbat tillsammans med att 14sa och sen svara pa instuderingsfragor for
att komma in i omradet.*

Eleverna forvéntas saledes arbeta med och diskutera fragor utifrdn genom-
gangen samt eventuell UR Playfilm och sedan, som Emma uttrycker det,
samla ihop svar. Lasning av texter forefaller foljaktligen inte prioriteras lika
hogt i1 det undervisningsuppldgg som Emma skapar for sina elever som ge-
nomgéngen och arbetet med fragor. Exempelvis sdger Emma under andra in-
tervjun att texten inte dr i fokus, vilket framgar av citatet nedan.

Emma: Lésa text ... Mm, jag tror att i undervisningen [...] dér &r inte ldsningen
i fokus [...] &ven om man skulle skilja pa vad vill man férmedla och vad ska
eleverna producera och visa, sd bara av det hiar formedlande &r ju texten en
del.#8

Det framtriader i samtliga intervjuer med Emma att hon vid flera tillfallen ater-
kommer till att eleverna, sd som hon uppfattar det, ldser texter for att sdka
information och for att kunna svara pa instuderingsfragor.*6 Samtidigt ger
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Emma i citatet nedan uttryck for en 6nskan att eleverna inte endast soka i tex-
ter for att kunna svara pa instuderingsfragor.

Emma: Ar det instuderingsfragor till d4 har jag vildigt minga elever som letar
svar pa fragor hur mycket jag &n sédger [...] deras fokus &r att dom ska tjecka
av uppgiften och ldmna in svar pa fragor.*’

Emma beréttar vidare att hon vid négra tillfillen har forsokt att inte avsldja
att vi ska svara pa fragor sen for &n dom har last”.*® Det forefaller emellertid
svart att fa eleverna att dndra strategi. Exempelvis ger Emil uttryck for att han
foredrar att ”skum-ldsa tills man har hittat svaret pé fragan”.*® Han séger att
”det dr ganska simpelt”.*° Hans strategi framstar foljaktligen som motiverat
av att den &r effektiv for honom. Emils strategi att i texten leta efter svar pé
instuderingsfragor bekréftas av hans klasskamrater. P4 en fraga om vad de
foredrar att arbeta med om de far vilja pé instuderingsfragor eller att skriva
mera fritt om ett &mne svarar négra foljande:

Ebbe: Instuderingsfragor.

Elias: Instuderingsfragor ar enklare. Men jag tycker inte ndgot av det &r mindre
kul. Det dr bara lite mer press pa dom hér, nér vi val gor texter, dé &r det be-
domningsuppgifter.

Erik: jag tycker det beror pa vad du ska skriva om. Om det ar intressant, da ar
det lattare att skriva fritt. Men om det inte &r intressant, da ar det ldttare med
instuderingsfragor.

Elias: Om det dr nat man kan, som man tycker ar ganska intressant, di ar det
ju lite enklare. D& kanske man inte behdver soka pé vissa saker som man ska
skriva om. Dé kanske man kan lite om det. D4 dr det roligare.*!

Av intervjun med eleverna framkommer dven att de upplever att de ofta far
arbeta med instuderingsfragor. Pa en fraga om de upplever att de ofta arbetar
med instuderingsfragor kopplade till texter i liromedlet, svarar ndgra f6ljande:

Edith: Nej, men oftast.

Emil: Mestadels skulle jag séga.
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Erik: Det dr mycket instuderingsfragor.4%?

Att lasa texter for att kunna svara pé instuderingsfragor forefaller séledes vara
ett arbete som Emma och hennes elever dgnar sig at.

Sammanfattningsvis framtrdder en motstridig bild dir 14sning & ena sidan be-
skrivs som viktig, & andra sidan forefaller lasning av text vara ett komplement
till andra aktiviteter. Utifrdn deltagarnas beskrivningar kan den foérstnimnda
bilden mojligen vara uttryck for en ambition, medan den senare snarare kan
vara en beskrivning av den faktiska undervisningen.

Effektivitet

Det andra temat i resultatet, gidllande Emmas och hennes elevers utsagor om
sammanhang for ldsning av skriven text i historieundervisningen, &r effektivi-
tet. Emma berédttar under forsta intervjun att hon girna vill att eleverna ska
“utgd frén boken™* och motiverar detta bland annat utifrén att hon upplever
att ”den [laroboken] &r anpassad for just den hér kursen, déar det ska vara
mycket pa kort tid, sd att det blir effektivf”.** Hon berittar dock att hon har
erfarenhet av att eleverna soker sig till Wikipedia for att inhdmta information
som de behover for att kunna svara pa instuderingsfragor. Emma séger att hon
har forsokt att visa sina elever en jamforelse mellan texter i laromedlet om ett
viss skeende och texter pa4 Wikipedia om samma skeende. Hon beréttar vidare
att hon sjilv tycker att texterna pad Wikipedia “ar ju oftast jattesvara. Jag far ju
kdmpa med dom”.#s Emma tar dven upp att det i texter fran Wikipedia ofta
finns lankar till ytterligare texter, vilket dels gor att det blir mycket att ldsa,
dels forsvarar for eleverna att veta vad som é&r relevant.

Emma: Dom [sidor pa Wikipedia] har ju, for jag forsoker att visa dom [ele-
verna] att till nistan varje begrepp sé finns det en ny artikel, s ska man forsta
den hér [texten] kanske man méste ha ... det funkar rétt bra om man har mycket
kunskap for att liksom repetera, men att sétta sig in i ett nytt &mne sé kan det
vara vildigt svara texter.*¢

Tendensen att som elev snarare soka information bland texter pd Wikipedia
an i laroboken forefaller, utifrén en tolkning av Emmas utsagor, vara ineffek-
tiv da ldsningen riskerar att bli onddigt omfattande och svar. Att Emma &r man
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om att eleverna ldser lagom svéra och lagom langa texter framkommer dven
under andra intervjun, d& hon talar om fordelar med att eleverna ldser texter i
laromedlet.

Emma: Att texten [i ldromedlet] faktiskt ar upplagd pa ett annat sétt. Lattare
berittande eller vad man ska sédga. Och inte fastnar i for mycket detaljer. S
det ar ju viktigt ndr vi tittar pé ldrobok till exempel, att man far med det viktig-
aste. Att den dr anpassad for just den hir kursen som, dir det ska vara mycket
pa kort tid, sa det blir effektivt pa natt sitt och man ska orka ldsa pa egen hand
eller lyssna.*’

Lasningens sammanhang forefaller, utifrdn ovanstaende, paverkas av vad som
larare respektive elever se som effektivt. Vad som upplevs som effektivt ver-
kar, utifrain Emmas utsagor, vara ldsning av texter som ar anpassade till ele-
verna, medan exempelvis Elias i nedanstéende citat ger uttryck for att textens
fysiska form &r av betydelse for i vilken mén han upplever att den ar effektiv
att lasa.

Elias: Det dr nog mer att om man har bade texten och uppgifterna man ska
skriva pa datorn, s blir det mer sa att man hinner 14sa kanske fyra, fem ord
och sen skriva 6ver dom. Men om man har det [texten] pa papper, da kan man
kolla lite. Det gér mycket snabbare och enklare. Sen sjélva saken att ldsa, det
ar vél inte det som &r svart. Men det 4r bara mycket enklare att gora det snabb-
bare, om man har pa papper och pa dator.*®

Gemensamt for Emma och Elias resonemang r att de texter som léses i ndgon
man uppfattas som effektiva i det sammanhang de ar tinkta att anvindas 1.
Sammanfattningsvis visar analysen att effektivitet, i Emmas tal, kan handla
om att ldsa bade tillrickligt och nog i ett visst sammanhang. Frén ett elevper-
spektiv kan effektivitet, som i Elias beskrivning, 4ven handla om att texten har
en form som i ett visst sammanhang underlittar arbetet och dirmed kan forstas
som effektivt.

Tréna lasning

Det tredje temat som framtrdder i Emmas fall handlar om att trina pa l4sning.
Nér Emma talar om ldsningens sammanhang beskriver hon ett motstand fran
eleverna att ldsa texter. Av intervjuerna framkommer dock att Emma béde &r
medveten om detta upplevda motstdnd och att hon arbetar for att dnda fa
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eleverna att lisa, vilket de, enligt Emma i citatet nedan, gor p& hennes upp-
maning.

Emma: [D]4 kopierade jag upp pa papper till alla, och da blir det ju ett héfte pa
kanske 4-5 sidor. Och forsta lektionen &r ju, ”ska jag ldsa allt det hir?”, men
sen alltsé [...] borja lds och kolla hur texten &r, alltsé den dr ganska, just att den
ar ganska behaglig att ldsa, da holl dom faktiskt med om det, s& dom léste.**

Aven om Emmas undervinsinguppligg till stora delar utgér frén genomgangar
och samtal, ldser eleverna olika texter i historia. Emma talar i citatet nedan om
att det ar en balans mellan att dels forma eleverna att lasa, vilket fordrar att
texterna 4 ena sidan dr informativa och a andra sidan inte for faktatyngda, dels
att inte avstd fran att inkludera ldsning av texter i undervisningen.

Emma: Men ocksa att dom kan se att balansen behdvs, for man ska ju inte orka
med séna hér faktatyngda stycken och forklaringar hela vigen och darfor finns
det en balans i texten. Sint hir med tema-rema, dven om jag inte ndmner det
for eleverna. Det &r ju inte... eller s& har dom jobbat med det i svenska natur-
ligtvis. Men just den hér kopplingen till att *det dr ju nu jag ska anvénda den
kunskapen’. Sa jag tror att det dr efter det som jag har tankt att nér jag till och
med &r bra pa lasstrategier [skrattar] sa kanske jag ska ... alltsa vi méste ju alla
hjélpas at sd att det inte kédnns jattejobbigt att... For ju mer vi plockar bort text
desto jobbigare blir det varje gdng man far en text pa nagra sidor, saklart.3

En tolkning av Emmas uttalande 4r att hon menar att fakta i text littas upp av
tema-rema®! sé att det blir lite mer jamntungt att l4sa texten. Det blir ett jam-
nare flyt i texten och det underléttar lasningen. Emma talar i citatet ovan om
textens kvalitet och att det blir svarare att ldsa om eleverna inte far gora det
kontinuerligt. Hon visar pa en medvetenhet om problematiken och att hon be-
hover hjélpa eleverna med att utveckla sin ldsforstaelse samt att hennes egen
formaga att anvénda ldsstrategier kan komma eleverna till gagn. Emma ger
dven uttryck for en oro for att larare i allt hogre grad minska pa ldsning i
undervisningen, vilket hon ser som en fara da det kan leda till att det blir allt
svérare for eleverna att arbeta med skriven text. Detta exemplifieras dven i
foljande citat.

Emma: Nénstans far man ju inte backa och alltid utga fran att dom inte orkar
och hjédlpa dom igenom istdllet. Sa konstant, jag dr radd att jag borjar backa,

4% Emma, interviju 1.

300 Emma, intervju 2.

30! Tema-rema &r principen om tematisk bindning av delar i texter. Principen gar ut pa att in-
formation som férmodas vara kind for ldsaren placeras forst i meningen. Ny information kan
sedan presenteras for ldsaren. Jimfor UIf Teleman, Staffan Hellberg och Erik Andersson
(1999). Svenska Akademiens grammatik. "Band 1". s, 218, 231.
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alltsa att jag tinker att vi maste ju ocksd i alla &mnen, trina pd att traggla
texter.302

Léasning av skriven text framstir i emmas tal som viktigt i sig, alltsa inte enbart
for att exempelvis svara pé instuderingsfragor. Emma ger uttryck for att det ar
viktigt att ”skicka med ut i livet, att orka och kunna och vilja ta till sig text”.5%
Hon motiverar detta, som framgar av citatet nedan, med att det att kunna ldsa
och att kunna tillgodogdra sig innehéllet dr en del av fostran till medborgare i
ett demokratiskt samhalle.

Emma: For annars sér ju alla nyheter och allting &r ju via TikTok, just nu ar
det TikTok och nén annan géng ar det nanting annat. Men att inse att det &r ju
ocksa det. Och sen pratar vi mycket om fostran saklart ocksa. Att man ska inse
att man, ska man leva som medborgare i ett demokratiskt samhélle.’*

Emma forefaller séledes genuint intresserad av att stdtta eleverna i att l1dsa. En
del av hennes stdd vid elevernas ldsning av texter bestar som tidigare ndmnt i
att hon viljer texter som &r pd en lagom niva for elevgruppen, alltsé texter
som, av Emmas tal, kan forstds som adekvata i sitt ssmmanhang.

I lektionsupplégget som Emma konstruerar ger hon sédledes eleverna stdd i
lasningen. Av citatet nedan tycks dven textens innehéll erbjuda eleverna hjalp
genom att begrepp forklaras enkelt och 16pande i texten. Vidare har eleverna
mojlighet att ta hjilp av varandra och att 14sa i par och Emma skapar ibland
tillfallen da hela klassen samlas kring hdgldsning av en text.

Emma: [a]lla begrepp forklaras véldigt enkelt, till exempel 16pande i texten
och det ges exempel. Men annars ar det vél enskilt att man sitter och borjar
lasa tillsammans, alltsa att dom far sitta tva och tva. Och jag tror att en del
véljer att haka pa en kompis. Ibland har vi suttit, kort en san hér klassisk, jamén
att nan laser hogt och sa pausar vi och gar igenom lite.>%

Emmas oro for att texterna &r for svéara for eleverna speglas inte i elevernas
uttalanden. Exempelvis beskriver Emil i citatet nedan texten som “’bra skrivet”
och “enkel att 14sa”.50

Karen: Ar det en bra bok, tycker du?

302 Emma, intervju 1.
303 Emma, intervju 2.
394 Emma, intervju 2.
305 Emma, intervju 1.
306 Emil, elevintervju 1.
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Emil: Ja. Jag tycker vil inte den &r sd intressant. Men det gér ju. Det &r bra
skrivet, sa det ar enkelt att I4sa.

Karen: Nér det ar enkelt att 14sa, ar det sjdlva texten eller skulle ni séga ar det
hur texten ar skriven med rubriker eller vad &r det som gor att en text &r bra?

Elias: Det ar vl allting skulle jag sdga. Den hér ar hyfsat latt 14st svenska. Sen
ar den ju upplagd néstan i styck form, sé det ar faktiskt latt att 14sa.

Ebbe: Enkelt att hitta svar pa fragorna i texten ocksa.
Edith: Och sen &r den inte sé lang.
Karen: Vad tinker du att var gar sméartgransen for for lang text?

Edith: Ja men det &r nagra sidor pé ett kapitel dér man far fragorna, inte dver-
drivet mycket. Sen pa sidorna &r det lite bilder och text.>%’

Emil ger i citatet ovan uttryck for att han inte tycker att texterna i laromedlet
ar intressanta. Hans uttalande kan tolkas som ett uttryck for att laromedlet
dnda gar bra att lisa eftersom texten &r vilskriven, vilket Elias instimmer i.
Ebbe tilldgger att det dr enkelt att hitta svar pa instuderingsfragorna i texten,
vilket kan forstds som att det att 1dsa texten leder till att han kan besvara fra-
gorna. Edith bidrar till diskussionen om liaromedlet genom att ge uttryck for
att hon inte upplever att texterna ar for langa. Hon antyder att inslag av bilder
paverkar hennes upplevelse av texten, men det ar oklart om hon uppskattar
bilderna for att de bidrar till att fortydliga innehéllet i texten eller for att de
minska méngden text pa sidan.

Sammanfattningsvis framstar 14snings sammanhang i historiedmnet, i Emmas
tal, som viktigt for att eleverna ska arbeta med sin ldsforméga, bade generellt
(lasning 1 alla &mnen) och i historia. Emmas oro for att texterna som anvéands
i historieundervisningen &r for svara speglas inte i elevernas tal om texterna.
Eleverna uttalar sig snarare positiva till texternas niva och kvalitet. Aven om
eleverna ger uttryck for ett visst motstand mot att ldsa l&nga texter, framstar
texters kvalitet, alltsd i vilken man eleverna upplever texter som vélskrivna,
och omfattning som viktig.

307 Emma, elevintervju 1.
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Sammanfattande analys av ldsningens sammanhang

I detta forsta resultatkapitel har mening med ldsning av skriven text i histo-
riedmnet undersokts utifran hur larare och elever beskriver ldsning av texter i
olika sammanhang. Har sammanfattas analysen utifrdn begreppet samman-
hang.

Det framtréader i analysen av deltagarnas utsagor nagra gemensamma drag ut-
ifrén ldsning av text i1 den historieundervisning som beskrivs av deltagarna.
Dels kan texters tillgdnglighet variera, dels anvénder deltagarna texter med
olika form och typ av innehdll beroende av sammanhang. Vidare talar samt-
liga ldrare om ldsning av text som nagot som &r viktigt att kunna i ett storre
sammanhang men att deras elever har svérigheter nir det kommer till att ldsa
texter i historiedimnet. De svérigheter som tas upp av lararna har dels med ele-
vernas bristande forkunskaper i &mnet att gora, dels med svarigheter med for-
stéelse av amnesspecifika begrepp. Utover dessa overgripande gemensamma
drag, skiljer sig resultaten mellan de olika deltagarna, vilket harndst samman-
fattas.

Savil Hanna och hennes elever som Anders och hans elever beskriver ldsning
som nagot de gor med syften som pa nagot sitt ligger bortom kursen, alltsa att
elevers ldsning av texter exempelvis kan syfta till att & battre ldsforstaelse
eller till att tillfredsstilla ett eget intresse for historia. I Anders fall dr det ngot
som han och hans elever betonar, medan beskrivningar som kan hérledas till
syften bortom kursen inte framstar lika tydligt i resultaten av Hanna och hen-
nes elevers utsagor. Aven Emma berittar om liknande syften med lisning bor-
tom kursen, men det dr inte ndgot som hennes elever tar upp.

Texters form kan av nagra deltagare upplevas som svartillginglig. I de fall d&
en text erbjuds i digital form kan de upplevas som svartillgéngliga eftersom
den finns pé en hemsida dér layouten (rubriker, bilder, hyperldnkar mm) for-
svarar for eleverna att hitta den texten som de ska lisa. Det kan ocksa upplevas
som svart for eleverna att veta hur 1dng texten ér, alltsa om de dven forvéntas
lasa hyperlédnkarna och i sé fall hur 1dngt de ska klicka vidare. Huruvida texten
upplevs som ldsbar kan ocksé handla om i vilken man det finns ord som upp-
levs som svéra samt i vilken mén eleverna fér hjédlp med att forstd dem. Ex-
empelvis kan en analog text med svara ord som inte forklaras vara mindre
tillgdnglig for eleverna dn en digital text (som har hyperldnkar med ordforkla-
ringar). Foljaktligen kan texter upplevas som tillgdngliga i vissa sammanhang
men inte i andra.
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Av olika utsagor i intervjumaterialet frin Anders och hans elever utkristalli-
seras en komplex bild av i vilken man och i vilka sammanhang kompendierna,
som Anders skapar, anvinds i undervisningen. Nér Anders svar undersoks ut-
ifran frdgan om vilka texter som anvénds i undervisningen sdger Anders a ena
sidan att han inte tycker att det digitala laromedlet (som ibland omndmns som
kursboken) ér tillrdckligt. Han beskriver det som tunt, vilket motiverar att han
skapar egna kompendier. A andra sidan framkommer det, nir han beskriver i
vilka sammanhang eleverna ldser skriven text, att han ger eleverna i uppgift
att besvara instuderingsfragor bland annat utifran laromedlet. Bilden av i vilka
sammanhang kompendierna och andra texter ldses i historieundervisningen
kompliceras ytterligare av att eleverna & ena sidan ger uttryck for att de inte
upplever att de behover ldsa texter om de lyssnar aktivt under Anders genom-
géngar. A andra sidan berittar eleverna att de ldser texter bade for att kom-
plettera information fran genomgéngar och for att fa en bredare bild eller dju-
pare forstéelse for ett &mne de arbetar med pé lektionerna.

Utifran en Overgripande analys visar resultatet att lasning av skrivna texter
som en del av historieundervisningen ur ett ldrarperspektiv kan ses som me-
ningsfullt dels i sammanhang da eleverna arbetar med ett visst &mnesomrade
i historieundervisningen, dels i ett storre sammanhang da ldsning av text ses
som vérdefullt for att eleverna ska oka sin ldskompetens, vilket dr gynnsamt
for dem 1 ett livsperspektiv. Ur ett elevperspektiv framstér ldsning av texter i
historia, i likhet med lararperspektivet, som meningsfullt i sammanhang da de
arbetar med ett visst &mnesomréde 1 historia, men &ven i sammanhang da den
enskilda eleven har ett eget historieintresse som motiverar hen att ldsa.

Vidare framgér att ldsning av skriven text ingér i sammanhang som &ven in-
kluderar ndgon form av samtal mellan lirare och elever. Samtalen, som dven
kan ha form av en genomgang, kan dga rum savél fore- som under eller efter
lasningen av text. Nar samtalen sker under ldsningen kan det antingen ske nar
lararen initierar hogldsning, dar exempelvis d&mnesspecifika begrepp diskute-
ras, eller som samtal mellan elever som i par eller mindre grupper hjilps &t
med att ldsa texter. Det forekommer bland deltagarna beskrivningar av moj-
ligheten att arbeta med texter som vid forsta anblicken kan te sig vdl kompli-
cerade for elever pa en viss nivd, men som, med stod av samtal med lararen
kan bidra till att elever far 6kad forstaelse for komplexa historiska skeenden.
I sammanhang dir texter bearbetas av elever och lédrare tillsammans, kan 14s-
ning av svara texter visa sig vara meningsfullt. Nar samtal om texter dger rum
efter lasning kan de fylla funktion av antingen fortydliganden av texters inne-
hall eller ndgon form av kontroll av att eleverna har forstatt texten. Aven mera
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avancerade diskussioner om texters innehéll 1 relation till fortid, nutid och
framtid férekommer.
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Kapitel 6. Lasning i historia som handling och
innehall

Efter att i det forsta resultatkapitlet ha redovisat och analyserat resultat utifran
deltagarnas tal om i vilka sammanhang de arbetar med att 14sa texter i histo-
rieundervisningen, presenteras i detta kapitel resultat som relaterar till larares
och elevers tal om handlingar kopplat till att 1dsa (eller inte ldsa) skriven text
i historieundervisningen. I kapitlet redovisas resultat pa den delen av forsta
forskningsfragan som vetter mot vilka texter (innehall) som enligt ldirare och
elever ldses (handling) i historieundervisningen? Vad- och hur-fradgor bidrar
till att identifiera handlingar och dess innehéll. Detta kapitel &r indelat i tre
avsnitt med resultat utifrdn en ldrare i taget och dennes elevers tal om vilka
texter de léser (eller inte ldser). Deltagarna talar ofta om texter i relation till
andra former av material. Denna relation mellan ldsning av skriven text och
andra mojliga material forefaller vara betydelsefull for att kunna forstd mening
med att ldsa i historia. Av den anledningen inkluderas deltagarnas tal om olika
undervisningsmaterial i denna resultatredovisning, vilket innebér att talet om
lasning av skriven text speglas i deltagarnas tal om anvéndning av muntliga
och visuella material. Kapitlet avslutas med en sammanfattning av resultatet.

Hanna och hennes elever

I analysen av intervjuerna med Hanna och hennes elever utifrdn begreppen
handling och innehall har tre teman kunnat identifieras. Ett tema som framtra-
der tydligt hos savil Hanna som hennes elever dr boken som bas. Bdde Hanna
och hennes eclever talar om olika materials tillgdnglighet, vilket utgdr ana-
lysens andra tema. Analysens tredje tema behandlar andra textformer och text-
format dn den kursboken som Hanna tillhandahéller i historieundervisningen.
Detta dr ocksa ndgot som bade Hanna och hennes elever tar upp.
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Boken som bas

Vid mitt forsta méte med Hanna inleder hon med att tala om att hon i sin
undervisning utgar frén en analog kursbok. Av citatet nedan framgéar att hon
kompletterar den analoga kursboken med artiklar som finns att tillgd digitalt.

Hanna: Jag gillar tryckta bocker framst. Det &r det som jag anvéander i historie-
undervisningen. Vi har alltid en basbok. Sen har jag artiklar séklart, digitalt.>%

Hanna berittar att hennes elever ofta efterfragar fysiska bocker. Hon talar om
bokens tydligt avgrinsade format som en fordel {6r eleverna som da “’vet vad
[de] ska gora”.>” Hanna ger uttryck for att hon ocksa sjélv upplever att analoga
kursbdcker ger en tydlig inramning av kursen som helhet. Nér jag fragar henne
om det har att géra med bokens format, med en borjan och ett slut, svarar hon
”Ja, absolut. Man kan ju séga att det hér ar historiekursen, hér varsdgod. For-
star du det som édr i boken och uppgifterna och s, dd kommer du att klara
kursen, garanterat.”*'® Den analoga kursboken framtréder i citatet som savél
inramning av kursen som ett l6fte om att eleven klarar kursen om hen léser
och forstér innehallet i boken samt arbetar med uppgifter som finns i boken.
Liasning av bokens innehall syftar i s& matto till att eleverna ska fa forstielse
for det som Hanna refererar till som grunden for att ’klara kursen”. Hannas
beskrivning av den analoga kursboken som en inramning av undervisnings-
amnet historia kan tolkas som ett uttryck for en syn pa historieimnet som ett
amne dar kunskaper i historia kan pekas ut och ramas in. Kursboken i analog
form tycks i elevintervjuerna ge sdvil Hampus som Henrik en kénsla av att de
lattare forstar och kan ta till sig informationen dn om den hade varit digital.
Hampus sdger att han “tycker [...] bocker dr bittre dd jag kan, jag kan inte
forklara, men det ér bara littare att ha i handen och liisa s& pa papper”.5'! Aven
Henrik ger uttryck for att han, &ven om han inte kan sétta fingret pd varfor,
tycker att han béttre kan ta till sig informationen fran en analog text.

Henrik: Ja men jag tror att en text, att man far med sig mer information &n om
man star och tittar pd en skidrm. Jag vet inte varfor det dr just s men att nir
man faktiskt haller i ndgonting blir det typ, man tar med sig mer information
da an om man bara stér och kollar pa en skdrm, forsoker att 14dsa av det. Sa blir
det latt att... eller man kommer ju mer ihag fran texter och boken och sant
dar.>12

08 Hanna, intervju 1.
309 Hanna, intervju 1.
510 Hanna, intervju 1.
311 Hampus, intervju 2.
312 Henrik, intervju 2.
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I citatet tar Henrik upp skillnader mellan analoga och digitala formatet nir han
laser. Han verkar foredra analoga texter med motivationen att han, om han har
tillgéng till texter digitalt ’bara star och kollar pa en skdrm” och att han da
”forsoker att 14sa av den”, vilket kan tolkas som en kénsla av att vara passiv i
sitt lasande. Analoga texter framstar indirekt som motsatsen, alltsd ett mera
aktivt ldsande.

Sammanfattningsvis framstir den analoga kursboken som tillhandahélls i
Hannas historieundervisning som en tydlig ram for undervisningen. I Hannas
beskrivning framstar kursboken dven som en garant for att elever som ldser
den klarar kursen. Elevernas utsagor om kursbokens utformning kan tolkas
som uttryck for att de i likhet med Hanna, uppskattar kursbokens analoga
form, som kan upplevas som ldttare att ta till sig, dn digitala texter, som besk-
rivs som nagot som ldses av. Att kursboken kan forsts som bade en ram for
undervisningen och som en garanti for att elever, som ldser och bearbetar de
texter som den innehéller, klarar kursen, kan tolkas som ett uttryck for att
kursboken kan forstds som en forenklad representation av historiekursen.

Kursbokens tillgdnglighet

Kursbokens tillgénglighet, vilket &r analysens andra tema, paverkar, enligt
deltagarnas utsagor, i vilken mén eleverna viljer att ldsa texterna i kursboken.
Hannas bild av att eleverna soker annat material dn det hon planerar undervis-
ningen utifrén stimmer delvis med det eleverna diskuterar under intervjuerna.
I forsta intervjun med Hannas elever framgar dock att Henrik, Hedvig och
Hedda utgar fran boken, vilket visar sig i citatet nedan.

Henrik: Ja, men sen ar det val ocksa, att vi jobbar- eller jag jobbar i alla fall
mycket utifran boken.

Hedvig: Ja, jag med.

Hedda: Jag med.

Henrik: Det ar dér jag tror hon har tagit typ det mesta ocksa.
Hedvig: Informationen.

Henrik: Det ar dér...

Hedda: Léttast att hitta. Det dr formulerat for just den kursen sé det blir ju...
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Hedvig: Ja och det &r enkelt att forstd vad dom menar i boken. Det ar pedago-
giskt. 313

Aven om Hedvig siger att boken ir pedagogisk och enkel att forsta, ger hon
dven uttryck for viss kritik mot den. I citatet nedan sdger Hedvig att boken &r
bra, samtidigt som hon ger uttryck for att den ibland dr komplicerad. Det fram-
gar i citatet att det bade kan ha med specifika ord att gora och att svarigheterna
kan knytas till formagan att forsté historiska handelsebeskrivningar. Hér fram-
gér det att trots att boken av Hedvig upplevs som bra, kan det uppsta svérig-
heter som kan kopplas till forstaelsen av textens innehall.

Karen: Vad tycker du om den hir boken? Nir du ldser det hér, tycker du att ...
lar du dig historia?

Hedvig: Ja, jag tycker att den &r bra... Det &r lite komplicerat ibland och forsta
allting. Men det blir en bra kombination ndr Hanna forst har gatt igenom och
sen ska man ldsa, for da forstar man lite béttre vad det handlar om. Det ér lite,
ibland kan det vara lite svart att forstda vad dom menar, ndr man inte ar sa...

Karen: Ar det speciella ord eller ér det att hiindelsebeskrivningen ir svér att
hénga med i eller?

Hedvig: Det kan vara bade och. Det beror pa vad texten handlar om. Ibland ar
det ord. Sen &r det ndgonting nytt som man inte har hort om forut, sa kan det
vara lite att man inte forstar riktigt vad det d&r dom menar, for att dom kanske
har vart lite otydliga exakt med vad det &r som har hént typ.>'*

Senare i intervjun ger Henrik, i likhet med Hedvig, uttryck for kritik mot kurs-
boken. Han séger att man inte kan hitta allt i den och att den &r ”ganska gam-
mal ocksa”.>'s Henrik berattar vidare att ”’[d]et blir att man hittar nyare kéallor
och sant dar”.5'¢ [ sin framstédllning kommer han emellertid tillbaka till att 14-
rarens rekommendationer och kursboken i sig ger en kénsla av tillforlitlighet.

Henrik: Jag skulle vl siga typ att om man ldser en bok som léraren har gett
en, d& vet man den &r en sdker killa ocksd. Man kan inte alltid lita pa4 dom hér
hemsidorna och artiklarna. Men det kan ocksa vara att dom &r mer uppdaterade
an bockerna. Om bockerna ér... Jag tror den hér ar frén 2011.

Hedvig: Den hade ju inte ens med en av revolutionerna.

313 Hanna, elevintervju 1.
314 Hedvig, elevintervju 1.
315 Henrik, intervju 1.
516 Henrik, intervju 1.
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Henrik: Nej det blir att all information kanske inte finns dér. Men det ér sékrare
i laroboken n vad det &r pa hemsidor ibland.>!’

I Henriks resonemang antyds dven att boken i ndgon mén dr, som Henrik ut-
trycker det, “en séker killa”. Detta kan forstas i forhallande till hemsidor och
artiklar, vilka underforstatt mojligen inte &r lika sdkra kéllor, men som & andra
sidan dr nyare dn boken. Detta kan vara ett tecken pa att Henrik tycker att det
att artiklar och hemsidor &r mer uppdaterade innebér att de utifran ett tidsper-
spektiv har hogre tillforlitlighet 4n boken, som &r fran 2011. Henriks tillit till
sin ldrares formaga att vilja ut en “sdker” killa speglas till synes i Hannas
skildring dér hon ger uttryck for tillit till laroboken som “genomténkt”
material.’'®

Sammanfattningsvis framtriader en bild av kursboken som en trygg bas for
undervisningen i historia. I Hannas fall kommer tryggheten till uttryck i att
den gor att eleverna vet vad de ska gora och att den i ndgon man representerar
historiekursen. For eleverna framstar boken som en pedagogisk framstillning
som underlattar for forstaelsen av kursens innehdll. Att kursboken &r utvald
av ldraren tycks dven vara en garanti, ur ett elevperspektiv, for att den ar bra.
Samtidigt ger eleverna uttryck for kritik mot att den dr gammal samt for vissa
svarigheter att forstd innehéllet. Svarigheterna, som dven beskrivs av Hanna,
handlar bade om att forsta &mnesspecifika begrepp och om att forsta historiska
skeenden i sin kontext. I det senare fallet harleder Hanna det till bristande f6r-
kunskaper, ndgot som eleverna inte specifikt nimner.

Andra textformer och textformat

Att vidlja en text, sdsom ett ldiromedel eller en artikel i en populérvetenskaplig
tidskrift, med hinsyn till dess utformning, betraktas i uppdelningen av resul-
taten som en handling, dir texten bade betraktas som ett vad (exempelvis en
artikel) och som ett iur (exempelvis analogt eller digitalt). I detta avsnitt re-
dovisas resultat om olika textformer och textformat som Hanna och hennes
elever beskriver, vilket utgor det tredje temat.

Artiklar dr en textform som bdde Hanna och hennes elever séger att de anvén-
der i undervisningen.’® Artiklar tycks vara ett komplement till boken i de fall
dé boken inte &r tillrdcklig. Exempelvis ndmner Hanna att hon anvénder

517 Hanna, elevintervju 1.
318 Hanna, intervju 1.
519 Hanna, intervju 1 och 2; Hanna, elevintervju 1.

146



artiklar nér eleverna ska arbeta med kallkritik. Eleverna beskriver emellertid
arbete med artiklar som négot som de fér arbeta med en bit in i kursen, dir de,
som Hedda beskriver det, i borjan” arbetade “jattemycket utifran boken’2,
och Henrik tilligger att ”men nu ir det att hon [Hanna] har lagt ut vissa sidor
som man kan l4sa igenom f0r att ta information. Det varierar vad man héller
pd med just i boken da”.5>' Av Heddas och Henriks resonemang kan kursboken
ses som den bas som Hanna beskriver och artiklar som négot som eleverna
arbetar med allt eftersom kursen blir mer avancerad. Annat material dn kurs-
boken, sdsom artiklar eller rapporter, beskrivs av exempelvis Hampus, som
nagot som de anvédnder nér de arbetar med mera sjédlvstindiga arbeten.

Hampus: Sen beror det helt pa vilken typ av uppgiftsexamination vi ska ha.
Exemplet som du tog forut, att vi holl pa med epoker forut, det var ju ett prov
i slutet av det omradet. Dé var det ju i princip enbart att jobba med fragor och
leta i boken efter svar och sant dar. Medan istéllet nu gor vi mer en rapport och
en jaimforelse. Det dr mer istéllet att leta p& egen hand efter information och
samla pé ett stille dér, s& det ar jatteolika. D4 laser man ju pé olika stéllen och
kanske kollar pé film och sént.>2?

Hanna séger sig bade anvidnda dagstidningar, sésom DN och Svenska Dagbla-
det, och artiklar ur populédrvetenskapliga tidskrifter med inriktning mot histo-
ria.’? Texter himtas ocksd, enligt bdde Hanna och hennes elever, frén olika
hemsidor, dir SO-rummet &r en hemsida som framfor allt eleverna gérna an-
vander.?* Hanna ger uttryck for att hon dr medveten om att elever gérna an-
viander SO-rummet och att hon dérfor dgnar tid at att diskutera dess sannings-
halt och pa vilka sétt eleverna kan anvéinda SO-rummet och d&ven Wikipedia.s?s
Hanna skildrar olika alternativa material och uttrycker sig i mer positiva orda-
lag om Wikipedia som undervisningsmaterial jamfort med SO-rummet, som
hon tror kan upplevas som forvirrande i sin layout. Hanna séger att ”’SO-rum-
met, som eleverna tycker vildigt mycket om, jag tycker att det ar alldeles for
mycket reklam dér, och spretigt. Det stor fokus och koncentrationen. Det far
inte vara sa mycket sant”.52¢ Textens layout ter sig i citatet som ett hinder for
innehéllets lasbarhet. Samtidigt ger Hanna uttryck for att hon tycker att det ar
viktigt att eleverna lar sig att anvinda material fran digitala kéllor. Hon séger
att hon “vet ju att framtiden é&r ju ...det blir mer och mer digitalt och det maste
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ocksa eleverna kunna ldsa, s jag tror att det basta ar vél en kombination” .5
SO-rummets ldsbarhet &r inte ndgot som Hannas elever nimner som ett hinder
i deras anvéindning av sidan. Att Hanna foresprakar Wikipedia framfor SO-
rummet forefaller inte heller padverka elevernas val. I intervjuerna med Hannas
elever nimner de inte Wikipedia. De tar inte heller upp Skolverkets beddm-
ningsmaterial, som Hanna sdger att de anviander. Det dr mdjligt att Hannas
elever inte har lagt vikt vid att materialet dr frdn Skolverket, utan betraktat det
som en artikel och dérfor inte ndmnt det sérskilt.

Sammanfattningsvis visar resultaten att den ldsning som Hanna huvudsakli-
gen talar om ar lasning av kursboken som hon tillhandahaller. Detta ar en bild
som bekriftas av eleverna, som dock dven talar om andra material som de 1
viss mén sjélva hittar. Vikten av att 1dsa texter i kursboken verkar vara att
bokens ram och texternas innehall och niva erbjuder mdjligheter for eleverna
att nd mélen for historieundervisningen. Resultaten visar vidare att ldsning av
texter 1 amnet historia upplevs som svart, eftersom det forekommer &mnesspe-
cifika begrepp som eleverna har svart att forstd. Likaledes beskriver bade
Hanna och exempelvis Hedvig bristande forkunskaper 1 historia som ett hinder
for lasningen i historia. Hanna talar utifran sina erfarenheter om elevers brister
vad géller sévil lasforstaelse som forkunskaper i historiedimnet. S&vil Hanna
som hennes elever tar upp de genomgangar som Hanna héller, ddr &mnesspe-
cifika begrepp och kronologiska huvuddrag tas upp, och ger uttryck for att de
ar viktiga for elevernas mojligheter att forstd texter i laroboken sévil som i
andra texter. Bristande forkunskaper och svérigheter med att forstd de texter
de laser, i kombination med svarigheter att begrinsa sitt 1dsande till de texter
som ingér i undervisningen visar sig sammantaget utgora svarigheter for ele-
verna nér de ldser i historia.

Anders och hans elever

Tre teman har kunnat identifieras i det empiriska materialet frdn Anders och
hans elever utifran begreppet handling. I det forsta temat fokuseras den delen
av Anders egentillverkade undervisningsmaterial som utgors av kompendier.
Temat diskuteras av Anders men inte explicit av hans elever. Darpa foljer det
andra temat i vilket andra undervisningsmaterial tas upp, vilket behandlas av
bade Anders och hans elever. De genomgéngar som Anders héller och i vilken
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man lasning av skriven text erfars som ett komplement till genomgangarna,
utgdr det tredje temat.

Egentillverkat material

Som rubriken for detta avsnitt speglar framgér det av intervjuerna med Anders
och hans elever att det undervisningsmaterial som Anders skapar, och som é&r
i fokus i detta forsta tema, dr centralt i hans undervisning i historia. Enligt
elevutsagor dr det vanligt att de arbetar med ett kompendium i tva till tre
veckor.’® Nar Anders talar om sitt material beskriver han bade de tematiska
kompendiers? med texter som han véljer ut och de genomgangar som han har
med eleverna. Vid genomgéangarna anviander Anders power points som stdd.
Anders elever ger uttryck for att dessa genomgéngar ar viktiga for att de ska
kunna forsta texterna. Det framkommer &ven att genomgéngarna tidvis upp-
levs som tillrdckliga for att 16sa uppgifter, vilket exempelvis Anna ger uttryck
for, ndr hon vid ett tillfdlle sdger att ’vi har presentationen och sen diskuterar
vi i klassen. Jag tycker att det fungerar bra sa. Jag lar mig bést fran det”.53

Som framgér av citatet nedan skapar Anders sitt eget material darfor att han
inte hittar en kursbok som han tycker &r bra och for att det e-liromedel som
skolan har valt att prova, enligt Anders, &r tunt och trakigt.

Anders: Ja, alltsa jag har inte hittat riktigt ndgon bra kursbok som jag kénner
mig hemma i, som jag vill fortsdtta med. S& jag har vl utvecklat mitt eget
material som bas, eftersom jag inte tycker att jag hittar nén bra bok helt enkelt.
Vilket ar... jag tycker &r roligare och jag tror att det blir battre. Och det ar vél
lite lyxigt, det &r lite sloseri med tid och sitta och, kan man ju tycka, men jag
tycker inte att det ar sloseri utan att jag tycker att det ar en bra investering i tid
att sitta och gora egna genomgangar, egna presentationer, vilja ut egna texter
eller klipp eller s som dom ska kolla pa, det, jag vet inte, jag har inte fastnat,
jag tycker att det ar for trakigt det mesta som finns. Just nu sa provar vi en e-
laromedel [...] och den kénns inte sdrskilt intressant, eller det &r inte négot
storre fel pa innehallet, visserligen &r innehallet véldigt tunt pa vissa delar.>?!

I citatet ovan talar Anders om i vilken mén det &r vérd att ldgga tid pa att skapa
egna material i syfte att gora det intressant jamfort med att anvénda e-ldro-
medlet, som han tycker &r tunt och trakigt. Anders ndmner senare i intervjun
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perioden Antiken som i laromedlet endast nimns “ytterst kort” som exempel
och konstaterar att ’[e-]boken &r helt enkelt for dalig for att jag ska kunna utgé
fran den”.532 Anders uttrycker viss forstaelse for att ett liromedel maéste vara
korrekt, det maste vara tort, for det far inte uppsta nagra missforstand”.>** Han
sdger vidare att

Anders: [r]esultatet av det kan ju bli att det blir lite trakigt ibland [...] man jag
kénner att jag behover gora det [komplettera med eget material] for att lyfta
motivationen och forstd, att sdtta in det i sammanhang.’

I Anders tal om lédromedlets begrinsade innehéll framstar liromedlet som
svart att arbeta med mot de delar av betygskriterierna som kraver att eleverna
ska kunna uttrycka sig utforligt och nyanserat.’’s Han argumenterar i sitt reso-
nemang for att det dérfor &r en bra investering i tid att skapa material som é&r
intressant. Att skapa motivation och vicka intresse for historiedimnet framstar
sammantaget som skal till att Anders viljer att i hog grad anvénda ett egen-
producerat material som utgédngspunkt i sin undervisning.

Aven om Anders inte 4r nojd med det digitala liromedel som skolan har kopt
in licenser till, ingar det, som framgar av citatet nedan, i hans undervisnings-

uppligg.

Anders: Upplédgget brukar vara att jag har en genomgang som sen far dom
svara pa lite fragor for att bearbeta det hér och sen hitta information i kursbo-
ken, ungefir, pa egen hand eller tillsammans i grupp eller sa.3¢

Aven om Anders i sin beskrivning av sitt undervisningsupplidgg framhéver det
material som han sjilv konstruerar som det material som han och eleverna
huvudsakligen arbetar med, visar ovanstdende citat att det digitala 1&romedel
som skolan har kopt in licenser till anvénds.

Sammanfattningsvis framstér Anders genomgangar i intervjuerna med Anders
som centrala i undervisningen. Eleverna kommenterar emellertid, utdver
ovanstdende exempel, inte materialet i sig i ndgon storre omfattning. I ljuset
av elevernas beskrivningar av andra undervisningsmaterial och av hur de be-
skriver betydelsen av Anders genomgangar framstar Anders egentillverkade
material inte som lika centralt for dem som for Anders. Han beskriver sitt
material” som en kombination av genomgangar och det kompendium
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bestdende av texter som Anders sétter ihop tematiskt, medan hans elever be-
tonar de muntliga genomgangarnas betydelse for elevernas forstaelse av dm-
net, vilket behandlas i tema tre. Anders motiverar i intervjuerna framtagandet
av det egna materialet utifran erfarenheter av det av skolan inkdpta digitala
laromedlet, som Anders tycker &r av for 14g kvalitet.

Andra undervisningsmaterial

I det andra temat som framtrider berdttar Anders och hans elever om andra
undervisningsmaterial som de har erfarenheter av i relation till undervis-
ningen.

Anders beréttar att han har tittat p4 motsvarande digitala ldromedel bland
andra forlag, men att det dr hans generella uppfattning att manga digitala l4ro-
medel dr svarnavigerade. Exempelvis beréttar han om att han har erfarenhet
av att vissa elever har svarigheter att orientera sig bland sidomenyer och hy-
perlédnkar samt att, som citatet nedan &r ett exempel pa, interaktiva inslag inte
alltid &r till elevernas fordel.

Anders: Men jag ténker mig att det finns nagon slags barnsjukdom eller dngs-
lighet hos vissa av dom hér forlagen som vill producera digitala laromedel som
maste, att det méste vara interaktivt, det maste finnas ett smorgasbord av moj-
ligheter, jag tror inte att det &r till elevernas fordel. Vissa tycker att det ar jatte-
bra forstas, men oftast sa tror jag att det ar i vagen.>’

Det digitala liromedlets interaktiva mdjligheter &r ndgot som Anders, enligt
uttalandet ovan, ar skeptisk till. Enligt hans elev Anna, dr det digitala laro-
medlet emellertid ndgot som de anvénder infor prov och redovisningar.

Anna: innan vi ska ha sé hér prov eller s& hér redovisning da brukar vi anvinda
oss av digitalt laromedel, alltsé en bok fast digitalt. 33

Anna berittar i citatet ovan dven om det digitala laromedlet som Anders i den
forsta intervjun beridttade att han inte anvénder sérskilt mycket. Bade i
ovanstiende citat och senare i den forsta intervjun med Anders elever ger de
uttryck for att de anvénder det digitala laromedlet. Alma séger att hon tycker
att det dr bra eftersom det finns lankar till videoklipp som hon tycker ar létta
att forsta.” Anja instimmer i Almas beskrivning och tillagger foljande:
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Anja: sen dr det ocksé nér det kommer till relevanta begrepp eller speciella ord
som har med omradet att gora, s& finns det oftast en lank till... s& man kan, att
man kan fa en forklaring p& ordet s man forstar vad orden, vad dom olika
orden betyder, s& man kan anvidnda dom korrekt.34

I Anjas beskrivning av det digitala ldromedlet framkommer att hon anvinder
det for att £ Amnesspecifika ord forklarad for sig. Amnesspecifika ord &r na-
got som eleverna ocksa siger att Anders forklarar i sina genomgangar.**' Det
digitala laromedlet och genomgéngarna kan saledes forstds som komplement
till varandra. Hyperldnkar framtrader i Anjas beskrivning ovan som ett hjilp-
medel, vilket stir i motsats till Anders beskrivning, dir liromedlets interaktiva
mdjligheter snarare, som 1 citatet tidigare i detta avsnitt, dr i vigen” for ele-
verna.’? | frdgan om i vilken mén det digitala ldromedlet &r till hjilp eller &r
svarnavigerat for eleverna framtréder hér saledes en skillnad i hur Anders och
hans elever erfar nyttan av olika typer av texter. I Anders beskrivning fram-
trader skillnader mellan vilka typer av texter han kan ge eleverna att 14sa. Nér
vi mots for tredje intervjun ger han uttryck for att &ven om han kan ge elever
pa studieforberedande program léngre och svarare texter én elever pa yrkes-
forberedande program, dr det hans erfarenhet att elever generellt idag har
samre lasforstaelse och mindre uthallighet vad géller att 1dsa ldngre texter. Av
citatet nedan framgér att Anders utifran dessa erfarenheter véljer att fokusera
pa att eleverna ska lira sig historia, snarare dn att ldgga vikt vid att de ska ldra
sig att ldsa historia.

Anders: Samtidigt sé star det ju pa andra stéllen att de ska vara hogskoleforbe-
redande och sé vidare, sa att jag kdnner ansvar, for att tvinga dom & lasa. Men...
skulle jag ha en vardklass, vard- och omsorgsklass sa skulle jag ju kanske inte
ge dom det har.

Karen: Vad skulle du vilja i stéllet?

Anders: Ja men dom skulle ju inte klara av det. Dom skulle behdva léttare text,
tyvarr. For att dom é&r sé fruktansvérd ovana. Sa... jag har testat det har med
naturare och sammare och hummare och det gar. Dom teoretiska programmen
som har hyfsat hog lasvana dd om man jamfor. Men... pa dom praktiska.

Karen: Oke;.

Anders: Att da skulle det bara vara att, det skulle bara vara som att smélla en
dorr i ansiktet pA dom. Dom skulle inte fatta, eller det skulle vara sa
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otillgéngligt och dom skulle inte ldra sig historia. Da fér jag satsa pa att lara
dom historia i stillet for att lara dom att ldsa, s& far svenskléraren ta det pro-
blemet.*

Det framgar i citatet ovan att Anders prioriterar historiedimnets innehall fram-
for 1dsning 1 historia, alltsa att historiedmnets innehall for Anders ar viktigare
an ldsningen. Han beskriver dven denna prioritering d4 han i andra intervjun
berédttar om en historisk roman som han anvinder delar av for att kld det i lite
mer kott”.>** Att pa detta sitt skapa en viss stimning eller kénsla for det som
de arbetar med forklarar Anders med att “det dr mest for att fylla funktionen
av motivator, att det ar kul”.** Han fortydligar att exempelvis utdrag ur en
historisk roman “det dr ingenting vi haller pa ... ja, i det fallet tror jag inte jag
kommer att anviinda det for att examinera dom eller nat sant dir”.56 Aven om
Anders pa sa vis minskar betydelsen av det litterdra inslaget, aterkommer han
vid flera tillfallen under samtliga intervjuer till att han anvénder material som
han hédmtar utanfor traditionella lairomedel. Exempelvis berittar han i forsta
intervjun om att han later eleverna analysera musiktexter som de sedan till-
sammans diskuterar i ett historiskt perspektiv. Aven textstycken fran bibeln
och delar ur gamla uppslagsverk ndmns.**” Forstaelse for historiska skeenden
och hur de hénger ihop framstar som viktigt for Anders, vilket han 1 citatet
nedan séger sig uppleva att han delar med eleverna.

Anders: Nar dom borjar forsta hur det hianger ihop med olika historiska hén-
delser sa brukar det var en, det brukar var kul for dom och fér mig ocksa. Jag
tycker att det ar kul 348

Sammanfattningsvis kan Anders anvdndning av alternativa material ses som
en pendel mellan att & ena sidan appellera till elevernas kénslor och & andra
sidan arbeta med traditionella historiska narrativ. Tillgangen till det elektro-
niska undervisningsmaterialet ter sig, ur ett elevperspektiv, som ett uppskattat
komplement, sérskilt som stdd infor prov och som en resurs for fortydliganden
av exempelvis dmnesspecifika begrepp.
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Lisning som komplement till genomgéangar

I det som Anders beskriver som sitt eget material ingar, som beskrivits inled-
ningsvis, forutom kompendier med texter som Anders viljer ut, &ven genom-
géngar. Dessa genomgangar illustrerar Anders med hjilp av power points. Ge-
nomgangarna framstér i savédl Anders beskrivning som i intervjuerna med hans
elever som centrala i undervisningen. Anna séger i citatet nedan att Anders
oftast har en presentation (vilket i intervjuerna likstélls med genomgangar)
som i sin tur kan innehélla lankar till ytterligare material.

Anna: Ja alltsé det, han har presentation oftast och sen i presentationen finns
olika ldnkar. Det kan vara filmer, hemsidor kanske.>*

Genomgangar framstills i elevernas tal som utgangspunkt fér undervisningen.
Det ér i genomgéngarna som historiska handelser och foreteelser beskrivs och
diskuteras. I citatet nedan framstéller Anna och Anja diskussioner under lekt-
ionerna som viktiga i historieundervisningen. Anna séger att hon lar sig bést
nér hon far delta i genomgangarna och diskutera i klassen. Hon séger dven att
hon ”aldrig” ldser texterna som ingar i kompendiet.>° Alice och Alma instdm-
mer i bilden av genomgangarna som viktiga men sédger dven att det ibland
finns information som, sirskilt Alice, tycker saknas i genomgangarna, som de
behover lisa for att f4 en mer heltédckande bild.

Karen: Sa ni snackar mycket.
Anna: Ja. Det dr bara prat.
Anja: Ja.

Karen: Sa vilken roll, om vi sdger att han ger en foreldsning eller genomgang,
och sen har ni ldromedlet som stdd, skulle ni séga vad, vilken betydelse har
texten for det...

Anna: mm.

Karen: ...ni sen gor? Alltsd for examination eller prov eller s4, dr det genom-
géngarna som ni kdnner det 4r dom som ger er eller 4r det viktigt med texten?

Anna: Jag tianker, jag ldser aldrig text verkligen, eller har kanske gjort det nén
gang men jag tdnker att genomgangarna, vi gar genom sa mycket och sa har vi
presentationen och sen diskuterar vi i klassen, jag tycker att det fungerar bra
sé&. Jag lar mig bast fran det.
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Alice: Genomgéangarna ger mig, for mig i alla fall, s& goér dom en ganska or-
dentlig grund men sen sé brukar jag oftast vilja ldsa mer for att &ven f& utanfor
det han sagt, for att han missar ju ibland saker och da ar det vért att kolla 4r det
har nénting du borde veta hér ocksa. Sa att det ar val-

Alma: Han gér in pd, han gar mycket in pa detaljerna vilket ar valdigt...
Annie: Ja.

Alma: ...intressant 4 héra men ibland handlar det om vissa saker, dd méste man
gé in pa [laromedlet hemsida] och ldsa.’*!

Ovanstéende citat visar pa en splittrad bild av vilka texter som léses av ele-
verna. A ena sidan tillskrivs Anders genomgéangar, sisom de framstills i ele-
vernas tal, stor betydelse for vad de ldr sig i historia. Anna gér sa langt att hon
ger uttryck for att genomgéngarna ir s& pass uttommande att hon inte ldser
text, ndgot som hon sedan nyanserar genom att hon "har kanske gjort det [lést]
nan gang”.5? Det dr nigot oklart av citatet om Anna enbart syftar pa laromed-
lets texter eller om hon talar om skrivna texter generellt. Eftersom genom-
géngarna framstar som dominerande i undervisningen kan 14sning av skriven
text tyckas mindre viktigt. A andra sidan talar eleverna, exempelvis Alice och
Alma i citatet ovan, om att de léser texter for att fylla luckor som de upplever
finns 1 genomgangarna.

Sammanfattningsvis kan ldsning av skriven text bade utgora ett komplement
till genomgéangar och vara ett sétt att som elev garantera sig om att fa en hel-
tackande bild. I ovanstaende avsnitt beskrivs genomgéangarnas betydelse och
position i undervisningen.

Emma och hennes elever

I analysen av mening utifran ldsning av skriven text som handling och innehall
framkom tva teman baserat pa intervjuerna med Emma och hennes elever. Det
forsta temat handlar om e-boken som utgéngspunkt i Emmas historieunder-
visning. Detta tema behandlas av savdl Emma som hennes elever. Andra
material dn e-boken fokuseras i det andra temat, som ocksa tas upp av béade
larare och elever.
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E-boken som utgingspunkt

Emma har i sin undervisning tillgang till ett liromedel — e-boken — frén ett
stort laromedelsforetag. Det forefaller vara skolan som har fattat ett gemen-
samt beslut att kopa in licenser fran laromedelsforetaget. Emma ger uttryck
for att hon hellre hade haft analoga l4drobdcker till sin undervisning, en upp-
fattning som hon i citatet nedan siger sig dela med sina elever.

Emma: Sen dr det, sen borjar dom sdga att dom gérna vill, alltsé att dom inte
tycker om att lasa digitala texter, att dom tycker inte om den digitala boken.
Dom skulle hellre ha en larobok.>%

I citatet berdttar Emma att hon upplever att hennes elever hellre vill ha en
analog larobok 4n det e-laromedel som skolan har kopt in licenser till. Detta
ar nagot hon sedan upprepar i andra intervjun.’ Emma uttrycker sig forsta-
ende till elevernas 6nskan och hon berittar att eftersom skolan har betalat for
licenser, véljer hon att till elever som hellre vill 14sa analoga texter, gora ko-
pierade kompendier som eleverna kan fa lana, ndgot hon aterkommer till i
andra intervjun.’*® Emmas uppfattning om att eleverna hellre vill ldsa texter pa
papper bekréftas av Erik, Elias och Emil, vilket framgér av citatet nedan.

Erik: Men jag tycker om att fa text pd papper och sen skriva pa dator. Det
tycker jag ar...

Elias: Ja, det ar skont.
Emil: Det ar ocksa skont.
Karen: Vad ér det du gillar med det?

Emil: Da slipper man hoppa mellan sidor och hélla pd. Det &r bara och ldsa och
sen skriva lite. Gar mycket snabbare och léttare, tycker jag.

Elias: Flyter pé béttre da.
Emil: Ja, exakt.>%

I citatet ovan framsta l1asning pa papper som positivt for att eleverna da slipper,
som Emil siger, "hoppa mellan sidor”**’, snarare &n om textens innehall eller

333 Emma, intervju 1.

334 Emma, intervju 2.

355 Emma, intervju 2.

53¢ Emma, elevintervju 1.
337 Emil, intervju 1.
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tillgdnglighet pa hemsidan. Emma nyanserar senare i forsta intervjun sin asikt
om ldromedlet och dess for- och nackdelar. Hon berittar om fordelar hon upp-
lever att det finns med att elever kan lyssna pa boken och att hon upplever att
inldsningen &r av bra kvalitet. I andra intervjun sdger Emma dock att hon inte
ser att elever som inte har 14s- och skrivsvarigheter lyssnar pa boken, utan att
de flesta ldser texten i boken.5®

I andra intervjun diskuterar Emma dven det digitala laromedlets otillgdnglig-
het utifran att eleverna, for att komma fram till texterna, forst maste logga in
pa datorn, sedan pa lairomedelforetagets hemsida och darifran leta sig fram till
den text som de ska ldsa. Emma séger att hon tror att ”det tar lite stopp dér for
nén” och att det dr dérfor hon har valt att kopiera dver texter i Word och skriva
ut den.>® Hon fortsétter sitt resonemang med att tala om i vilken mén digitala
laromedel &r mer tillgingliga jamfort med analoga. I citatet nedan uttrycker
hon en Onskan att ha analoga bdcker. I citatet beskriver Emma det analoga
larobdcker som mera tillgéngliga &n digitala laromedel.

Emma: [J]ag tédnker det dr ju latt att man pratar om tillgdnglighet som det digi-
tala, att det ska kunna ga att lyssna, men det hér ar ju ocksa tillgénglighet, nir
det blir otillgéngligt och det kranglar med att logga in pa datorn, det kranglar
med att logga in i, alltsd nir det borjar bli séna hér saker, sa hade dom ju redan
last halva texten, utan att tappa motivationen och lusten och... Sa inte ldsningen
i sig, alltsa det ar nastan béttre. Ibland skulle jag 6nska néstan att vi hade den
fysiska boken, i stéllet och sen inldsningstjanst till dom som behdver.5¢°

Emma ger i citatet ovan uttryck for att hon upplever att det digitala laromedlet
brister i tillgdnglighet. Hon sdger ocksd om det digitala laromedlet att ”det blir
valdigt oversiktligt” .’ Emma véljer darfor att komplettera det digitala léaro-
medlet med andra material, exempelvis text- och bildmaterial fran Stock-
holmskallan och filmer fran UR Play.56

Att det digitala liromedlet ar Gversiktligt framstar i forsta intervjun med
Emma som nagot som hon tycker &r bra for elevgruppen (som de deltagande
eleverna tillhor). I citatet nedan framgar att Emma anser att det digitala 14ro-
medlet ar faktaspéckat, vilket dr anledningen till att hon uppmanar eleverna
att “utga fran boken”.>%

538 Emma, intervju 2.
359 Emma, intervju 2.
360 Emma, intervju 2.
361 Emma, intervju 2.
%62 Emma, intervju 2.
363 Emma, intervju 1.
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Emma: nu gjorde vi till exempel s att vi sdg filmen och hade lite fragor... som
vi gick igenom, alltsé jobbade med tillsammans sé eller gick tillsammans ige-
nom 1 stor klass, men vid nat tillfdlle har nan ocksa anvéint boken till att sitta
och ldsa eller jobbat tillsammans med och ldsa och sen svara pé instuderings-
fragor for att komma in 1 omradet. Sen har dom gjort grupparbeten om dom
tidigare epokerna. Och da uppmuntrar vi dom att faktiskt utgé fran boken for
att den &r skriven pa ett ganska lattsamt sdtt utan att bli for faktaspackat. S& da
satt dom i grupp och kanske anvinde den texten som utgdngspunkt sen kanske
andra sokte mer information ocksa.>

Det digitala laromedlet tycks saledes uppfattas som oversiktlig, pa ett sitt som
fordrar att Emma kompletterar med andra material. Samtidigt som hon beskri-
ver att det kan upplevas som Oversiktlig, forefaller det vara lattsamt skrivet
och inte for faktaspéckat. Emma talar om i vilken man hon ska anvinda alter-
nativa material och kommer fram till att hon "tror att ninstans &ndé kan det
[andra material] bli ett bra komplement”.3¢

Emmas elever ger i forsta intervjun uttryck for att de, i likhet med Emma,
tycker att det digitala laromedlet &r skrivet pa ett léttlast sitt. Emil sidger att
han tycker att boken dr intressant och att ”det &r bra skrivet, sé det ar enkelt
att 1dsa”.566 P4 fragan om vad det dr som gor att texten &r enkel att ldsa svarar
Elias att ”[d[et &r vil allting skulle jag sdga. Den har ar hyfsat lattlast svenska.
Sen &r den ju upplagt néstan i styckeform, sé& det &r faktiskt latt att lasa”.5
Ebbe instimmer i Elias beskrivning och ldagger till att det &r enkelt att hitta
svar pa frdgorna i texten.’®® Edith haller med Elias och Ebbe och tilldgger att
texten inte dr s lang>®, vilket tycks vara en fordel, enligt Edith. Emma be-
kréftar elevernas framstéllning av betydelsen av att texter &r lttlasta och har
en begransad ldngd for att eleverna ska tycka om att l4sa skrivna texter.>”

Sammanfattningsvis forefaller Emma och hennes elever foredra laromedel 1
analog form. Emma ger uttryck for att hon tycker att e-laromedlet dels ar svar-
navigerat, dels dr for oversiktligt. Av elevutsagor framstar den digitala formen
i sig inte vara problemet, utan snarare det att eleverna, om de ska lisa larome-
delstexten pa en skdrm, behover vixla mellan olika fonster pé sin datorskdrm
dér de har texten, instuderingsfrdgor och den texten de sjélva skriver i tre olika
fonster, vilket forsvarar arbetet. Eleverna ger dven uttryck for att de upplever
laromedelstexterna som littldsta och lagom ldnga.

364 Emma, intervju 1.
395 Emma, intervju 2.
366 Emil, elevintervju 1.
367 Elias, elevintervju 1.
3%8 Ebbe, elevintervju 1.
369 Edith, elevinterviju 1.
570 Emma, intervju 1.
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Andra material

Aven om Emma vid upprepade tillfillen séiger att hon girna vill att eleverna
ska "utgé fran boken”*"! framstér dock inte det digitala laromedlet som centralt
i Emmas undervisning. Bdde Emma och hennes elever talar om flera olika
andra material som de anviander i historieundervisningen. Andra material ut-
gor analysens andra tema.

Pa uppmaning beskriver Emma en vanlig lektion som bestédende av en genom-
gang, som hon antingen sjilv ger eller en inspelad genomgéang som hon hamtar
pad You Tube, eller en film frén till exempel UR Play. Efter genomgéngen
presenteras eleverna for fragestillningar (som Emma antingen formulerar ut-
ifran filmen eller instuderingsfragor som éterfinns i det digitala laromedlet),
som de sedan arbetar med individuellt eller i par. Emma séger att hon gérna
vill att eleverna ska - fundera kring orsaker och konsekvenser kring nan hén-
delse till exempel och bena ut tillsammans och sé hir ga igenom tillsammans
och samla ihop négra svar, skulle kunna vara en ganska vanlig lektion”7. |
citatet talar Emma om att hon efterstrivar att hon och eleverna “tillsammans”
”benar ut” och ”gér igenom”, vilket sammantaget forefaller centralt i hennes
undervisning, dir ldsning av skriven text verkar vara ett bland flera sitt att
skapa en grund for elevernas utveckling av kunskaper i historia. Emma séger
sig inkludera flera olika material i sin undervisning, vilket mdjligen kan for-
stés utifran de nackdelar som Emma ger uttryck for att hon upplever att det
finns i det digitala ldromedlet. Bland de material som Emma ndmner att hon
anvénder, forefaller det som om hon féredrar SO-rummet framfor exempelvis
Wikipedia. I citatet nedan framhaller hon att texten som hon och eleverna an-
vénder fran SO-rummet &r bra och att eleverna anvénder den. Hon riktar sam-
tidigt en kritik mot SO-rummets innehall av reklam.

Emma: Angaende SO-rummet, det finns mycket reklam. Texten ar bra. Sen
upplevde jag dé att dom sen var igdng med texten.>”?

Aven om Emma uttrycker kritik mot inslagen av reklam i SO-rummet, fore-
faller hon medveten om att hennes elever anviander bade SO-rummet och
Wikipedia, dven om hon, vilket framgér av citatet nedan, tycker att texterna
pa Wikipedia dr for svéra for eleverna och att texterna kriaver forforstaelse for
det innehall som de handlar om.

571 Emma, intervju 1.
572 Emma, intervju 1.
573 Emma, intervju 3.
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Emma: Wikipedia, alltsd dom [texterna] ar ju oftast jéttesvara. Jag far ju kimpa
med dom. Dom har ju, for jag forsoker visa dom [eleverna] att till néstan varje
begrepp sé finns det en ny artikel, sa ska man forstd den hir kanske man méste
ha, det funkar rétt bra om man har mycket kunskap for att liksom repetera, men
att sdtta sig in i ett nytt &mne sé kan det vara véldigt svéra texter.™*

Samtidigt som Emma uttrycker sig skeptisk till att eleverna anvénder Wikipe-
dia, forefaller hon i citatet nedan i ndgon man tycka att det ar bra att de inte
lagger for mycket tid pa att leta efter information, utan att de har hittat forum
som de trivs med att anvinda.

Emma: manga elever har hittat, ja men, och att dom vet att dom gillar SO-
rummet till exempel. Men det ar fortfarande nénting i, det 4r ju bara en kénsla
jag har, att.... ja men som att den &ar vird mer. Alltsd SO-rummet, Wikipedia,
som dom kénner igen. Jag gor jattemycket reklam for den hér boken for ele-
verna, for att det ska vara enkelt och att man inte behdver... Men, har dom
hittat, s& tycker dom att SO-rummets texter &r bra sa &r det jéttebra att dom gar
dit. Jag upplever inte att det &r ndn som lagger for mycket tid pé att leta texter,
utan dom som gor det har nog nat som dom uppskattar.5’

Av intervjuerna med Emmas elever framgér att de i SO-rummet léser det de
behover for att kunna svara pa instuderingsfrdgor. Lankar som finns till ytter-
ligare material i SO-rummet nyttjas, enligt eleverna, inte om huvudtexten ar
tillrdcklig for att kunna svara pa fragor.’’¢ Eleverna talar dven om att de an-
véander texter fran SO-rummet och frin Wikipedia nir de arbetar med uppgif-
ter som &r av mer individuell och intresseinriktad karaktir.’”” Elias talar om
”beddmningsuppgifter’?, vilka framstar som kortare uppsatser och som Elias
upplever att det ar “’lite mer press pad”*”, vilket kan tolkas som att han upplever
att det &r hogre krav pa det han skriver. Samtidigt ger han, i citatet nedan,
uttryck for att han upplever att arbete med nédgot som han sjilv tycker ér in-
tressant bidrar till att det blir enklare och roligare, vilket Erik instdmmer i.

Elias: Instuderingsfragorna &r enklare. Men jag menar, jag tycker inte nagot av
det dr mindre kul. Det &r bara lite mer press pd dom hér nér vi vl gor texter,
sd dr det beddmningsuppgifter

Erik: Jag tycker det beror pa vad du ska skriva om. Om det 4r intressant, sé &r
det lattare att skriva fritt. Men om det inte &r intressant, d& ar det ldttare med
instuderingsfragor.

374 Emma, intervju 1.

575 Emma, intervju 2.

76 Emma, elevintervju 2.
577 Emma, elevintervju 1.
578 Elias, elevintervju 1.
57 Elias, elevintervju 1.
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Elias: Om det 4r ndgot man kan, som man tycker &r ganska intressant, da &ar det
ju lite enklare. Da kanske man inte behover soka pa vissa saker, om man ska
skriva om nénting. Sé kanske man kan om det lite. D4 ar det roligare.’®

I citatet ovan ger Elias uttryck for att han, om han har viss forkunskap om det
amne han ska skriva om, inte behdver s6ka information, vilket kan tolkas som
om han inte behdver ange vilka kéllor han har anvént {or att skriva sin text.

Sammanfattningsvis visar resultaten att Emma i sin undervisning inkluderar
ett flertal olika material, s&vil i analog som digital form. Hon talar om de olika
materialens for- och nackdelar. Hennes beskrivningar kan tolkas som uttryck
for en medvetenhet om hur hon pa bésta sitt kan vigleda eleverna utifran den
erfarenhet hon har av vilka material som eleverna véljer att anvénda.

Sammanfattande analys utifrén begreppet handling

I detta andra resultatkapitel har mening med lésning undersokts utifran be-
greppet handling. Genomgaende for ldrarna och deras elever ar att de beskri-
ver att varje ldrare utgar frdn ndgon form av skriven text som utgér basen i
historieundervisningen. De texter som beskrives som basen i undervisningen
skiljer sig inbordes. Hanna anvénder en fysisk kursbok. Anders sétter ihop ett
kompendium av texter som tillsammans speglar ett tema som Anders och hans
elever arbetar med. Emma har ett e-laromedel som hon kompletterar med tex-
ter hon hdamtar fran internet. SO-rummet®' ter sig som en hemsida som béade
Emma och hennes elever séger sig anvinda frekvent och det &r en lank till en
text darifrdin som Emma skickade till mig som textunderlag infor tredje inter-
vjun.

Det framkommer tydligt i intervjuerna med bade larare och elever att ldrarnas
genomgangar under lektionstid dr barande for undervisningen och for elever-
nas ldrande 1 historia. Det historienarrativ som lararna erbjuder framstar i ele-
vernas tal som sarskilt viktigt for att de ska forsté historieimnet. Férutom tex-
ter och muntliga material talar ldrare och elever om visuella material. Det ar
foretrddesvis filmat material, s& som dokumentirer och spelfilmer med

380 Emma, elevintervju 1.

381 SO-rummet &r en privat, reklamfinansierat ldrresurs som vinder sig till elever och lérare i
grundskolans senare ar samt gymnasiet. Webbplatsen drivs av privata aktérer med bakgrund
som ldrare inom SO-dmnen. Den innehaller artiklar, visuellt material inklusive lankar till filmer
inom omréadet, samt arbetsuppgifter. Webbplatsen avser, enligt webbplatsens egen beskrivning,
att utgéra ett komplement till andra material i SO-undervisning (se https://www.so-rum-
met.se/om-oss. Himtat 20240415).
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historiskt tema, som tas upp. Det forekommer dock stora variationer i vilka
visuella material som nimns. Dessa variationer finns sdval mellan de tre 14-
rarna som mellan ldrare och hens elever. Olika visuella material ndmns ocksa
av elever som nagot som de tar del av pa fritiden for att de har ett specifikt
intresse av nagon epok eller historisk hindelse som det visuella materialet
speglar pa ett for eleverna spannande sétt.

Béde Hanna och Emma talar om att elever inte har de forkunskaper fran grund-
skolan som lérarna forvéntar sig. Givet att Hanna undervisar pé studieforbe-
redande program och Emma pé yrkesforberedande, kan deras erfarenheter inte
omedelbart knytas till elevers programtillhorighet. Denna bild verkar inte de-
las av Anders som snarare ger uttryck for att han kan arbeta med texter av
ganska hog svarighetsgrad om han gor det tillsammans med eleverna (inte som
laxor), men att han dr tveksam till om det skulle vara mojligt for honom att
gora med elever pa yrkesforberedande program. Val av texter, sett som hand-
ling, kan utifrdn de i studien deltagande ldrarna ses som uttryck for anpass-
ningar till elevgrupper.

Hanna och Emma talar bdda om kursboken som en garant for likvardig under-
visning. Dédr Hanna talar om kursboken som en bas framstér den i Emmas tal
snarare som en utgangspunkt for diskussioner och som kompletteras med
andra former av material. Samtalen och diskussionerna som férekommer i an-
slutning till genomgéangarna forefaller betydelsefulla i Emmas undervisning.
Genomgangar som centrum for undervisning dr nagot som bade de tre lararna
och deras elever talar om. Lésning av skriven text framstar som komplement
for fordjupning, som intressevickande, som hjilp infér prov och som hjilp vid
svar pé instuderingsfrdgor. Men sjilva forstaelsen for historia byggs, som det
framstar ur empirin, i de samtal som uppstar under genomgangarna.

Alla tre lararna talar om en generell forsdmring av elevers ldsformaga jamfort
med for nagra ar sedan. Lararna hénvisar till elevers ovana att lasa skriven
text, inte att eleverna inte skulle klara det intellektuellt. Utifran en 6vergri-
pande analys visar resultaten att svarigheter att lésa skriven text kan hérledas
till historieimnets komplexitet samt till &mnesspecifika begrepp som eleverna
inte kénner till i forvdg. Lérarerfarenheter visar att de behdver dgna tid at att
forklara det som ér centralt for &mnet, skeenden och begrepp inbegripet, vilket
eleverna bekréftar. Texter som kan upplevas som for dversiktliga, for omfat-
tande, med for enkelt eller svart sprak kan vid en forsta anblick te sig menings-
16sa for eleverna att l4sa. Resultatet visar emellertid att samtal utifran texter
och andra material, dér ldraren visar eleverna hur de material som anvands 1
undervisningen dels kan forstds, dels anvdndas for att skapa en storre
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forstaelse for historiska komplexa sammanhang, kan gora det meningsfullt for
elever att l4sa texter dven da texterna inledningsvis bjuder visst motsténd.

Det framgér vidare att de texter som ldrare véljer ut till sin undervisning inte
nddvéndigtvis ldses av eleverna. Detta kan uppfattas som ett foga forvnande
resultat, desto mer intressant &r det att elever pa egen hand soker material som
de antingen anser att de behdver som komplement till de av lararen valda tex-
terna, eller som de véljer att l4sa for eget ndje och intresse.
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Kapitel 7. Reflektioner 6ver lasning 1
historieamnet

I detta kapitel redovisas resultat som vetter mot reflektioner dver lédsning uti-
fran historiedmnets unika kunskapsansprak. Begreppet reflektioner innefattar,
som beskrivits i kapitlet om avhandlingens teoretiska ramverk, en enskild
ménniskas eftertanke om, eller utifrdn nagot. En reflektion kan dven uttrycka
nagon form av undran eller forstéelse utifrén detta ndgot och ddrmed konkre-
tiseras i termer av varfor eller ddrfér. Utsagor som uttrycker en eftertanke,
undran eller forstielse har bidragit till att identifiera reflektioner dver varfor
texter lases i historiedmnet. Kapitlet innehaller avsnitt som behandlar reflekt-
ioner over handlingar i sammanhang som é&r knutna till historiedmnets innehall
och karaktdr utifrén elevernas forkunskaper i historia och forméga att ta till
sig de texter de ldser i &mnet.

Hanna och hennes elever

I analysen av det empiriska materialet frén intervjuer med Hanna och hennes
elever framtréder tvé teman dér reflektioner over ldsning av skriven text kan
knytas till handlingar och sammanhang som, férutom att dga rum inom ra-
marna for historieundervisningen, ar specifika for historieimnets karaktar.
Det forsta teman handlar om elevers forkunskaper i historia. Det andra temat
fokuserar pa vad som kan upplevas som svara texter och i vilken mén svara
texter kan anvéndas i historieundervisningen.

Forkunskaper

Som tidigare redovisats berdttar Hanna i intervjuerna att hon anvénder en ana-
log kursbok som bas i sin undervisning. Nér Hanna i citatet nedan talar om sitt
val av kursboken som bas motiverar hon sitt val utifran sin erfarenhet av att
ménga elever inte har de forkunskaper som forvintas nir de kommer till gym-
nasiet. Hanna utvecklar sitt resonemang och motiverar i citatet nedan sitt val

164



att anvdnda kursboken som bas med att det d&r mycket nytt for eleverna som
ska lésa historia p4 gymnasieniva.

Hanna: Jag har boken som bas. Min tanke med det &r ju att dom kommer fran
hogstadiet. Jag har ménga ar tdnkt att dom kan mycket historia, dom har last
SO. Men sen nér jag borjar undervisa i kursen, sa mérker jag att det dr mycket,
mycket nytt for dom. D4 tycker jag att alla ska ha samma forutséttning. Da ska
boken finnas dér som en trygghet.*®?

Av citatet ovan framgér att Hanna dven reflekterar 6ver den analoga kursbo-
ken som en trygghet som erbjuder eleverna likvirdiga forutsittningar i histo-
rieundervisningen. Mdjligen kan Hannas funderingar dven tolkas som ett ut-
tryck for att den analoga kursboken ocksé kan upplevas som en trygghet for
henne som ldrare, alltsé att hon kan kénna sig trygg med att om hon utgér frén
kursboken far alla elever samma forutsittning, vilket kan forstas som en form
av likvérdighet. Denna tolkning stirks av ett senare uttalande i intervju 2 med
Hanna, da hon ger uttryck for att ”laroboken dr ganska lagom” och att om hon
till exempel séger att de ska ”ldsa fyra sidor om en revolution. Det kan rdcka
for dom. Dom far med sig det som dom behover”.’® [ intervjuerna med Hanna
reflekterar hon &ver sin erfarenhet av att kursboken kan vara svar for vissa
elever att ldsa, vilket citatet nedan &r ett exempel pa.

Hanna: Manga tycker ju att den hér boken &r svar, som vi har, att forstad. Ef-
tersom historia dr ganska... jamen om man inte har forkunskaper eller kan sitta
relation till ndnting, om det bara blir ett fragment, dom far ldsa har och dom
kan inte sitta det i sammanhang, sa blir den svér. Texten maste vara upplagd
sé att dom... Ja, men sa att den &r pa rétt niva, att dom forstér texten. Det tycker
jag ar viktigt. Det far inte heller vara for ldnga texter, utan lagom ldngd. Det
tror jag ocksa ar viktigt.38

I citatet reflekterar Hanna over att elevernas svarigheter att forsté texten i lér-
oboken dels kan ha sin grund i elevernas bristande forkunskaper i historia och
forstaelse for historisk kronologi, dels i elevernas ldsformaga och ldsvana.
Svérigheter for eleverna att tillgodogora sig innehallet i skrivna texter kan leda
till att det inte upplevs som mening att ldsa svara texter. Studien visar emel-
lertid att savdl Hanna som hennes elever har erfarenheter av att det stod som
Hanna ger eleverna i deras ldsning av de skrivna texter som ingér i undervis-
ningen, kan bidra till att det 4r mening med att l4sa texter som utmanar ele-
verna.’®® Mening med att ldsa skriven text kan siledes forvisso begrinsas av

382 Hanna, intervju 1.
583 Hanna, intervju 2.
84 Hanna, intervju 2.
85 Hanna, intervju 1; Hedda, intervju 2; Hedvig, intervju 2; Hampus, intervju 2.
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elevernas forkunskaper, men lararens stdd vid ldsning och bearbetning av text
kan bidra till att det blir mening med att l4sa skrivna texter som utmanar ele-
verna.

Sammanfattningsvis framstér kursboken som en bas som, enligt Hanna, utgor
en ram som gor att eleverna vet vad de ska gora. Om eleverna laser boken och
svarar pa instuderingsuppgifterna fungerar kursboken dven som en garant for
att de klarar kursen. Utifran Hannas reflektioner kan kursboken forstds som
en trygghet for eleverna, vilket bekréftas av Hannas reflektioner over elevers
bristande lasforstaelse och forkunskaper i historiedmnet dér kursboken har ett
sprék och ett upplidgg som ar lagom for eleverna. Lasning knyts i Hannas tal
till historia som d&mne dér boken kan skapa sammanhang och utgéra en ram
for undervisningen. Mening med att ldsa texterna i kursboken kan, forutom
som garant for att eleverna uppnar mélen for historiekursen sasom det redovi-
sades i tidigare kapitel, &ven, mot bakgrund av erfarenheter av elevers bris-
tande forkunskaper, vara att sétt att skapa forutséttningar for att eleverna nar
malen for historiekursen. Svarigheter for eleverna att tillgodogora sig innehal-
let i skrivna texter kan leda till att det inte upplevs som mening att ldsa svara
texter. Studien visar emellertid att sdévil Hanna som bland hennes elever finns
erfarenheter av att det stodd som Hanna ger eleverna i deras ldsning av de
skrivna texter som ingér i undervisningen, kan bidra till att det &r mening med
att ldsa texter som utmanar eleverna.

Svara texter

Svéra texter dr det andra tema som framkommit i analysen. Att en text upplevs
som svar kan ha olika forklaringar. Elevers svérigheter att lasa kursboken kan,
enligt Hanna, dels kopplas till elevernas otillrackliga forkunskaper, dels hér-
ledas till elevers bristande ldsvana. Hanna beskriver sina erfarenheter av att
inte kunna ge eleverna ldnga textstycken att ldsa samt att nivén pa texten maste
vara anpassad till elevernas niva.*® Hanna ndmner fyra sidor text som lagom
mycket text att 14sa at gangen.’” Elevers bristande ldsvana och lasforstéelse ar
négot Hanna reflekterar dver vid flera tillfdllen i intervjuerna.**® For att hjilpa
eleverna med att ldsa texterna, tar hon under lektionernas inledande genom-
géngar upp dmnesspecifika begrepp och forklarar dem.*®

386 Hanna, intervju 2.
587 Hanna, intervju 2.
88 Hanna, intervju 1 och 2.
%9 Hanna, intervju 1.
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Samtidigt som Hanna beskriver kursboken som en bas” podngterar hon att
hon skulle inte séga att [hon] slaviskt foljer boken”*° Hon beskriver bland
annat att hon anvénder artiklar for att kunna arbeta med kéllkritik. Hon ndmner
att kursboken har ett kapitel om kallkritik, men som hon véljer att komplettera
med artiklar, som hon ger eleverna lankar till.*!

Fragan om texters svérighetsgrad dr ocksa nidgot som Hannas elever tar upp.
Av citatet nedan framgar att Hedvig ger uttryck for att beskrivningar av histo-
riska skeden, sdsom de framstills i kursboken, dr svara att forstd, men att
Hanna ar viktig for att fa hjalp med att forsta texten.

Hedvig: Det &r lite komplicerat ibland att forstd allting. Men det blir en bra
kombination ndr Hanna forst har gatt igenom och sen ska man lasa, for da for-
star man lite battre vad det handlar om. Det ar lite, ibland kan det vara lite svart
att forstd vad dom menar, ndr man inte ar sa...>*?

I citatet ovan reflekterar Hedvig Over att det kan vara svért att forsta innehallet
i det hon ldser. Det hon ger uttryck for dr inte att hon har svart att ldsa, alltsé
inte lds- och skrivsvarigheter, utan snarare att innehéllet dr svart att forsta.
Hedvig ger uttryck for att hon ar hjélpt av att Hanna introducerar texten. Hed-
vigs erfarenhet av att tillgdngen till ldrarens hjdlp med att forsta det hon laser
ar viktig, bekréftas av Hanna som i den forsta intervjun sdger att ”Dom kan
séga att ’jag tycker att historieboken &r svar att forsta’, det har jag elever som
siger. Da forsoker jag hjilpa dom och forklarar”. Aven en annan av Hannas
elever, Hampus, ger i citatet nedan uttryck for att han battre forstar det han
laser om ldsningen sker i anslutning till diskussioner om textens innehall.

Hampus: Ja, det blir vl det ndr man jobbar med eller, nér det blir i kombination
med fragor och diskussioner och, ndr man pa négot sétt kan sitta sig in det eller
diskuterar det. Nar man bara ska lésa rétt av sa brukar inte fastna sa mycket,
men just... Ja just att sétta sig in i det och diskutera det och verkligen bearbeta
det sa brukar [det] komma.>%

Av intervjuerna med Hanna och hennes elever framkommer alltsé att de arbe-
tar med en kursbok som grund i historieundervisningen, men att kursboken
kan vara svéar for en del av eleverna att forstd. Det framgér vidare att svarig-
heterna kan hirledas till utmaningar med att forstd innehéllet, snarare &n till
problem med att avkoda texten. Det framkommer att eleverna kan ha svarig-
heter savdl med dmnesinnehéllet som med dmnesspecifika begrepp. Séavil

3% Hanna, intervju 1.
591 Hanna, intervju 1.
32 Hedvig, intervju 2.
393 Hampus, intervju 2.
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Hanna som hennes elever reflekterar 6ver vikten av att Hanna hjédlper eleverna
med att forsta texter om historia, alltsd med att utveckla historielitteracitet.

Texters omfang 4r en frdga som Hanna ocksa tar upp i samband med att hon
talar om elevers svarigheter gillande ldsning. Hanna ger uttryck for att hon,
for att fa eleverna att 14sa det hon har valt ut for undervisningen, behdver vara
tydlig med vad eleverna ska ldsa. Denna tydlighet uppskattas, enligt Hanna,
av eleverna, vilket framgar av citatet nedan.

Hanna: Jag upplever att dom tycker om att fa det, det hdr ar det vi ska gora,
handfast eller tydligt hur man séager. Den hér texten ska du ldsa. For jag tror att
dom har s& mycket information. Jag ser ju det &r svart for dom att sovra och
det blir for mycket. Nu till den hér uppgiften sa har jag sagt, att ni ska bara
anvénda mina kéllor. Men da &r det olika typer av kéllor. Det &r en film, det &r
en artikel fran SO-rummet och det ar ldroboken. Det kan bli for mycket for
nagra. Och dom borjar direkt ut pd Wikipedia dnd4, fast jag sa att ta dom har
utvalda kéllorna. Det far inte bli for stort, for mycket.>**

Mingden text, savil dess ldngd som antalet olika texter, forefaller innebéra
svarigheter i sd matto att eleverna, enligt Hanna, kan ha svart att begrénsa det
de léser sé att de ldser det som é&r viktigt i undervisningen och inte fastnar i
andra killor #in de Hanna har valt ut. Aven om Hanna #r tydlig med vilka texter
eller textstycken som eleverna forvéntas ldsa och att hon upplever att de efter-
fragar denna tydlighet, ger hon uttryck for att hon har erfarenhet av att ele-
verna dnda véljer andra texter eller material i sitt kunskapstilldgnande. I citatet
ovan nimner Hanna Wikipedia som ett material som eleverna anvénder pa
egen hand. Hanna séger att hon inte har ndgot emot att hennes elever soker
information pa Wikipedia, men ger uttryck for att det kan bli for mycket for
eleverna om de letar efter material forutom laroboken. Att hjélpa eleverna med
att peka ut och avgrénsa det material som de ska arbeta med framstar som
nagot som Hanna tycker &r viktigt for att eleverna ska mékta med att ta till sig
informationen.

Sammanfattningsvis visar resultatet att sdvidl Hanna som hennes elever upple-
ver att texterna som ldses i historieundervisningen kan vara svara for eleverna
att lasa. Svarigheterna med att l4sa texterna kan hérledas till elevers bristande
kronologiska forkunskaper samt till svarigheter att férstd &mnesspecifika be-
grepp. Svarigheter kopplade till 14sning av skriven text kan &ven bero pa att
eleverna, om inte Hanna specifikt anger vad eleverna ska ldsa, har svart att
begréinsa ldsningen varvid det finns risk for att de ldser texter som ligger 6ver

394 Hanna, intervju 2.

168



deras niva eller &r for 1dnga och didrmed inte ldser det som avses. Elevers moj-
ligheter att tillgodogora sig innehallet i de texter de ldser kan séledes begrénsas
av eventuella brister i forkunskaper. Hannas stod vid lasning och bearbetning
av text kan emellertid bidra till att ldgga en grund utifran vilken eleverna kan
utveckla kunskaper i historia. Av resultatet framkommer att Hanna och hennes
elever har erfarenheter av att Hannas stod vid ldsning av texter som &r svara
for eleverna att tillgodogora sig bidrar till att hon kan inkludera texter som
utmanar eleverna.

Anders och hans elever

I analysen av reflektioner som framtrader i utsagor frén intervjuerna med An-
ders och hans elever framtrader tvd teman. Det forsta temat handlar om ele-
vernas lasformaga och niva pa texter i forhallande till elevernas lasforméga.
Det andra tema handlar om reflektioner dver texter som skapar intresse for
historia.

Lasformaga och niva pa texter

Att elever, som Anna i avsnittet om genomgéngar (kapitel 6), ldser lite och att
de har svart att forstd det de laser dr ndgot Anders reflekterar over. Han siger
att ’dom é&r fruktansvird ovana™® och att de dr ”sédmre pé att ldsa stora text-
stycken dn vad jag var i deras alder”.* Anders konstaterar att han, som inte
ar larare i svenska eller ndgot annat sprakdmne, inte upplever att han har
samma krav pa sig att inkludera traning i att ldsa och skriva. Av citatet nedan
framgar emellertid att han kinner ansvar for att bidra till att eleverna trénar pa
att ldsa.

Anders: Sa rent formellt s& behdver jag ju inte tvinga dom att ldsa en bok.
Samtidigt stér det ju pa andra stéillen att det ska vara hogskoleforberedande och
sa vidare, s jag kinner ansvar [skrattar] for att tvinga dom att 1dsa.>’

Aven om Anders kiinner ett ansvar for att ’tvinga” sina elever att lisa, berittar
han att han ”nog ar for dalig pa att ge dom textmassor”.>*® Han berittar sen att
han har forsokt att ge eleverna texter som é&r roliga. Han beskriver ett exempel

35 Anders, intervju 3.
3% Anders, intervju 2.
397 Anders, intervju 3.
38 Anders, intervju 2.
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med en text om kannibaler, dir texten, enligt Anders dr "helt absurd och ro-
lig”.?» Nar jag fragar hur eleverna reagerar pa det svar han f6ljande:

Anders: Dom tyckt att det &r skitkul och att det &r spannande att 6ppna ett sdnt
hiir gammalt dammigt dokument. Aven om det bara ir en vanlig fil pa datorn,
sé kanns det som att det dr ancient och det &r det spannande. Det dr som att ga
pa skattjakt. Sen sa tycker jag at det ocksa &r roligt. Montaigne®® skriver ju
véldigt moderna. Det &r vildigt tvittrigt, eller det ar véldigt pratsprakigt. Han
Oppnar ju nin slags bro dar mellan sin tid och var tid. [...] Jag gor det ocksa
av nan slags pliktkdnsla. Jag tycker att jag ar &nda ldrare pa [studieforbere-
dande] programmet och jag vill att dom ska kunna kénna till lite sa hér.5!

Aven om Anders, som tidigare beskrivits, siger att han fokuserar pa att ele-
verna ska ldra sig historia snarare én att 1ira sig att ldsa i historia, beréttar han
vid flera tillfdllen om texter som for eleverna kan vara svara att forsta, men
som han viljer att inkludera i undervisningen. Anders motiverar detta med att
det gor undervisningen mer levande och spannande. For att underlitta for ele-
verna anviander sig Anders vid dessa tillféllen ibland av att ldsa hogt for ele-
verna.

Anders: [J]ag skulle inte ge dom Simone de Beauvoir utan att vi pratar om det
tillsammans. Plus att dom, det &r ganska mysigt med hoglésning. Ja men det
prata vi kanske om sist men att.... rent socialt sa det &r en hérlig situation
ocksa. Det kdnns, det dr nat hemtamt och kénns som nir man var liten samtidigt
som... det ar forhoppningsvis jatteengagerande och spannande dmne som inte
vet nan- s mycket om, som om... kdnsroller genom historien. Sant tycker dom
ar ju spannande generellt, s darfor tanker jag att man kan ldgga nivan lite
hogre sprakligt pd om dmnet 4r tillrackligt intressant.5%2

I citatet ovan reflekterar Anders dven over mojligheten att anvénda texter av
en nagot hdgre spraklig nivd om dmnet ar tillrickligt intressant, vilket kan
tolkas som ett uttryck for att lararens eller textens sétt att formedla historiskt
innehall 1 ndgon méan kan Overbrygga elevers svarigheter att forstd d&mnets
komplexitet. Av Anders reflektioner 6ver hoglasningens potential och inver-
kan pé stimningen i klassrummet gar det att ana att hoglasningen, forutom att
bidra till elevernas forstaelse for innehéllet, dven har ett intrinsikalt varde®

399 Anders, intervju 2.

609 Montaigne (1553-1592) var fransk filosof och forfattare. Han ér kiind for sina filosofiska
essder.

601 Anders, intervju 2.

02 Anders, intervju 3.

03 N&got som har ett intrinsikat virde kan sigas ha ett inneboende virde, ett virde i sig sjélv.
Se National encyklopedin (https://www.ne.se/uppslagsverk/encyklopedi/lang/intrinsikalt-
vérde).
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dér hoglasningen bidrar till att historielektionen blir “en ganska mysig” och
“hérlig situation”.

Sammanfattningsvis forefaller elevers 14sformaga a ena sidan paverka Anders
val av texter sa till vida att han, enligt de reflektioner han ger uttryck for i
intervjuerna, bdde behdver ta hinsyn till elevers programtillhdrighet och till
deras bristande lisvanor. A andra sidan paverkas Anders val av texter till sy-
nes dven av elevernas respons pé texter som de verkar uppfatta som intres-
santa. En tolkning &r att Anders kan utmana elevernas lasférméga om de texter
han viljer av eleverna uppfattas som intressanta och om sammanhanget som
de bearbetas i upplevs som trygg.

Texter som skapar intresse for historia

Av det empiriska materialet framgér att bdde Anders och hans elever upplever
att motivationen att ldsa texter i historia ar hogre nér eleverna ar intresserade
av det de laser om, vilket analysens andra tema handlar om. Anders ger uttryck
for att han upplever att det digitala liromedlet som han genom skolan har till-
gang till dr tunt” och “trakigt”. Han reflekterar, som framgér av citatet nedan,
under forsta intervjun dver avvagningar som liromedelsforlaget mojligen har
gjort och formulerar en hypotes om att ldromedelsforlaget gor avvigningar
som bygger pa att materialet maste vara korrekt och att det inte far uppsta
missforstand.

Anders: Jag tinker att det dr for trakigt, ganska mycket, alltsé det &r sa tort och
korrekt beskrivit sa att det, ja vad ska man sdga, det far inte uppsta nadgra miss-
forstand.o%

Anders utvecklar sedan sitt resonemang och sdger att han kan forsté de avvig-
ningar som liromedelsforlaget gor, men att han behdver lyfta in exempel som
gor att eleverna blir motiverade och forstar historiska skeenden i olika sam-
manhang. Som exempel berdttar Anders att han, nér han och hans elever vid
ett tillfdlle arbetade med korstagen, gjorde jamforelser med nutida terroristdad
med politiska och religidsa fortecken. Detta kan forstas som en didaktisk stra-
tegi dir Anders, genom att gora jamforelser med nutida hindelser, ger ele-
verna mdjlighet att kunna relatera till historiska skeenden. Att vicka elevernas
intresse genom att lyfta in nutida exempel som eleverna pé olika sitt kan re-
latera till, forefaller vara en strategi som Anders nyttjar i flera sammanhang.
Exempelvis berdttar han under forsta intervjun att han upplever att han far ett

604 Anders, intervju 1.
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gott gensvar fran eleverna “néir dom bdrjar att forstd hur det hanger ihop med
olika historiska hdndelser”.®> Han fortsitter med att séga att ”det dr da det
glimtar till”.®¢ Det framgér tydligt av Anders uttalanden att han aven sjélv
tycker att det 4r “kul” att ta in andra former av texter, exempelvis musiktexter,
som har relevans for det de arbetar med, vilket framgér av nedanstdende citat.

Anders: Jag tycker att det ar kul att 14ta dom analysera populédrkulturella mu-
siktexter och sédar [...] dom brukar tycka att det &r jattekul och jag tycker att
det &r kul. Sa dédr frangar jag det givna materialet ganska mycket och hittar
eget.07

Anders strategi att inkludera exempelvis musiktexter som beskrivningar av till
exempel politiska eller kulturella yttringar i en viss tid, kan forstds som en
strdvan att, genom att ta in dessa texter i sammanhang dir de kan bidra till att
skapa historisk empati, 6ka elevernas forstaelse for historiska skeenden. I sin
strdvan att skapa intresse for &mnet, ger Anders sina elever dven mojlighet att
vilja mellan olika texter som de vill arbeta med. Texterna som Anders erbju-
der kan skilja sig dels i friga om tematik, dels dr de av olika svarighetsgrad.
Exempelvis kan de vilja en text med fokus pa politiska aspekter av ett skeende
eller en text som jamfor tva landers kultur. Den senare texten beskriver Anders
i citatet nedan som mer grundldggande.

Anders: Sen den hir mittentexten [mitt i kompendiet, min anmérkning] som
handlar om Kina och Japan, den &r mer [grundldggande]. Jag tidnker att den har
kanske passar lite mer pa hur man ska generalisera.’%

Anders strategi att dels inkludera texter som kan vécka intresse, dels skapa
valmgjligheter, forefaller uppskattas av hans elever. Exempelvis diskuteras
detta under forsta elevintervjun av Anja, Alice och Annie. Anja inleder, som
framgér av citat nedan, med att ge uttryck for att hon uppskattar att f& mojlig-
het att lata det egna intresset styra savil inriktning pa sitt arbete som textval,
vilket Alice instimmer i. Anja antyder i sin reflektion att om hon fér vélja
utifran sitt eget historieintresse blir hon motiverad att ta reda pa mycket om
dmnet. Denna tolkning av Anjas reflektioner stirks av Annies och Anjas dis-
kussion i citaten nedan.

Anja: Jag tycker ju ganska mycket om att f4 géra individuella uppgifter. Det ar
mycket roligare. D& kan man sjdlv fa intressera sig och ta reda pd mycket om
ett dmne som intresserar en.

05 Anders, intervju 1.
06 Anders, intervju 1.
07 Anders, intervju 1.
08 Anders, intervju 3.
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Alice: Jag héller med.

Anja: Och da har man mycket mer mojligheter att kunna, ja men vélja vilka
metoder man sjélv vill anvinda. Om du vill g& och lana en bok och ldsa den
istdllet om omréadet eller om du vill sitta och lyssna pa poddar.5®

Annie bidrar till diskussionen med att sdga att det forvisso ar enklast om An-
ders véljer vad de ska ldsa, men att hon uppskattar att fa vélja sjilv utifran
intresse. Av elevutsagor framgar att sjilva valfriheten bidra till att eleverna
kan uppleva mening med att ldsa texter i historia.

Annie: Det lattaste dr vél att han [Anders], om han ger dig en kédlla. Men jag
tycker att det dr mer, jag skulle kombinera att 14sa bocker och att kolla i kéllor.

Anja: Samma hir. Det lattaste [sittet] att kunna fa tillgang till information ar
ju att fa direktiv, *det hér ska ni gora’, men jag personligen tycker att det ar
mycket roligare att kunna g och leta reda pa bocker och ta ut olika delar ur
bdckerna och sen kombinera det tillsammans med hemsidor som man sjélv har
letat upp far da kan man fa sa méanga olika perspektiv och synpunkter pa &mnet
som mojligt.

Annie: Det man sjélv ar intresserad av och inte bara ninting som nan annan
ger at en att 14sa.61°

Av ovanstdende framtridder en bild av att bade Anders och eleverna Anja,
Alice och Annie ser att intresse for det sammanhang som ldsning av texter
ingdr 1, det vill sdga elevernas intresse for &mnesinnehallet, &r av betydelse for
i vilken mén eleverna ser mening med att 14sa texter i historia. I likhet med
Anders reflekterar eleverna saledes Over intresse och motivation som bidra-
gande till mening med att ldsa skrivna texter i historia. Anders ger i citatet
ovan uttryck for att han efterstrévar att skapa intresse, medan eleverna snarare
talar om intresse som nagot de har.

Sammanfattningsvis talar bdde Anders och de ovan citerade eleverna om las-
ning av text som i ndgon méan lustfyllt i sammanhang déir eleverna ar intresse-
rade av textens innehall. I ssmmanhang dé l4sning av texter syftar till att vicka
elevernas intresse for historiedmnet framstar det lairomedlet som Anders har
tillgang till inte som meningsfullt att anvinda. Anders pekar pa att texternas
innehall bor vara intressevickande.

609 Anders, elevintervju 1.
610 Anders, elevinterviju 1.
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Emma och hennes elever

I analysen av det empiriska materialet fran intervjuer med Emma och hennes
elever framtriader tre teman utifrén reflektioner 6ver lasning av skriven text.
Det forsta temat handlar om elevers behov av att fi hjéilp med att fa Gverblick
dels 6ver kronologi, dels 6ver kursen och dess innehall. Det andra temat som
har kunnat identifieras handlar om elevers niva vad géller lasning och vilka
forkunskaper de har nar de kommer till kursen i historia pa gymnasiet. Det
tredje temat handlar om reflektioner 6ver betydelsen av elevers upplevelse av
eget larande och elevers eget intresse har for lasning av text i historia.

Overblick

En del av den effektivitet som kan tolkas i Emmas 6nskan att eleverna ska
utga fran boken kan ocksé forstas som ett uttryck for ldsning av texter i vissa
sammanhang, i Emmas utsagor, syftar till att ge eleverna 6verblick 6ver histo-
riska skeenden, som dr det forsta temat som framtrader i intervjuerna med
Emma och hennes elever. Behovet av att hjilpa eleverna med att fa 6verblick
over historiska skeenden och deras kronologiska inbordes forhallande har, en-
ligt Emma sitt ursprung i elevernas bristande forkunskaper i historia. Emma
betonar under andra intervjun att hon i just historia” utgér fran laroboken och
att hon brukar lisa inledningen till kapitlet de ska arbeta med hogt tillsammans
med eleverna.s'' Nar detta hdnder visar hon texten pa projektorn.

Emma: [l]dsa den [inledningen] och sé att vi startar, om det finns nan bild, att
vi utgér fran den, att diskutera den tillsammans for jag upplever att dom missar
bilderna ndr dom ldser sjélva. Dom stannar inte upp vid dom. S& dom kan jag
lyfta i s& fall pa projektorn infor ett nytt omréde till exempel. Lite som for
forstéelse och for att vicka lite nyfikenhet. Och laser inledningen for dom. In-
ledningarna till dom hér kapitlen &r ofta vildigt, ja men dom &r ocksa enkelt
skrivna [...] mer for att lyfta tankar. Hur kunde den hér fordndringen ske sa
fort och sé att man blir lite forberedd. Sen far dom fortsétta 14sa pa egen hand,
i sé fall.®2

I ovanstéende beskrivning av arbetet med texter framstar hoglasningen som
ett sitt for Emma att hjélpa eleverna med att fa en forforstaelse, vilket kan
tolkas som ett sétt att skapa overblick dver det eleverna ska borja pa att arbeta
med. Genom att introducera kapitlet med bade text och bilder for eleverna
visar Emma att innehdllet i kapitlet utgér en helhet dér texten ldses i ett

11 Emma, intervju 2.
612 Emma, intervju 2.

174



sammanhang som illustreras i bilder och att bilderna kan forstas i de samman-
hang som beskrivs i texterna. Emmas ambition att géra eleverna uppmairk-
samma pé sambanden mellan texterna och bilderna i ldromedlet forefaller, ut-
ifran Elias reflektion nedan, ge gott resultat i s& matto att Elias ger uttryck for
att han upplever att om bilden illustrerar det som texten handlar om, &r det
intressant att titta pa bilden.

Elias: [o]m bilden beskriver det man jobbar med, eller den handlar om hela
texten, om bilden beskriver det bra sa blir det ju mer intressant att kolla pa.°!3

Av tidigare citatet ovan framgar dven att Emma, genom att som introduktion
lasa inledningen tillsammans med eleverna, visar att texterna i kapitlet kan
hjdlpa eleverna med att ”lyfta tankar” nir de sedan ldser vidare pa egen hand.
P4 sa sitt hjalper Emma eleverna med att fa 6verblick bade 6ver kapitlet och
det innehéll som kapitlet erbjuder. Den Overblick som texterna i ldromedlet
kan erbjuda, forefaller, i Emmas beskrivning, dven gélla for kursen i sin hel-
het. Hon talar om att eleverna i liromedlet "kan orientera sig, hur 14ngt har vi
kommit och hur langt har vi kvar”e'4. Laromedlets dvergripande struktur gor
det ocksa, enligt Emma, mojligt for eleverna att se att ’det finns nén typ av
plan”®'s for kursen som helhet.

Sammanfattningsvis framtrader 6verblick som nagot som Emma dr man om
att eleverna ska fa eftersom de inte besitter tillrickliga forkunskaper och kan
alltsa forstds som kronologisk dverblick. Overblick framstir dock dven som
négot mer handgripligt som handlar om att eleverna ska fa dverblick over ett
kapitel och hur de kan anvénda information som finns dels i textstycken, dels
i de bilder som texten illustreras med. Emmas arbete med hoglésning som in-
troduktion till ett nytt moment &r séledes ett sitt att bidra till att eleverna i ett
forsta steg far overblick over texten de ska ldsa. I ett nésta steg kan Emmas
arbete med hoglasning dven bidra till att eleverna far verblick 6ver och dar-
med forstaelse for historiska skeenden eftersom det arbetet kan bidra till 6kad
lasforstaelse.

Elevers niva och forkunskaper

Emma vill gérna att eleverna ska utga fran det liromedel hon tillhandahéller.
Ett av hennes argument &r att ’det ska vara enkelt”, vilket kan tolkas som ett

613 Elias, elevintervju 1.
614 Emma, intervju 3.
615 Emma, intervju 3.
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bekvamlighetsval, eftersom hon fortsdtter med att sdga “att man inte beho-
ver...”.' Emma talar emellertid &ven om att eleverna befinner sig pa olika
nivéer och att nir de, som likt eleverna som ingér i studien, ldser historia i
andra arskursen pa gymnasiet, har de hunnit glomma en del av de kunskaper
de har fran grundskolans undervisning. Emma nyanserar sin beskrivning av
elevernas kunskaper nir hon, som i citatet nedan, sdger att manga har “jatte-
goda” kunskaper. Samtidigt forefaller flertalet elever, utifrain Emmas reflekt-
ioner, inte minnas nagonting fran hdgstadiets historia, vilket leder till att
Emma ser sig tvingad att repetera en del. Elevers niva och forkunskaper utgor
analysens andra tema. Detta ir ett tema som Emma tar upp, men som hennes
elever inte berdr explicit.

Emma: Vi beréknar att det har gatt ndgra ar sen dom hade historia i skolan, om
man nu inte ar sirskild intresserad pa egen hand och suger i sig kunskap eller
tar reda pa saker, att vi utgar inte ifran att man kommer ihdg nagonting, sa att
for méanga, alltsa det blir devis repetition pa hogstadiets historia, men att vi
kanske utvecklar mer pé djupet eller gor ndgonting annat till eller gér nan jam-
forelse eller sa. Manga har jattegoda, alltsd kommer ihag véldigt mycket saker,
andra kénner sig nog ganska, jamin att det ringer ingen klocka om jag séger
*franska revolutionen’. 617

Emma reflekterar 6ver sina erfarenheter av att eleverna inte minns s mycket
frdn grundskolans historieundervisning och lyfter méjligheten att hennes er-
farenheter hinger samman med att hon undervisar pé yrkesforberedande pro-
gram. Hon reflekterar, som i citatet nedan, 6ver om det mdjligen &r sa att det
ser annorlunda ut pé exempelvis samhéllsvetarprogrammet.

Emma: Det dr sé olika i olika grupper ocksé. Och jag tror att det skulle ju lata
annorlunda om man kanske var pa samhéllsprogrammet. Naturligtvis.®'8

Elevernas programtillhdrighet forefaller, i Emmas framstéllning, dven speglas
i elevernas studievana. I citatet nedan reflekterar Emma Gver att elever som
hon och hennes kollegor undervisar pé de yrkesforberedande programmen inte
ar studievana och att det har betydelse for deras ldsvana. Emma spekulerar
over om detta kan vara en forklaring till varfor ldrare véljer att lata eleverna
se en video om historia i stillet for att lta dem ldsa en skriven text.

Emma: Nar det géller historia tror jag att jag utifran att manga elever som vi
har hér inte dr liksom studievana, eller alltsd har svart att ta sig, ta till sig in-
formation i en text eller tycker att det ar jattejobbigt att man ska ldsa sa hér

616 Emma, intervju 2.
%17 Emma, intervju 1.
618 Emma, intervju 2.
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mycket nu. Sa jag tror att det kanske medvetet att man gar over till, alltsd dar
det finns bra videos till exempel.®"?

Aven om Emma antyder att en del av hennes elever pa yrkesforberedande pro-
gram inte har de forkunskaper som de borde ha fran grundskolan och att hon
dérfor behover repetera delar av grundskolans historieundervisning, har hon
erfarenhet av att eleverna, nir hon arbetar med att f& dem att ldsa pa lektion-
erna, kan ldsa upp mot fyra till fem sidor text pa en lektion.s2

Emma: jag tinker mig att, vid kallkritik anvénder vi boken, [...] da har, da
hade vi inte lyckats dela ut vi dom hér licenserna s& da kopierade jag upp pa
papper till alla, och dé blir det ju ett héfte pa kanske 4-5 sidor. Och forsta
lektionen r ju, “’ska jag ldsa allt det har?”, men sen alltsa [...] borja 1ds och
kolla hur texten 4r, alltsa den &r ganska, just att den &r ganska behaglig att ldsa,
da holl dom faktiskt med om det, s dom laste.%?!

I Emmas beskrivning av situationer dar hon vill att eleverna ska ldsa 4-5 sidor
tycks eleverna tycka att det &r mycket. Elevernas motstdnd mot att l4sa langre
textstycken dr nagot hon dterkommer till under andra intervjun, dér hon berét-
tar att hon har ”dom som sédger ’jag orkar inte, alltsd vad mycket text”.52
Emma lagger vikt vid att poéngtera att eleverna ”léser ju texten. Det gor dom
ju”.6

Emma ger inte sina elever léxor, utan ldser uteslutande med dem pé lektion-
erna. Lésningen sker, som framgér av citatet nedan, da antingen individuellt,
i par eller gemensamt i klassen.

Emma: Men annars &r det vél enskilt att man sitter och borjar ldsa tillsammans,
alltsé att dom far sitta tvé och tva fastnar ndgonstans. Och jag tror en del viljer
att haka pé en kompis. Ibland har vi suttit, kort en san hér klassisk, jamén att
nan ldser hogt och sa pausar vi och gar igenom lite.5%*

Emma beskriver i citatet nedan hur hon arbetar med att fa eleverna att stryka
under, vilket kan ses som ett sétt att arbeta med att utveckla elevernas lasstra-
tegier.

Emma: Och nir man [skrattar] tvingar nan att nu ska du stryka under var du
far fakta, om det hér &ar kéllkriteriet eller vad det nu kan vara, var kommer den
informationen, salla ut den fran exempel och annat intressant, s gér dom ju

619 Emma, intervju 1.
920 Emma, intervju 1.
921 Emma, intervju 1.
922 Emma, intervju 2.
23 Emma, intervju 2.
924 Emma, interviju 1.
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det. S& att det gér nog ocksé bdttre for, alltsd jag ser inte deras konkreta studi-
eteknik sa hir men dom loser ju uppgiften och tar in och tar till sig och.. Ja jag
upplever ju, om jag ténker efter ocksé att alla har varit pa banan om vad det
handlar om. 6%°

Sammanfattningsvis kan Emmas framstéillning av material hon anvénder i sin
undervisning vid forsta anblick verka ambivalent. A ena sidan séger hon att
hon vill att eleverna utgé fran boken (e-liromedlet), & andra sidan framstar den
i hennes beréttelse om sin undervisning mer som ett bland flera material, dar
samtalet véirderas hogt av Emma. Vid en ndrmare analys framtrdder emellertid
en undervisning dir Emma med erfarenhet och eftertanke viljer texter som
bade nivamaéssigt och innehallsméssigt dr anpassade efter hennes elevgrupp.
De anpassningar Emma gor till elevgruppen inkluderar sévél val av texter och
andra material som sitt att bearbeta texter. Emmas erfarenheter av att en del
av hennes elever har bristande férkunskaper och att de inledningsvis gér mot-
stand mot att 14sa langre textstycken forefaller resultera i att hon véljer strate-
gier, som exempelvis hoglasning och diskussioner, som hjilper eleverna i ar-
betet med historiedmnet. | Emmas tal om sin undervisning ger hon uttryck for
en ambition att eleverna ska kunna sétta sig in i tidigare generationers livsvill-
kor och diarmed fa syn pa sig sjélva och sin samtid.

Eget larande och eget intresse

Ett tema som framtridder i intervjuerna med Emma och till dels med hennes
elever, &r elevernas eget intresse och larande. Att ldsa texter i sammanhang
dér eleven har ett eget intresse av det imnesomrade eller stoff som behandlas
i undervisningen framstér i materialet som positivt for elevernas vilja att 14sa
texter i historia. Emma beréttar att hon arbetar med att knyta &mnesinnehallet
till elevernas utbildningsval, som hon har en uppfattning om att de har intresse
for. I citatet nedan berédttar hon om ett exempel dir hon knyter arbetet med
tiden for tidig industrialisering till uppbyggnad av infrastruktur och arbetares
villkor, vilket &r frdgor som hennes elever arbetar med i sina &mnesspecifika
kurser.

Emma: [N]u har dom varit pA APL sa den gruppen har inte hunnit haft s
mycket &n i r, men forra &rets grupp, rallarnas historia, alltsa det tycker dom
naturligtvis &r jétteintressant och jag med, for jag inser att jag har, alltsd nir
man hittar sina egna kunskapsluckor och vi hittar nén artikel pad Alla tiders
historia, tror jag eller vad heter den hér tidskriften, Varldens historia och just
den hir brytpunkten av att rallare var ett av dom dér yrken som erbjdd, ja, hért
och slitsamt och farligt, men ocksa den hér romantiken som véxte upp kring

25 Emma, intervju 2.
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bilden av rallare, att det var dnda ett sétt att soka &ventyr och frihet och bryta
sig loss och liksom, typ en gemenskap i arbetsgéinget och vara med och bygga
framtiden och allt det hér, det tyckte, alltsa att forsoka att hitta mer av det dar
programspecifika tror jag gor jattemycket.%

Emmas arbete med att knyta historiedmnet till elevernas gymnasieval forefal-
ler i forsta hand gilla de teman som hon véljer for undervisningen. Av citatet
ovan framgar emellertid dven att hon véjer ut artiklar frdn populdrvetenskap-
liga tidskrifter som hon anser passar in i detta uppldgg. Emma antyder, i citatet
nedan, att hon dven dr av uppfattningen att det dr viktigt att, forutom att knyta
amnet till deras utbildningsval, ge eleverna mdjlighet att lata eleverna hitta
material.

Emma: [A]tt hitta lite specifika eller lata dom kanske, for da tycker dom ju att
det &r intressant riktigt. Det handlar ju om dom, och alltsa pa nat satt hitta den
dér yrkesstoltheten ocksa.®?’

Emmas ambition att knyta de exempel pé historiska skeenden som hon véljer
till elevernas utbildningsval framstér saledes som en grund att bygga ett 4m-
nesintresse utifrdn. Emma visar saledes en vilja att bidra till att eleverna lar
for kunskaper bortom ramarna for kursen.

I slutet av forsta intervjun med eleverna, di det fanns lite tid kvar, fragade jag
dem om de ldser om historia eller ser filmer med historiskt tema pa sin fritid,
vilket samtliga elever sidger sig gora.®® Ebbe och Emil sdger att de ser pé filmer
via lank till SLI, vilket Emma, enligt eleverna, tillhandahéller.®? Krigstema
forefaller vara nigot som intresserar Emil och Elias.®*® Eleverna anvéinder
dven olika streamingtjanster, som till exempel Netflix.®*! Ett exempel som ele-
verna tar upp ar Pojken i randig pyjamas.

Elias: Pojken i randig pyjamas. [...] Den handlar om andra virldskriget. Den
var bra tycker jag.

Emil: Den boken var ganska bra.®*

Av Emils kommentar i citatet ovan framgar att det &r boken, inte filmen, han
refererar till. Det dr emellertid oklart om han har list boken eller lyssnat pa en

626 Emma, intervju 1.

927 Emma, intervju 1.

628 Emma, elevintervju 1.

29 Ebbe, elevintervju 1; Emil, elevintervju 1.
630 Emil, elevintervju 1; Elias, elevintervju 1.
631 Elias, elevintervju 1;

32 Emma, elevintervju 1.
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upplédsning av den. I ett ssmmanhang dar Emil har ett eget intresse for histo-
riska skeenden forefaller texter saledes intressanta att ta del av.

Sammanfattningsvis reflekterar Emma under intervjuerna dver hur hon kan
lagga upp historielektionerna sa att eleverna lér sig historia. Hon talar framfor
allt om hur hon pa lektionerna kan skapa &verblick dver bade de texter som
hon véljer ut till undervisningen och till hela historieimnet. Det framgar att
dven om négra av eleverna i klassen (déribland de som deltar i studien) har ett
visst intresse for historia, dr intresset for historielektionerna inte stort. Emma
reflekterar utifran denna utgangspunkt 6ver hur hon kan gdra undervisningen
effektiv och hur det paverkar val av texter och hur texterna bearbetas. Aven
Emmas elever reflekterar 6ver hur de sa effektivt som mdjligt kan arbeta med
texter samt vilka krav det stiller pa texterna. En faktor som forefaller paverka
val av material &r, enligt Emma, elevernas ldsforméga, vilket, i likhet med
elevernas svala intresse for historieundervisningen, har betydelse for nivé pa
texter samt pa hur de bearbetas. Elevernas historieintresse forefaller vara né-
got som ocksa paverkar Emmas val av material, diribland s&vél texter som
bildmaterial.

Sammanfattande analys utifrdn begreppet reflektion

I detta tredje resultatkapitel har mening med ldsning av skriven text undersokts
utifrdn begreppet reflektion. Gemensamt for ldrarna &r att de for det forsta
reflekterar 6ver bekymmer med att elever har brister vad géller forkunskaper
i historieamnet. Lararnas dterkommande reflektioner pa detta omrade kan tol-
kas som ett uttryck for att l1drarna upplever att manga elever saknar tillrickliga
kunskaper i amnet. Det behover emellertid inte betyda att detta géller for alla
elever, men ger likvil en fingervisning om att problemet, ur ett ldrarperspek-
tiv, upplevs som betydande. Lararnas uppfattning om niva pa elevernas for-
kunskaper och hur detta paverkar val av niva pé texter r nagot som samtliga
larare for det andra reflekterar 6ver. Nar det kommer till fragan om niva pa
texter ger lirarna uttryck for olika reflektioner. A ena sidan framkommer ar-
gument for att texter behdver ligga pa en nivé och ha ett omféng som &r lagom
for eleverna. A andra sidan finns det i resultatet exempel pa att lirare har er-
farenheter av att de kan anvénda svara texter om texterna i ndgon mén appel-
lerar till elevernas intressen.

Léararnas oro for att texter som de anvénder i undervisningen &r for svéra for
eleverna speglas delvis i elevutsagorna i sd matto att eleverna ger uttryck for
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att de kan ha svért att forsta innehéllet i texterna. Samma elever som tycker att
texter kan vara svéra att forstd kan samtidigt reflektera Gver att samma texter
ar lattlasta, vilket inte speglar ldrarnas oro. Elevernas till synes sjilv-motsa-
gande reflektioner kan mojligtvis forstds som en bekriftelse pé lararnas upp-
levelse av att elever har brister i forkunskaper eftersom eleverna ger uttryck
for att exempelvis &mnesspecifika begrepp bjuder dem svérigheter. Detta kan
tolkas som ett uttryck for att eleverna snarare saknar vissa &mneskunskaper én
att de har 1ag lasforstaelse, ett problem som ldrarna hérleder till att elever 1
skolan idag ldser lite. Elevernas reflektioner bekréftar delvis lararnas bild av
att elever inte girna l4ser langa texter. Samtidigt kan resultatet visa flera ex-
empel pa utsagor dér elever talar om texter som de sjilva viljer att ldsa. Att
frivilligt vélja texter i historia motiveras av ett eget intresse for exempelvis en
viss historisk hdndelse.
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Kapitel 8. Mening med att 1dsa skriven text i
historia — en analys

I de tre foregaende kapitlen har deltagarnas utsagor beskrivits och analyserats
utifran vart och ett av de tre i meningsbegreppet inkluderade delbegreppen,
ndmligen sammanhang, handling och reflektion. 1 det hir kapitlet analyseras
dessa resultat utifran meningsbegreppet som helhet samt utifrén historiedidak-
tiska perspektiv. Darigenom synliggdrs ett mojligt falt av 14s-dmnesforstéelse.
Resultatet av de tre ldrarnas och deras elevers utsagor forstds, med inspiration
fran fallstudiedesign, som tre fall.®*

I detta kapitels forsta avsnitt analyseras mening med ldsning av skriven text,
sdsom mening har kunnat identifieras i varje larares och hens elevers tal, det
vill sdga resultatet i kapitlen 5—7. Analys av resultat géllande respektive fall
anvands till att identifiera likheter och variationer mellan de tre fallen, varvid
teman i mening identifieras. Sedan genomfors en 6vergripande analys av dessa
teman for att darigenom identifiera positioner inom meningsbegreppet i relat-
ion till delbegreppen sammanhang, handling och reflektion. Slutligen betrak-
tas meningspositionerna genom de historiedidaktiska klustren for att dirige-
nom identifiera las-dmnesforstéelse. Denna del av analysen svarar séledes pa
studiens andra forskningsfraga. Kapitlet avslutas med en sammanfattning av
studiens samlade resultat.

Mening som identifierats 1 deltagarnas utsagor

I detta avsnitt analyseras mening som kar kunnat identifieras i resultatkapitlen
om ldsning i historia i Hannas, Anders och Emmas samt deras elevers utsagor.

633 Yin (2006).
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Hanna och hennes elever

I Hannas framstéllning av sin historieundervisning framtréder en bild av las-
ning i sammanhang dér lasningen foregas av en genomgang och efterfoljs av
arbete med instuderingsfrigor eller andra uppgifter. Hanna motiverar sitt val
att tidsméssigt placera ldsning av text efter genomgéngar med att eleverna har
brister i sina forkunskaper om historiska skeenden, vilket enligt hennes utsa-
gor medfor att hon behdver introducera eleverna till texternas overgripande
innehall for att de ska kunna ta till sig det. Elevernas brister vad géller &mnes-
specifika begrepp bidrar ocksa till att Hanna viljer att inleda lektionen med en
introduktion. I ett undervisningssammanhang dér elever saknar adekvata for-
kunskaper i d&mnet dr det, i Hannas uttryckta erfarenhet, viktigt att de texter
som eleverna forvéntas ldsa ar tillgangliga bade till innehall och form utifran
elevernas niva. I sddana sammanhang utgdr kursboken, i Hannas erfarenhet,
en tillrdcklig och avgrinsad bas. Att elever som inte har tillrackliga forkun-
skaper, i ett historieundervisningssammanhang, ldser texter utan att lararen
introducerar den aktuella texten, skapar saledes inte mening. Om eleverna dér-
emot far hjélp av ldraren med att utveckla en forforstaelse for den aktuella
textens innehdll och begrepp, kan ldsning av skriven text skapa mening, dven
i sammanhang dir texten kan utgdra en viss utmaning. Sett utifran ldsningens
sammanhang sdsom det framstar i ovanstdende, framtrader historiedmnet dels
som ett &mne dér elevernas forstaelse av ett kronologiskt narrativ ar en forut-
séttning for att de ska kunna lisa texter pa gymnasieniva. Dels kan utsagorna
tolkas som uttryck for elevernas behov av forstielse for amnesspecifika be-
grepp for att de ska uppleva att det &r mening med att l4sa texter.

Den analoga kursbok som Hanna tillhandahaller erbjuder, enligt bdde Hanna
och hennes elever, ett tillrickligt innehall och en avgriansad form, vilket sam-
mantaget medfor att eleverna ges forutséttningar att i forstielse for det som
kursen handlar om. Med utgéngspunkt i ldsningens sammanhang kan mening
med lasning av skriven text, ur Hannas perspektiv, handla om att komma &t
en kélla till kunskap om historia medan mening med ldsning, utifran elevernas
perspektiv, vid en forsta anblick snarare handlar om att inhdmta tillracklig in-
formation for att kunna besvara instuderingsuppgifter. Resultatet visar foljakt-
ligen att elever kan uppfatta historiedimnet som ett &mne dir det finns svar pa
fragor, svar som gar att lisa sig till i kursboken. I en sadan tolkning av histo-
riedmnet framstar historia som ett narrativ, och ldsning av skriven text som en
instrumentell foreteelse. I elevernas utsagor forekommer emellertid dven re-
sonemang om att det dr skillnad p4 om de arbetar med instuderingsfragor eller
med en rapport som eleverna delvis kan skriva utifran ett eget intresseomrade
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inom dmnet. [ ndgra elevers reflektioner dver lasning 1 historia, framstér histo-
riedimnet som ett &mne ddr man kan leta efter information snarare dn svar, och
att olika uppgifter fordrar olika arbetssitt. I elevernas framstillning av histo-
riedmnets arbetssitt och kéllor till information ingar, forutom ldsning av skri-
ven text, &ven andra medier sasom till exempel film. Flera former av inform-
ationskallor kan séledes anvéndas i elevers sjilvstidndiga arbete med att skapa
sig en forstaelse for historiska skeenden.

Den ldsningen som Hanna beskriver utgar huvudsakligen fran den analoga
kursbok som hon tillhandahéller, kompletterad med material vars syfte fore-
tradesvis dr att ingd i undervisning om kallkritik. Fardigheter, sdsom att an-
vénda sig av killkritik, kan i Hannas uttryckta erfarenhet, vara nadgot som ele-
verna uppskattar att de ldr sig i historia och som de kan ha nytta av dven i
andra sammanhang. Mening med att l4sa och arbeta med texter i historiedmnet
kan foljaktligen dven forstas i ett storre sammanhang, bortom historieimnet,
dér det ar ndgot som eleverna, enligt Hanna, "har nytta av i andra &mnen och
i livet”.* Hon reflekterar 6ver att hon brukar 4 god respons fran eleverna nar
de fér arbeta med att ldsa texter som fingar deras intresse och som de kénner
att de har nytta av, vilket kan tolkas som ett uttryck for att eleverna, enligt
Hanna, d& upplever att det &r meningsfullt att 1dsa. Ldsning av text kan saledes
forstas som att det dven har ett intrinsikat vérde.

Anders och hans elever

Som redovisats i de tidigare resultatkapitlen beskriver sdvil Anders som hans
elever stundvis lasning av skriven text som en aktivitet som utgor ett stod till
de genomgangar och diskussioner som forefaller dominera Anders historieun-
dervisning. Av elevernas utsagor framtrader en bild av genomgangarna som
centrala medan lasning av skrivna texter till synes &r ett komplement till ge-
nomgangarna. I motsdttning till Anders, som huvudsakligen talar om lésning
av texter i kompendier, talar hans elever huvudsakligen om texter i det digitala
laromedlet, vilka de anvinder nir de arbetar med instuderingsfragor. I de sam-
manhang dé eleverna arbetar med instuderingsfragor och uppgifter av repro-
ducerande art beskriver eleverna att de anvéander det digitala liromedlet som
framstar som relevant for dem att anvinda, eftersom det kompletterar genom-
géngarna. | elevutsagorna forekommer uttalanden som kan tolkas som reflekt-
ioner dver laromedlet som en tillgdng i sammanhang dér de behdver svar pa
specifika fragor. Det digitala liromedlet forefaller saledes till viss del

634 Hanna, intervju 1.
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upplevas som meningsfullt att anvidnda nér eleverna arbetar med instuderings-
frdgor och liknande reproducerande uppgifter, vilket indikerar att historiedm-
nets innehall kan forstas som definierad i ndgon méan.

De texter som éterfinns i de kompendier som Anders skapar beskrivs av del-
tagarna, i motséttning till liromedelstexterna, som texter som &r av mer all-
ménbildande och inspirerande karaktdr. Anders ger uttryck for en ambition
om att texterna i kompendierna ska vara av varierad karaktér och uttrycker i
sina reflektioner en tro pé att ldsning av texter kan bidra till elevernas allmén-
bildning, vilket Anders ocksa reflekterar Gver som nagot som han tycker ingar
i undervisningen, sirskilt pa de studieforberedande programmen. Sett utifran
Anders erfarenheter och reflektioner kan ldsning av de texter som han har valt
ut och satt ihop till kompendier dven forstds som givande mening i samman-
hang dér de diskuteras i klassen, eftersom de kan bidra till att skapa intresse
for historiedmnet. Sett utifran utsagor rorande lasning och bearbetning av de
kompendier som Anders tillhandahaller, kan historieimnets innehall dven for-
stas som till viss del laborativt vilket pekar mot en syn pa historiedimnet som
ett &mne som ska bidra till att eleverna bildas och utvecklar ett eget intresse
for. Detta resultat pekar pa att historiedimnet kan ha olika innebdrd beroende
av vilken position det betraktas utifran.

Texter som ingar i kompendierna kan, som tidigare redovisats, upplevas som
avancerade, vilket bdde Anders och hans elever ger uttryck for. Eleverna &r
dock tydliga med att de upplever att genomgangarna ger dem en gedigen
grund infr lisningen. Aven om ldsning av skriven text framstills som central
i Anders beskrivning av sin historieundervisning, kan elevernas reflektioner
tolkas som ett uttryck for att genomgéngarna utgor en grund for forstaelse for
det de arbetar med och att ldsning av texter, enligt elevernas utsagor, kan ses
som en fordjupning. Lasning av texterna som aterfinns i Anders kompendier
kan saledes, utifrdn en tolkning av elevernas reflektioner, vara meningsfulla
att lasa nér de vill fa en djupare forstaelse i historia. Pa sa vis kan Anders
undervisning ses om en process dér eleverna far mojlighet att utveckla forsta-
else for historiska komplexa sammanhang och ddr mening med l4sning av tex-
ter kan forstas bade som en vag till inspiration och underhallning, och som ett
informationsverktyg som eleverna behover stod i att navigera i. Det kan
foljaktligen vara mening med att ldsa skrivna texter, fast de dr svara, om de
dven dr intressanta ur ett dmnesperspektiv och i elevernas 6gon.
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Emma och hennes elever

Det e-liromedel som Emma vill att eleverna ska utgé frén beskrivs av henne
som en bas utifran vilken eleverna kan f4 grundldggande information som de
kan komplettera med andra material. Av de arbetssétt som beskrivs av Emma
och hennes elever forefaller instuderingsfragor, diskussion och rapportskriv-
ning vara de sitt pa vilka historia bearbetas och redovisas i undervisningen.
E-laromedlet framtréder i savél elevernas som i Emmas tal som det material
som anvédnds i samband med arbete med instuderingsfragor. Av analysen
framgéar det att Emma och hennes elever ser olika mening med att ldsa texter
i liromedlet. Emmas ambition med ldsning av text kan forstas som att lasning
syftar till att eleverna ska forstd innehallet, alltsa att mening med att l4dsa ldro-
bokstexterna ar att forsta historiska narrativ, vilket dels innebér att ha en kro-
nologisk forstaelse, dels att till viss del kunna granska narrativ kritiskt. Ele-
verna & sin sida tolkas ldsa ldrobokstexterna for att kunna svara pa instude-
ringsfrigor, varvid historiedmnet framstar som mer instrumentellt, s4 till vida
att texter betraktas som innehallande information som kan &terges. Emma re-
flekterar O6ver att hon upplever att e-ldromedlet &ar effektivt att anvinda, ef-
tersom det ger eleverna béde tillrdckligt och nog med information for att de
ska kunna besvara fradgorna. Ur ett elevperspektiv kan en effektiv text snarare
forstds som en text som &r effektiv att anvinda i s& matto att den har ett format
som underléttar arbetet med den. Saledes kan det & ena sidan vara stdrre me-
ning att ldsa en text i analog form i sammanhang dér eleven behdver datorns
skirm for att skriva svar. A andra sidan kan en text i digitalt format, enligt
Emma, vara effektiv att anvinda om den erbjuder mojligheter att snabbt hitta
information. Mening med att ldsa texter kan foljaktligen forstas utifrdn sam-
manhang déir texten upplevs som tillgénglig och dérfor bidrar till att eleverna
pa ett effektivt sitt kan anvénda den i arbetet med historiedimnet.

I de sammanhang som Emma beskriver, dir hennes elever inte har de forkun-
skaper 1 &mnet som de borde ha fran grundskolan, och dar eleverna har bris-
tande ldsvana och svarigheter att ldsa &mnestexter, ger hon uttryck for att hon
har utmaningar géllande att f elever att ldsa skrivna texter. Emma beskriver
inledande genomgangar dér hon presenterar nya teman eller kapitel i e-ldro-
medlet for eleverna och gér igenom eventuella dmnesspecifika begrepp som
en strategi som, enligt Emma, minskar elevernas motstdnd mot att lasa. Hog-
lasning beskrivs som ytterligare en strategi som Emma har god erfarenhet av
for att hjdlpa eleverna med att forsta hur de ska l4sa texten. Emma reflekterar
over att e-liromedlet i samband med att ett nytt omréde introduceras bidrar till
att skapa en Overblick 6ver béde hindelsernas kronologi och omrédets

186



omfattning och kan dérfor upplevas som meningsfullt for eleverna att lésa.
Genom att elevernas utgangspunkt mots av Emmas introduktion till nya texter
kan dessa saledes bli meningsfulla for eleverna att ldsa, eftersom de far hjélp
med att utveckla lasforstaelse och historielitteracitet.

Nér Emmas elever vél ér inne i ett omrdde minskar genomgangarnas omfatt-
ning, och eleverna arbetar mer sjdlvgaende. Exempelvis ldser eleverna texter
pa egen hand eller, som bade Emma och eleverna berittar, i par. I dessa situ-
ationer kan annat material, initierat av Emma eller eleverna sjdlva, ingé i ar-
betet. Eleverna viljer, i savdl Emmas uttryckta erfarenhet som i elevernas be-
rittelser, gérna att lisa texter som de hdmtar frdn SO-rummet eller Wikipedia.
Emma reflekterar 6ver elevernas val utifran brister 1 e-liromedlet, medan ele-
verna snarare talar om valet att anvénda alternativa material utifran erfaren-
heter av att det dr enkelt att anvéinda dem, vilket skiljer sig frin Emmas upp-
fattning av framfor allt Wikipedia som svérlést. Trots att eleverna, som tidi-
gare beskrivits, siger att e-liroboken &r littldst och strukturerad pé ett sétt som
underléttar lasningen, tycks eleverna vélja alternativa material nir de kan pa-
verka vilket material de arbetar med, dels dérfor att de d& kan vélja material
som de upplever som tillgidngliga och effektiva i ndgon mén, dels darfor att de
dé kan vilja material som de finner intressant utifran ett eget intresse for histo-
ria. Historiedmnet framstér diarigenom som ett &mne dér eleverna i nagon mén
kan paverka savél innehéll som form, varvid dmnet kan forstds som till viss
del laborativt.

Emma reflekterar dven dver texters tillgdnglighet utifran i vilken mén texterna
motsvarar elevernas nivd av forforstielse och lasvana. Hon ger uttryck for en
oro for att bade texterna som hon anvinder i historieundervisningen och de
texter som eleverna anvédnder fran hemsidor som SO-rummet och Wikipedia,
ar for svara for eleverna. Samtidigt som Emma uttrycker oro for att texter som
hon viljer till sin undervisning kan vara for svéra for eleverna och att hon har
erfarenhet av att eleverna bjuder motstand mot att ldsa langre texter, reflekte-
rar hon o6ver att hon (och andra larare) “backar” for att utmana elevers mot-
stdnd mot att ldsa. Hon ger uttryck for att det, i hennes uppfattning, ar viktigt
att elever laser skrivna texter och att hon ser det som sin (och ldrares i allmén-
het) uppgift att traggla texters*, att det ingér i fostran till demokratiska med-
borgare. Emma ger saledes uttryck for en ambition att historieundervisningen
ska bidra till kunskaper som stricker sig bortom historiedmnet, vilket forstés
som en mening med att ldsa skriven text i historia.

95 Emma, interviju 1.
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Emmas oro for att texterna hon anvinder ska vara for svira for eleverna
speglas emellertid inte i elevernas tal om texterna de léser i historia. Eleverna
reflekterar snarare over att texterna i e-laromedlet &r vélskrivna och ligger pa
lagom nivé. Eleverna uttrycker forvisso initialt ett visst motstdnd mot att ldsa
vad de upplever som ldnga texter, men reflekterar ocksa over att texters kva-
litet och omfattning kan bidra till att de dndé ldser det som Emma ger dem i
uppgift. Texternas kvalitet och omfattning forefaller séledes bidra till att de
upplevs som meningsfulla att 14sa i sammanhang déir de ligger pa en niva som
ar adekvat for nivan pé elevernas forkunskaper och lasforméga.

Meningspositioner och las-dmnesforstielse

I ovanstdende avsnitt har mening som har kunnat identifieras i det empiriska
materialet redovisats utifran varje fall. Harnést identifieras meningspositioner
i det samlade empiriska materialet. Med positioner avses i den har avhand-
lingen en utgingspunkt eller ett forhdllningssétt som ndgon intar utifran ett
antal alternativ.®¢ Dérpé foljer tre avsnitt i vilka l4s-dmnesforstaelse identifie-
ras. Var och ett av dessa tre avsnitt tar utgangspunkt i en av de tre menings-
positioner. Déarpa diskuteras meningspositionerna i relation till historiedidak-
tiska kluster, varefter 14s-amnesforstaelse identifieras.

Meningspositioner

Studien visar att det finns flera sétt pa vilka mening med att 14sa skriven text
i historieundervisning kan erfaras och att samma text eller textformat kan upp-
levas som meningsfull att 14sa eller inte, beroende av i vilket sammanhang den
lases. Utifran studiens resultat av mening med att 14sa i historia framtrader tre
positioner mellan vilka deltagarna ror sig. Dessa positioner ér ldsa som kdlla
till kunskap, ldsa for att forstd samt ldsning som utgdngspunkt for diskussion.
Dessa meningspositioner illustreras i figur 9. De olika meningspositionerna ar
inte att likstilla med resultatet i de tre fallen (vilka redogjordes for under ru-
briken Mening som identifieras i deltagarnas utsagor), utan karakteriserar
olika positioner mellan vilka ldrare och elever ror sig.

036 Jimfor Svenska Akademins ordbok enligt vilken en position kan forstis som ett ” omrade
med vélbestdmt ldge och begriansad omfattning, ddr nagon eller ndgot befinner sig vanligen
med tanke pa de mojligheter detta ldge erbjuder”. Svenska Akademins ordbok (2021).
https://svenska.se/tre/?sok=position&pz=1. (Himtat 2+25-03-30).
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Figur 9. Illustration av positioner inom meningsbegreppet

Med avsikt att ytterligare skapa forstaelse for mening med att ldsa texter i
historia presenteras och analyseras de tre meningspositionerna i tre nedanfol-
jande avsnitt i relation till de identifierade historiedidaktiska klustren. De tre
kluster som identifierades i kapitlet om studiens teoretiska och begreppsliga
ramverk &r traderande av historiska skeenden, analys och tolkning av histo-
riska skeenden samt vdrdedimensioner utifran historiska skeenden. De histo-
riedidaktiska klustren anvénds for att gora en analys av historiedmnesinnehal-
let i de tre meningspositionerna, varvid l4s-dmnesforstielse kan identifieras. |
nedanstaende tre avsnitt beskrivs i vart och ett forst den identifierade menings-
positionen. Sedan fordjupas forstaelsen utifran de historiedidaktiska kluster
som tydliggjordes i avhandlingens teoretiska ramverk. Genom dessa tva per-
spektiv framtréder slutligen lds-dmnesforstielse. Detta illustreras i figur 10.
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Figur 10. Illustration av inbdrdes relation mellan begreppen mening, meningspositioner, histo-
riedidaktiska kluster och las-dmnesforstaelse. Illustrationen fortsitter pa nésta sida.

Historieldsningens kunskapsinhdmtande mening

I den forsta positionen dr mening med lasning att ta del av en kdlla till kunskap
om historia. Denna position vetter till 6vervigande del mot mening som ett
handlande. Positionen karakteriseras av att texter betraktas som killor som
innehéller information som i ndgon man utgoér det som uppfattas som det som
kénnetecknar &mnet som studeras, alltsa kunskap om historia. I det empiriska
materialet forekommer flera uttalanden som kan hérledas till denna position,
foretrddesvis bland Hanna och hennes elever.®” I Emmas elevers tal om lés-
ning for att kunna svara pa instuderingsfragor forekommer denna position
ocksa.*® Aven dvriga deltagares utsagor om brister i forkunskaper kan hirle-
das till denna position.®** Lasning syftar i denna position till att ge information
och fakta samt for orientering inom &mnet. Orientering inom dmnet historia

37 Exempelvis talar Hanna om att *faktan finns i laroboken”, vilket kan tolkas som ett uttryck
for en syn pa lasning som kalla till kunskap; Hanna, intervju 1. Se dven elevutsagor i kapitel 6.
638 Se sirskilt avsnittet E-boken som utgéngspunkt i kapitel 6.

639 Se kapitel 6.
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Historiedidaktiska kluster Las-amnesforstaelse
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Traderande av Historielasningens
historiska skeenden kunskapsinhdmtande
mening
Vardedimensioner

Historieldsningens

utifrdn historiska utvecklonde mening

skeenden

handlar till stor del om att fa kunskap om nér olika historiska skeenden intréf-
fade i forhallande till varandra, alltsd kronologisk orientering. Genom att ldsa
texter om historia forvéntas elever saledes bland annat fa forstaelse for histo-
riska skeenden uttryckt i kronologi. Dédrmed framstar historia som nagot fak-
tiskt som elever kan studera genom att ldsa texter. Denna position indikerar
foljaktligen dven att historieimnet i ndgon man kan forstas som definierad till
sin karaktdr, exemplifierad i kursbocker eller andra historierelaterade texter.

Positionen mening med ldsning av texter som kalla till kunskap i historia har
flera berdringspunkter med det forsta historiedidaktiska klustret, vilket beskri-
ver synsitt pa historia som kronologiskt traderande av historiska skeenden. 1
likhet med den forsta meningspositionen framtrader historia som faktiska hin-
delser vilka kan studeras genom att ldsa om dem. Inom anglosaxisk historie-
didaktisk teori har &mnet beskrivits som substantiv historia, vilket syftar pa
synsitt pé att historia handlar om beskrivningar av historiska personer, platser
och hindelser samt att kunskap om historia bestar i att veta ndgot om dessa.
Inom detta kluster, dir forsta ordningens begrepp inkluderas, framstér texter
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inom historiedmnet som beskrivningar av faktiska hdndelser varigenom elever
kan tilligna sig kunskap om historia. Ldsning kan i s& métto forstds som en
handling som avses leda till att den som ldser om historia dirigenom kan léra
sig historiedmnets innehall. Meningspositionen dir mening med ldsning kan
identifieras som kdlla till kunskap har sdledes béring pa historia betraktat som
ett dmne som karakteriseras av traderande av historiska skeenden.

Betraktat genom historiedidaktiskt kluster kan lds-dmnesforstaelse inom den
forsta meningspositionen, ddr mening med ldsning dr att tilldgna sig kunskaper
om historiska skeenden, betraktas som ett forhallande mellan ldsning och
dmne dir dmnets narrativa innehall star i fokus. Las-dmnesforstaelse kan i
denna position sdgas spegla en syn pa historieimnet som definierad och texter
som representationer av amnet. Séledes kan historieldsningen ha kunskapsin-
hdmtande mening.

Historieldsningens undersokande mening

I den andra meningspositionen dr mening med lésning att forstd historia. Lés-
ning framtridder inom denna position som ett medel for att kunna analysera
och dirigenom fa forstaelse av historiska skeenden samt for hur narrativ kring
dessa skapas. Deltagares utsagor om vikten av att forhalla sig kallkritiskt till
texter kan ses som ett uttryck for att texter och textinnehall undersoks. Sarskilt
Anders elever och Emma ger uttryck for att det r viktigt att granska texter.*
Aven deltagares erfarande och reflektioner dver vikten av att elever dr for-
trogna med dmnesspecifika begrepp kan hérledas till denna position. Text ut-
gor séledes ett material som kan bearbetas och som kan utgdra grund for att
den som lédser texten med hjélp av historievetenskapliga metoder for analys
kan dra egna slutsatser om och fa begreppslig forstaelse for historiedmnet. Det
forefaller darfor viktigt att de texter som véljs och de sammanhang i vilka de
lases anpassas till elevgruppens forutséittningar och intressen eftersom ele-
verna forvéntas engagera sig i analysarbetet. Denna position vetter foljaktli-
gen foretrddesvis mot den del av meningsbegreppet som handlar om i vilka
sammanhang texter léses.

Denna meningsposition har béring pd det andra historiedidaktiska kluster,
inom vilket historia kan betraktas som beréttelser om det forflutna som kan
analyseras och tolkas. Lasning framstar som ett sdtt att, med hjélp av metodisk
analys, fa begreppslig forstaelse for historia. Eftersom analys av texter gors

640 Se avsnittet Anders och hans elever om textldsningens sammanhang i kapitel 5 och Emma i
kapitel 5.
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utifrén en given kontext kan historienarrativ i ndgon man betraktas som for-
anderlig. Analyser gors sdledes utifran vetenskapliga metoder och bygger pa
en kognitiv kunskapssyn. Dérfor ska fordnderligheten i denna position inte
forvaxlas med en konstruktivistisk syn pé historiedmnet. Snarare forstas histo-
riedimnet och dess didaktik inom detta kluster pa en kognitiv meta-niva, for-
ankrad i en begreppslig forstielse av historia. Andra ordningens begrepp bi-
drar inom detta kluster med tankebegrepp som kan definiera och rama in histo-
riedimnets metoder, vilka anses leda till kunskap om hur kunskap om historia
skapas.

Las-amnesforstaelse illustrerar, betraktat utifran historiedidaktiskt kluster,
meningspositionen ldsa for att forstd, en forstaelse av historiedmnet som ana-
lytiskt dér textens roll dr att utgéra material for dessa analyser. Mening med
lasning kan i sd matto handla om att utveckla ett historiekritiskt forhallnings-
sdtt som leder till att eleven kan forsta och forhalla sig till olika narrativ. Detta
innebdr att historieldsningen kan ha undersékande mening.

Historieldsningens utvecklande mening

Positionen ldsning som utgdngspunkt for diskussion karakteriseras av att las-
ning betraktas som ett sitt for eleverna att férbereda sig for att kunna diskutera
dmnet. Denna position vetter sdledes huvudsakligen mot den delen av me-
ningsbegreppet som handlar om att reflektera Gver lasning av text och dess
innehall. Lasning syftar foljaktligen i denna position till att véicka tankar som
kan diskuteras och reflekteras 6ver, men eftersom diskussion om historia &r i
fokus kan ldsning av text erséttas av eller kompletteras med andra material,
exempelvis fotografier. Lésning av skriven text framstér dérigenom som ett
medel snarare 4n som ett mal i sig. Texter utgdr i denna position underlag for
diskussion och kan i s matto betraktas som laborativ till sin karaktér. Inom
meningspositionen ldsning som utgangspunkt for diskussion dr diskussioner
och deras potential for utvecklande av elevernas forstaelse av sig sjilv i histo-
riskt perspektiv i forgrunden. Detta exemplifieras i det empiriska materialet i
utsagor om samtal som ldrare och elever for, foretradesvis under vad som re-
fereras till som genomgangar. *' Emma samt Anders och hans elever ger i sina
utsagor exempel pa detta. Sarskilt tydligt blir 1dsning som utgangspunkt for
diskussion i sammanhang dér deltagare talar om ett eget intresse for historia.s*
I den tredje positionen &r mening med ldsning vidare att skapa utgdngspunkt
for diskussion om historia i relation till den egna tillvaron, ndgot som dock

41 Kapitel 5.
%42 Se exempelvis Emmas samt Anders och hans elevers utsagor i kapitel 7.
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foretriddesvis ldrarna talar om. Historiedmnet syftar i denna position till att den
enskilda eleven utvecklar forstaelse av sig sjélv i ett historiskt perspektiv.

Denna meningsposition knyter an till det tredje historiedidaktiska kluster som
ringar in ett historieimne som hérbargerar virdedimensioner som bidrar till
elevernas identitetsutveckling dér historieempatiska narrativ ar ett viktigt in-
slag. Vardedimensionerna ar, med perspektiv pa fortid, nutid och framtid, dels
relevanta for den enskilda eleven i hens identitetsutveckling, dels har vérdedi-
mensionerna béring pé historiedmnets potential att bidra till det demokratiska
sambhéllet. Det ar séledes bade elevens egen identitetsutveckling och andra
méinniskors och kulturers historia som ryms i historieundervisningen. Tredje
ordningens begrepp bidrar i detta kluster, genom bruks- och identitetsoriente-
rande begrepp, till att skapa forstaelse for &mnets relevans. Det tredje klustret
kinnetecknas av en konstruktivistisk kunskapssyn vilket har betydelse for sy-
nen pa sprakets betydelse for kunskapsutveckling och kommunikation. Detta
har konsekvenser for textens betydelse i historieundervisningen eftersom tex-
ter & ena sidan ir centrala killor till historienarrativ. A andra sidan innebir det
att historia kan betraktas som laborativ eftersom historienarrativ kan forstés
som konstruktioner bland flera andra och att ldsning av texter dirmed utgdr
ett underlag utifran vilket elever kan utveckla en egen forstaelse av historia.

Genom klustret av historiedidaktiska virdedimensioner framtréder ett histo-
riedmne som syftar till att eleverna ska fa forstéelse for sig sjalva och sin sam-
tid i ett historiskt perspektiv och dédr &mnesinnehallet anpassas till elevgrup-
pen. Mening med ldsning handlar i s& matto om att skapa utgangspunkter for
att med hjdlp av spraket utvecklas som ménniska och samhéllsmedborgare.
Utifran en meningsposition dér lasning betraktas som en utgdngspunkt for dis-
kussion innebdr las-dmnesforstaelse att ldsning av texter utgér underlag for
elevens utveckling av identitet och forstaelse av historia som narrativ. Saledes
kan historieldsningen ha undersékande mening.

Sammanfattning av studiens samlade resultat

Mening med att l4sa skriven text kan forstds som ldsning som kalla till kun-
skap, lasning for att forsta samt lasning som utgangspunkt for diskussion, vil-
ket i den hér studien forstas som positioner inom meningsbegreppet. Position-
erna ringar in lds-dmnesforstaelse, som definieras som forstaelse av mening
med att ldsa i historia sdsom den som ldser forstdr dmnet och textens roll i
dmnet. Inom positionen ldsning som kdlla till kunskap syftar lasning till att ge
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information och fakta for kunskap och orientering inom dmnet. Mening med
lasning i historia 4r i denna position att tilldgna sig kunskaper i historia. Lés-
amnesforstaelse innebdr saledes att historieldsningen far en kunskapsinhdim-
tande mening. Inom positionen ldsa for att forsta framtrader ldsningen som
ett medel for att kunna analysera texter och dérigenom fa forstaelse av histo-
riska skeenden samt for hur narrativ kring dessa skapas. Mening med l4sning
handlar i denna position om att utveckla ett historiekritiskt forhéllningssétt
som leder till att eleven kan forstd och forhalla sig till olika narrativ. Hér in-
nebdr lds-dmnesforstaelse att historieldsningen far undersokande mening.
Inom positionen [ldsning som utgangspunkt for diskussion betraktas ldsning
som ett sétt att forbereda sig for att kunna diskutera &mnet. Lasning av skriven
text framstér i denna position som ett medel snarare dn som ett mél i sig. [ den
tredje positionen dr mening med ldsning att skapa utgdngspunkt for diskussion
om historia i relation till den egna tillvaron. I denna position innebar l4s-am-
nesforstaelse att historieldsningen far utvecklande mening.

Studiens resultat visar att de tre meningspositionerna ingalunda &r isolerade
fran varandra. Exempelvis kan lérare och elever rora sig mellan och kombi-
nera dessa positioner satillvida att 1dsning som kaélla till kunskap kan vara en
position som intas i ett skede av ett moment i undervisningen. Denna position
kan sedan leda till att texter som har lésts analyseras, diskuteras eller bade och.
Lérare och elever kan ocksa borja ett moment med att ldsa en eller flera texter
som utgangspunkt for diskussion for att sedan 6verga till att identifiera speci-
fika skeenden och eventuellt analysera dessa for att sedan dter diskutera det
aktuella &mnet. Studiens resultat visar dock dven exempel pé att en position
kan vara dominerande avseende hur mening med ldsning erfars. De tre posit-
ionerna som har kunnat identifieras utgdr en utgdngspunkt utifran vilken me-
ning med att ldsa kan tolkas i forhéllande till &mnet som undersdks, nimligen
historia.

De tre meningspositioner som har identifierats har med hjélp av de tre histori-
edidaktiska klustren — traderande av historiska skeenden, analys och tolkning
av historiska skeenden samt virdedimensioner utifrdn historiska skeenden —
analyserats i relation till begreppet 1ds-dmnesforstaelse, vilket i denna avhand-
ling forstds som forstaelse av mening med att ldsa i historia sdsom den som
laser forstar &mnet och textens roll i &mnet. Las-dmnesforstielse i historia kny-
ter saledes samman mening med att ldsa med ldsning av text i historia, exemp-
lifierat i historieimnets innehall. Denna analys har resulterat i att tre 1ds-4m-
nesforstielser har kunnat identifieras. Dessa lds-dmnesforstaelser dr historie-
lasningens kunskapsinhdmtande mening, historieldsningens undersékande me-
ning samt historieldsningens utvecklande mening. Lis-dmnesforstéelsen
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historieldsningens kunskapsinhdmtande mening beskriver en syn pa histo-
rieimnet som definierad och texter som representationer av amnet. Lés-dmnes-
forstaelsen historieldsningens undersékande mening beskriver en forstaelse av
historieimnet som analytiskt dir textens roll &r att utgbéra material for dessa
analyser. Las-dmnesforstielsen historieldsningens utvecklande mening beskri-
ver ett historiedmne dar texter utgor underlag for diskussion och reflektion som
syftar till att skapa forstaelse for manniskan i sin samtid och i ett historiskt
perspektiv. Resultatet visar att lirare och elever, i likhet med meningsposit-
ioner, bade kan ha och rora sig mellan olika las-dmnesforstaelser.

Studiens resultat diskuteras i foljande kapitel mot bakgrund av studiens syfte
och fragestillningar samt mot bakgrund av studiens inledande problembe-
skrivning. Resultatet diskuteras dven i relation till tidigare forskning och stu-
diens teoretiska och begreppsliga ramverk.
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Kapitel 9. Avslutande diskussion

Den hir studiens drende har varit att soka végar for att 6ka forstaelsen av mot
vilka erfarenheter och Gvervédganden lérare viljer skrivna texter till historie-
undervisningen och mot vilka erfarenheter och 6vervaganden elever véljer att
ldsa, eller att inte ldsa skrivna texter. For att kunna undersdka mot vilka erfa-
renheter och dverviganden ldsning sker har jag anvént mig av begreppet me-
ning som teoretiskt begrepp. Det ar viktigt att veta ndgot om hur larare i histo-
ria forstdr dmnet och vilka erfarenheter de har av elevers ldsande i &mnet.
Detta &r vésentligt eftersom det paverkar vilka texter ldrarna véljer for sin
undervisning och hur de planerar undervisningen, vilket flera forskare visar.5+
Det ar ocksa viktigt att veta ndgot om elevers erfarande av mening med att
lasa, eftersom det paverkar i vilken man eleverna lidser de texter som deras
larare avser att de ska ldsa. For att kunna péverka elevers ldsning av skriven
text behovs mer kunskap om hur larare och elever erfar lasning i olika &mnes-
sammanhang och hur de reflekterar ver sina erfarenheter, eftersom detta pa-
verkar i vilken mén elever laser skrivna texter. I den hir avhandlingen har
detta adresserats utifran ett praktiknéra perspektiv dér larares och elevers er-
farande av mening med ldsning i historieundervisning pa gymnasiet har varit
foremal for studien.

Studiens intresse for mening med att ldsa skriven text i historia i gymnasie-
skolan ska forstas utifran perspektivet att elevers lasvanor och lasformaga un-
der en ldngre tid har visat pa en nedatgédende trend. Rapporter larmar om att
ungdomar laser allt mindre *4, forskning indikerar att elevers skolrelaterade
lasning minskar %%, och internationella méitningar aviserar att elevernas l1asfor-
maga sjunker ¢, Detta forhallande ar problematiskt for sdvil elever som for
samhdllet. Eleverna far svart att tillgodogdra sig undervisningen och riskerar

43 Om ldrares dmnesforstielse och hur den paverkar undervisningen jimfor avsnittet om dm-
nesforstaelse i kapitel 2, exempelvis Berg (2014), Nygren (2009), Li och Walsh (2011) samt
Buehl och Beck (2015).

644 Statens medierad. (2023).

%5 Vinterek et al (2020); Tegmark (2022).

646 Skolverket (2019b).
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dérmed att fa sémre framtidsutsikter och som samhillsmedborgare kan de f&
svart att bade bidra i yrkeslivet och att delta i det demokratiska samhaéllet.?

Avhandlingens syfte har varit att fordjupa forstdelsen av mening med l4sning
av skriven text inom historieundervisningen i gymnasiet. Syftet har operation-
aliserats i tvd forskningsfragor. Den forsta forskningsfragan har riktats mot for-
djupad forstaelse av larares och elevers erfarenheter av mening med ldsning av
skriven text inom historieundervisningen. Denna forskningsfraga har konkre-
tiserats med hjélp av tre delfragor utifran forstaelse av begreppet mening som
reflektioner 6ver en handling i dess sammanhang. Delfragorna har behandlat i
vilka sammanhang texter ldses i historieundervisningen, vilka texter som enligt
larare och elever ldses i historieundervisningen samt hur ldrare och elever re-
flekterar Over i1 vilka sammanhang och vilka texter som de ldser i historieun-
dervisningen. I resultatet framtrdder tre positioner inom meningsbegreppet:
ldsning som kdlla till kunskap, ldsning for att forstd och ldsning som utgdngs-
punkt for diskussion. Dessa meningspositioner har visat sig vara overlappande
till sin karaktér sé till vida att ldrare och elever bade kan inta en position och
rora sig mellan positioner. Detta kommer till uttryck i resonemang om histo-
rieundervisningen samt i specifika beskrivningar dir deltagarna ger exempel
som kan tolkas som att de intar eller ror sig mellan olika positioner.

Den andra forskningsfragan tar sin utgédngspunkt i resultatet av den forsta
forskningsfragan och fokuserar pa vilka sétt mening med att ldsa i historia,
sdsom mening identifierats i lararnas och elevernas beskrivningar, kan forstas
som lds-dmnesforstdelse. Las-amnesforstaelse ar ett begrepp som skapats ge-
nom mina analyser av ldrares och elevers uttryckta erfarenheter av mening
med att ldsa skriven text i historia. Begreppet ringar in forstdelse av mening
med att ldsa i historia sdsom den som ldser forstar &mnet och textens roll i
amnet. Lis-dmnesforstéelse i historia knyter saledes samman mening med att
lasa med ldsning av text i historia.

I skolans &mnen moter elever texter som har olika karaktir och som innehaller
doménspecifika begrepp samt skilda metoder for att studera &mnet. Lasning i
gymnasiet krdver saledes bade generell och &mnesspecifik laskompetens.5
Hallesson beskriver det som textmedvetenhet, som ar utmérkande for goda
lasare.*® Ett inslag i sddan textmedvetenhet dr formégan att inta ett metaper-
spektiv for att forstd skoldmnestexter i olika dmnen. Mins studies resultat

%7 Cunningham och Stanovich (1998/2001); Bréten och Stremsg (2008); Maagerd och Seip
Toénnesen (2009); Barton (2006).

648 Hellesson och Visén (2013); Olin- Scheller och Tengberg (2016).

49 Hallesson (2011).
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indikerar att larares och elevers uttryckta mening med att 14sa paverkar hur de
forstar historiedimnet och tvértom, vilket dven kan inverka pa deras formaga
att inta ett metaperspektiv. Detta innebér i sin tur att ldrare och lararutbildare
i historia behover vara medvetna om att elever kan ha olika erfarenheter av
mening med l4sning i historia eftersom det grundas i hur de forstar historia
som dmne. Vidare behover lararutbildare och ldrare beakta hur de presenterar
historia som @mne, hidr exemplifierad i tre presenterade historiedidaktiska
kluster, eftersom det paverkar elevers lds-dmnesforstaelse och dirmed hur de
erfar mening med ldsning. Genom att synliggdra empiriskt underbyggda vari-
ationer av mening med att ldsa i relation till &mnesforstielse och dirigenom
identifiera las-dmnesforstaelse, kan den hér studien medverka till 6kad forsta-
else av bakomliggande orsaker till att elever ldser eller inte ldser i skolan och
darigenom forstaelse for den minskade lasningen i skolan. Studiens begrepps-
liga och praktiknéra kunskapsbidrag utvecklas i kommande avsnitt.

I nedanf6ljande avsnitt diskuteras forst de metodologiska dvervidganden och
val som har gjorts samt implikationer som det har haft for studiens utformning
och resultat. Dérefter diskuteras resultatet och studiens kunskapsbidrag med
utgangspunkt i forskningsfragorna. Under rubriken Mening med ldsning dis-
kuteras forst resultatet gdllande den forsta forskningsfrdgan i forhéllande till
tidigare forskning. Sedan diskuteras mening som begrepp och dess kunskaps-
bidrag till bade forskning och skola. I avsnittet diskuteras dven ldsning av skri-
ven text som ett val som gors mot en fond av alternativa undervisnings-
material. Dérpé foljer ett avsnitt om Mening med ldsning i historia, dér resul-
tatet géllande studiens andra forskningsfraga diskuteras. I det avsnittet disku-
teras ldsning i historia och hur det kan fOrstds som lds-d&mnesforstaelse.
Begreppet lds-dmnesforstielse diskuteras ocksa som begrepp och som teore-
tiskt kunskapsbidrag. Avhandlingen diskuteras dérefter i relation till licentiat-
studien. Kapitlet avslutas med en sammanfattning av studiens slutsatser och
kunskapsbidrag samt en diskussion om utblick mot vidare forskningsomraden.

Metodologisk tillbakablick

Studiens socialkonstruktivistiska utgangspunkter har lagt grunden for val av
metod for konstruktion av empiri, vilket har inneburit att deltagarna och jag
som forskare tillsammans konstruerat det empiriska materialet. Valet att an-
vanda upprepade intervjuer, dar deltagarna har fatt mojlighet att savil under
som mellan intervjutillfillena reflektera dver ldsning i undervisningen, var
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ocksa ett resultat av 6verviganden som jag har gjort med stéd i studiens teo-
retiska ramverk.®%

Studiens teoretiska ramverk har dven haft betydelse for konstruktion av meto-
der for analys, vilka har utvecklats med inspiration av ett hermeneutiskt tolk-
ningsforfarande och abduktiv analys. Hermeneutiken, som utgdr en kvalitativ
tolkningsmetod med fokus pa forstielse, kombineras har med abduktionens
Oppna och provande karaktir, vilken mojliggor teoriutveckling genom att for-
mulera och omprdva hypoteser i dialog med det empiriska materialet. Dessa
tva ansatser 4r inte att betrakta som motsatspar, utan snarare som metodolo-
giskt komplementéra.®s' Studiens tolknings- och analysforfarande har haft
flera fordelar. Jag har haft stod i studiens socialkonstruktivistiska utgédngs-
punkter, bland annat dess syn pa spraket och dess betydelse for larande samt
som grund for min forstaelse av mening. Samtidigt har jag, med det empiriska
materialet som medkonstruktor av analysmetoder, formulerat nya teoretiska
begrepp vilka i sin tur har bidragit till ytterligare forstaelse av studiens resul-
tat.s2 Studiens abduktiva ansats har gjort det mojligt for mig att som forskare
vara foljsam gentemot faltet och materialet. Definiering av begreppet mening
har séledes mojliggjorts genom studiens abduktiva ansats. °* Likaledes har
min ldsning och forstaelse av historiedidaktisk forskning och teori hjilpt mig
att ringa in och konstruera de tre kluster som sedan har anvénts till att identi-
fiera lds-amnesforstaelse. Lds-dmnesforstdelse ér ett begrepp som jag har for-
mulerat i mitt arbete med att identifiera relationer mellan mening med att lisa
och forstaelse av textens betydelse for historieimnet.

I min licentiatstudie framkom att lararna som deltog i studien vid flera till-
fallen beskrev sin undervisning pa sitt som avvek fran det som jag som fors-
kare kunde observera.* Diskrepans mellan ldrares beskrivning av sin under-
visning och den undervisning som kan observeras har diskuterats av flera fors-
kare.sss Eftersom det kan skilja sig mellan hur lidrare beskriver sin undervis-
ning och hur den kan framsta vid observationer hade jag initialt tinkt mig att
observationer skulle ingd som komplement till uppféljande intervjuer i den
hiar studien. Nir jag sokte kontakt med ldrare och hade mojlighet att

50 Jimfor kapitel 3 och 4.

651 Jimfor Alvesson och Skdldberg (2008; 2017); Alvesson och Kérreman (2011); Fejes och
Thornberg (2024); Féllesdal et al. (2001); Akesson (2024); Odman (2017).

652 Akesson (2024) s. 57; Alvesson och Kirreman (2012). Jimfor liknande anvindning av
material som kritisk dialogpartner i Deldén (2017) s. 52 ff., 203 f.

653 Jamfor beskrivning i kapitel 4 av dverviganden och val som har gjorts géllande metoder for
tolkning och analys. Se dven Alvesson och Skoldberg (2017) s. 14 ff.

654 Stormats (2019) s. 84, 104 f.

955 Stormats (2019); Li och Walsh (2011); Mansour (2009).
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tidsmaéssigt forldgga moéten med faltet radde restriktioner pé grund av covid
19-pandemin. Till f6ljd av pandemin hade bade larare och elever under en
lang tid anstringda arbetsforhallanden, vilket medférde att det var svért att fa
deltagare till studien.s¢ Med utgangspunkt i studiens syfte och forskningsfra-
gor som behandlar deltagarnas erfarenheter och 6verviganden, bedomde jag
att det var viktigt att kunna genomfora de planerade upprepade intervjuerna.
Det fick darfor ske pa bekostnad av observationer. Av respekt for deltagarnas
situation valde jag att minimera den tid som jag bad att fi ta i ansprék och
prioriterade séledes upprepade intervjuer framfor att kombinera ett intervju-
tillfalle med ett fatal observationer, vilket hade varit ett alternativ.

Som jag beskrivit i kapitlet om studiens design och forskningsprocessen, hade
jag planerat att forst intervjua eleverna i grupp och sedan individuellt. Avsik-
ten med detta uppligg var att forst skapa trygghet i gruppen i sd matto att
eleverna skulle kunna kénna sig trygga med sina klasskamrater néar de motte
mig forsta gdngen. Dérefter var det min avsikt att intervjua eleverna enskilt,
for att ddrigenom ge dem mojlighet att sédga saker som de eventuellt inte skulle
sdga infor sina klasskamrater. Valet att fraga lérare om elever som var sérskilt
intresserade av historia syftade till att f4 medverkande som snarare talade om
sina erfarenheter av att ldsa texter i historieundervisningen, &n om i vilken
mén de tycker om att arbeta i historieundervisningen. Med ett annat urval hade
resultatet kunnat vara ett annat. Ursprungligen var avsikten att genomfora tva
individuella intervjuer med eleverna for att ge varje elev en tydligare rost. De
skulle d&, p&d samma sitt som ldrarna, ha intervjuats tre ganger. Detta var emel-
lertid inte mojligt eftersom ldrarna gav uttryck for att eleverna, som en effekt
av covid19-pandemin, hade en pressad situation och att det darfor inte var
genomforbart. Jag tror att tre intervjuer, varav tva individuella, med eleverna,
hade kunnat bidra till att skapa en mer nyanserad bild av elevernas erfarande
av mening med l4sning i historia, vilket vore ett viktigt bidrag till forskning
om elevers erfarande av lasning. Inom savil lasforskning som inom forskning
om historiedidaktik framhalls att 1dsning i skolans senare ar ar ett omrade som
har ront mindre uppmaérksamhet.®’ Visén och hennes kollegor framhéller att
gymnasielevers utveckling av 14sféorméga inom specifika &mnen é&r ett relativt
sparsamt beforskat forskningsfalt. Det géller sarskilt inom de samhallsorien-
terande dmnena, dér historia utgor ett tydligt exempel.®® | en dversikt av hu-
vudsakligen anglo-amerikansk forskning om elevers ldsning inom historieim-
net, understryker Reismann och McGrew att fa av de studier som ingér i

956 Jamfor Nilsberth et al (2021).

957 Om lisforskning: jimfor Visén, et.al. (2024); Taboada Barbet et.al. (2018). Om historiedi-
daktisk forskning: jimfor Reismann och McGrew (2018)

58 Visén, et.al. (2024); Jimfor dven Taboada Barbet et.al. (2018).
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undersokningen, bygger pd intervjuer med elever. Forfattarna pekar pé att
detta forsvarar mojligheten att dra slutsatser om elevers egna erfarenheter av
lasning 1 historiedmnet.®® For att fa en djupare forstaelse av elevers lasning
behover fler studier genomforas. Metoder och begrepp som har presenterats i
den hir avhandlingen kan utgora grund for fortsatta studier av elevers erfa-
rande av ldsning i historia, men ocksé i andra &mnen inom skolans senare &r.
Detta diskuteras vidare i avsnittet om sammanfattande slutsatser och utblick.

I en kvalitativ studie behdver forskare gora avvégningar mellan att & ena sidan
ha tillrickligt ménga deltagare for att kunna dra slutsatser utifran det empi-
riska materialet och att 4 andra sidan kunna dgna varje deltagare tillrickligt
med tid for att hen ska kunna bidra med nyanserade aspekter eller perspektiv
pa det som undersoks.®® I den hér studien har jag prioriterat att fa tillgéng till
nyanserade perspektiv, vilket har foranlett att tre larare och fyra till fem av
varje larares elever ingar i studien. Deltagarnas utsagor &r individuella erfa-
rande av mening med ldsning. De kan saledes inte representera alla ldrare eller
elever. Det dr mojligt att flera meningspositioner hade kunnat identifieras om
flera eller andra ldrare och elever hade deltagit i studien. Ytterligare studier
kan eventuellt bidra med flera meningspositioner, vilket illustreras i figur 9,
dir fyrkanten inom vilken meningspositionerna finns, inte 4r fylld. Aven om
det empiriska materialet inte kan sdgas representera larare och elever gene-
rellt, anser jag att utsagorna representerar sétt att erfara och reflektera och for-
stds som representationer av mening.

Mening med ldsning

Texter som riktas till elever som léser historia i skolans senare &r karakterise-
ras enligt flera forskare av att de ar fragmentariskt sammansatta och ddrmed
forutsatter att elever har vissa grundlaggande forkunskaper.s' Liknande resul-
tat fann af Geijerstams forskargrupp i samhéllskunskapsundervisning i rskurs
5 och 8. Det forekom skolor dir eleverna hade tillgéng till och anvinde laro-
medel och andra léngre texter, medan texterna i andra skolor i hogre grad ut-
gjordes av icke-lopande texter fokuserade pé enstaka begrepp eller fragor.®?

59 Reismann och McGrew (2018)

660 Kvale och Brinkman (2014) s.156 ff.

61 Jamfor Hallesson (2015); Stolare och Wendell (2018).
%62 af Geijerstam et al. (2023)
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For att kunna tillgodogdra sig ett innehall i texter i historia behdver den som
laser bade kunna avkoda och forsté text, ha forméga att analysera historiska
skeenden ur olika perspektiv och dra slutsatser ddrom.5 Hallesson beskriver
det som formégan att inta ett metaperspektiv.®* Elever som saknar en eller
flera av dessa formagor far enligt detta resonemang svart att tillgodogora sig
amnesinnehallet. Den har studiens resultat visar att svarigheter kan uppsta vad
géller att forstad vad texten handlar om samt att detta dels forklaras med att
elever saknar tillrdckliga forkunskaper, dels att de inte dr fortrogna med for
dmnet centrala begrepp. Att historieimnestexter dr konstruerade pa ett sétt
som forutsitter att eleverna har vissa forkunskaper bekréftas ocksé i den hér
studien. Lérarna uttrycker oro 6ver att manga elever som de moter i gymnasiet
inte har de forkunskaper som forutsitts for att kunna lisa texter i historia i
skolans senare ar. Detta kan tolkas som ett uttryck for att eleverna forvéntas
ha vissa specifika kunskaper i historia, vilket kan forstds som ett uttryck for
traderande av historiska skeenden. I forlingningen innebér det att efterfragade
specifika kunskaper uttrycker meningspositionen ldsning som kdlla till kun-
skap.

Bland elevrosterna aterspeglas inte ldrarnas bild av brister i forkunskaper som
ett generellt problem bland elever som liser historia. Bland eleverna ges sna-
rare uttryck for att det dr texterna som &r svara att forstd innehélls- och be-
greppsmissigt. Flera elever i den hér studien ger emellertid ocksé uttryck for
att texterna dr vélskrivna och pedagogiska samt att ldrarens genomgéang ar till
stor hjdlp bade som introduktion till och bearbetning av &mnestexter. Har
framtrader sdledes en komplex bild dér historieimnestexter 4 ena sidan &r
avancerade och kriver att elever har vissa grundlaggande forkunskaper i histo-
ria, vilket ldrarna ger uttryck for att elever ofta saknar. A andra sidan talar
elever i studien om att texter som de moter i historieundervisningen ar skrivna
pa ett sitt som kan upplevas som tillgéngligt. Det forefaller foljaktligen finnas
en diskrepans mellan ldrares och elevers syn pa elevernas forkunskaper och
deras forméaga att tillgodogdra sig texternas innehall. Jensen, Roe och Blik-
stad-Balas har kunnat konstatera att elever som deltog i en studie dir lasning
analogt respektive digitalt studerades, Overskattade sin ldsforméga.® Det &r
mojligt att dven de elever som har deltagit i den hér studien 6verskattar sin
lasforméga. Oavsett om sé dr fallet indikerar elevernas utsagor att det foretra-
desvis ér begreppsrelaterade delar som de upplever som svéra, vilket i sin tur

%63 VanSledright och Kelly (1996); Wineburg (1998); Virta (2007).

664 Hallesson (2011).

%5 Jensen, Roe och Blikstad-Balas (2024); Mangen, Walgermo, och Bronnick (2013); Good-
win, Cho, Reynolds, Brady och Salas (2020).
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visar att det ar visentligt att larare och elever arbetar med det som i den hir
studien har identifierats som mening med ldsning for att forsta.

I den hér studien ger bade ldrare och elever uttryck for att &mnestexter i histo-
ria kan vara svara for elever att ldsa. Bade larare och elever framhéller vikten
av ldrarstdd vid lasning av texter i historia, bade vad géiller &mnesspecifika
begrepp och dmnesinnehéllet.®® Detta resultat stodjer foljaktligen tidigare
forskning som i flera sammanhang lyft fram betydelsen av att elever i skolans
senare ar inte lamnas ensamma med dmnesspecifika texter, utan att de ges
adekvat stod 1 att aktivt bearbeta och tilligna sig innehallet.5” Savil i svensk
som i internationell forskning konstateras att elever i skolans senare ar beho-
ver hjélp med begreppsforstaelse, vilket innebér olika saker i olika &mnen.56
Exempelvis Hallesson konstaterar i sina fallstudier att gymnasieelever beho-
ver stod for att tilldgna sig &mnesspecifika begrepp och forstd innehéllet i 4m-
nestexter i historia. Hallesson drar utifran sina resultat slutsatsen att for att
eleverna ska kunna delta aktivt i undervisningspraktikerna ar det viktigt att de
ges verktyg for att ndrma sig savél &mnestexter som det &mnessprak som prag-
lar dessa.o®

Av resultatet av den hér studien framgér att forstaelse av amnesspecifika be-
grepp dr nagot som elever ldgger stor vikt vid. Ett fokus pa begreppsforstéelse
pekar i sin tur pa en historiedmnesforstaelse som kan harledas till historiedm-
net som analytiskt &mne som vilar pd kognitivt begreppsindiktad inriktning
och till historiskt tinkandetraditionen.t™® Aven talet om vikten av att elever
kan forhalla sig kallkritiskt till de material som de arbetar med 1 historieun-
dervisningen, vilket bade larare och elever lyfter som visentligt inom historia,
kan hérledas till historiskt tinkandetraditionen.’”' Talet om begreppsforstielse
bland ldrarna och eleverna i min studie visar pa en syn pa mening med ldsning
som liknar positionen ldsa for att forstd. Det innebér att ldsning av texter i
avhandlingens resultat framstar bland annat som ett verktyg for att kunna ana-
lysera historiska skeenden och fa en begreppslig forstaelse av historia. Detta
har baring pd forskning om historielitteracitet, som handlar om férmagan att
tolka, analysera och anvinda &mnesspecifika texter med hjélp av metoder och

6 Om vikten av ldrarstod, se exempelvis Hedvig, elevintervju 2 i avsnittet Textldsning efter
genomgang i kapitel 5.

%7 Jamfor Magnusson, Roe och Blikstad-Balas (2018; Hallesson (2011); Visén (2015); Hal-
lesson och Andersson (2013); Taboada Barbet et.al. (2018).

668 Shanahan och Shanahan (2012); af Geijerstam et al (2023); Hallesson et al (2024); Magnus-
son, Roe och Blikstad-Balas (2018); Hallesson (2015); Roe (2014).

6% Hallesson (2015).

670 Dickinson et al (1984); Wineburg (2001); Wineburg et al 2013; Lévesque och Clark (2018).
671 Se kapitel 2.
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begrepp som kommer fran historia som vetenskapligt &mne.®”> En sddan upp-
fattning om lasning speglas bade i flera studier®”® samt inom delar av historie-
didaktisk teoribildning, hér refererat till som klustret analys och tolkning av
historiska skeenden.®™ Larares arbete med eleverna kring &mnesspecifika ele-
ment, som exempelvis kéllkritik och begreppsanvindning, framstér saledes
som visentligt for att elever ska kunna tillgodogdra sig texter i historia och ar
foljaktligen viktiga element for elevers lasforstaelse.

Flera forskare pekar pa att elever i gymnasiet behover hjidlp med att utveckla
lasstrategier.5” Textsamtal kan vara en undervisningsstrategi som hjélper ele-
ver att dels fa overblick over texter, dels att & forstdelse for begrepp och in-
nehall.®” Resultatet i den hér studien visar att ldrare beskriver att de kontinu-
erligt dgnar en betydande del av undervisningstiden till att samtala med ele-
verna om historieimnet — refererade till som genomgéngar — och att dmnes-
texter ofta dr utgangspunkt for dessa samtal. I nigra fall talar lirare om att de
arbetar med hogldsning, vilket kan forstas som en strategi varigenom eleverna
far hjilp med att f forstéelse for texten och dess innehall. Hoglasning beskrivs
i utsagorna bade som ett sitt att tranga in i texter rad for rad i sammanhang
dér eleverna inte har tillrdckliga forkunskaper och som ett stt att introducera
klassiska texter som historiskt kéllmaterial, som exempelvis texter av de
Beauvoir, som underlag for diskussion. I situationer dir samtalen om texter
har sin utgangspunkt i brister i elevernas forkunskaper kan samtalen tolkas
som en strategi som ldrare anvénder for att visa elever hur de med hjilp av
textinnehallet kan utveckla forstaelse om historia, alltsd hur man kan analysera
textens innehall. I ssmmanhang dér samtalen handlar om att samtala om texter
som snarare kan betraktas som kallmaterial &n dmnestext kan l4sningen tolkas
som utgangspunkt for diskussion om historia varvid historieldsningen far en
utvecklande mening. Av resultatet framgér att det bland bade larare och elever
uppskattas att diskutera historia och att denna form av samtal kan bidra till att
eleverna féar perspektiv pa sig sjélva och sin samtid (se exempelvis Hedvigs
och Hampus reflektioner 6ver vikten av att diskutera texter i kapitel 7). Detta
kan ses som ett exempel pa att historieldsningens utvecklande mening har be-
roringspunkter med delar av historiemedvetandetraditionens historieempa-
tiska ansprék.®”” Diskussioner om historia kan dven ses som ett exempel pa

672 Jamfor Shanahan och Shanahan (2012); af Geijerstam et al (2023).

73 Jamfor VanSledright och Kelly (1996). Se 4ven Wineburg (1998); Virta (2007).

674 Se kapitel 2 och 3.

675 Hallesson (2015); Magnusson Roe och Blikstad-Balas (2018); Tengberg, Olin-Scheller och
Lindholm (2015); Visén (2015); Tengberg och Olin-Scheller (2016).

676Hallesson (2015); Ingemansson (2018).

677 Jamfor kapitel 3.
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hur historieldsningens utvecklande mening har likheter med de delar av styr-
dokumenten som vetter mot formuleringar som stipulerar att historieundervis-
ningen ska ge eleverna mojlighet att utveckla forstaelse for det forflutna och
hur det paverkar synen pa nutiden och forestillningar om framtiden.*’

Flera av de elever som har deltagit i studien ger uttryck for att de laser texter
for att kunna svara pa instuderingsfragor. I dessa utsagor framtrader ett histo-
riedimne som kan beskrivas som berittelser om historiska skeenden som ele-
verna soker identifiera i texter de l4ser och sedan aterge dem i svar som sedan
lamnas till 14raren. Historia skildras sdledes som traderande av ett definierat
narrativ som kan aterges, vilket framstéller ett historieimne som av flera fors-
kare inom historiedidaktisk forskning beskrivs som forsta ordningens be-
grepp.® Givet att historiedmnet, sdsom det uttrycks i styrdokumenten for
gymnasieskolan, d&ven omfamnar analys och tolkning samt historiemed-
vetande och historiebruk, ar det problematiskt att historiedmnet kan forstés
som huvudsakligen definierat narrativ, eftersom det kan innebéra att andra di-
mensioner av historiedmnet inte beaktas. I ssmmanhang dér stor del av under-
visningen dgnas &t att kompensera for brister i forkunskaper finns det risk att
lasning for att undersoka och utveckla elevernas forstaelse av historia inte far
utrymme.

Mening som begrepp och kunskapsbidrag

Mening, sdsom det definieras hir, omfamnar savil erfarandets konkreta kon-
text och gorande i sammanhang och handling som de reflektioner som den
som erfar gor over erfarandet. Mening inkluderar dirmed savil konkreta som
abstrakta element. Genom att anvéinda meningsbegreppets olika delar — sam-
manhang, handling och reflektion — mojliggors en fordjupad analys av prak-
tiknédra undervisningssituationer. Meningspositioner som identifieras har i den
hér avhandlingen synliggjort ldrares och elevers erfarande och reflektioner
over lasning i historieundervisning. Studien visar att det finns ett flertal satt
pa vilka ldsning kan erfaras som meningsfull, dir mening 4r beroende av flera
faktorer, vilka kan hérledas till sammanhang, handling och reflektion. En och
samma text kan uppfattas som bade meningsfull och meningslos, beroende pa
hur och i vilket sammanhang den léses.

%78 Gy 11, Historia, Amnets syfte.
679Jamfor Lee, Dickinson och Ashby (1996); Lévesque och Clark (2018); Stolare (2011); Lud-
vigsson (2015).
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Meningsbegreppet kan i forskningssammanhang bidra till att undersoka flera
aspekter av undervisning och i andra dmnen. Meningsbegreppet kan ocksé
som analytiskt verktyg fordjupa forstaelsen for hur elever och lérare tillskriver
mening at ldsning i historiedmnet och belyser i forlingningen vilka konse-
kvenser det kan fa for undervisningens utformning. Meningsbegreppet kan
déarigenom bidra till forskning om hur ldrare och elever erfar undervisningen
och i forldngning till skolutveckling.

For larare kan meningsbegreppet vara ett verktyg for att synliggora och forsta
hur olika elever erfar ldsningen i ett specifikt undervisningssammanhang, vil-
ket i sin tur kan ligga till grund for didaktiska val och anpassningar. Menings-
positionernas dynamiska karaktir gor det mdjligt att bade identifiera och ana-
lysera olika sétt att erfara mening i undervisningssituationer. Genom att appli-
cera meningsmodellen pa den egna praktiken kan larare saledes synliggora
vilka meningspositioner som dominerar i klassrummet, och ddrmed mer med-
vetet vilja texter och sitt att bearbeta dessa som moter elevernas behov. Moj-
ligheter att identifiera meningspositioner i den egna undervisningen kan an-
véndas av ldrare som ett didaktiskt redskap for att reflektera Gver och utveckla
sin undervisning. Med hjilp av meningsbegreppets delbegrepp, sammanhang,
handling och reflektion, kan praktiknira undervisningssammanhang analyse-
ras av verksamma lérare, varvid olika erfarande av mening kan synliggdras i
den unika undervisningskontexten. Den undervisande ldraren kan séledes fa
inblick i vilka olika erfarande av mening som forekommer bland eleverna och
dérigenom anpassa undervisningen och de texter som véljs for undervis-
ningen. Detta kan ha implikationer for elevers mdjligheter att utveckla ldsva-
nor och liskompetens och i forlingningen deras mdjligheter att delta i sam-
héllet.

Lisning mot en fond av alternativa undervisningsmaterial

Parallellt med minskad ldsning i skolan har tillgang till och anvindning av
digitala verktyg okat i svenska skolor.®® Detta har medfort att undervisnings-
material, 1 de fall de utgdrs av text, kan bestd av sévil analoga som digitala
representationer av text. I en undervisningspraktik dér digitala verktyg blir allt
vanligare, blir frigan om textens relevans och funktion sérskilt viktig. Nar 1a-
rare och elever viljer eller véljer bort att ldsa och anvénda skrivna texter i
undervisningen, sker detta sdledes mot en fond av alternativa undervisnings-
material.

680 Se studiens introduktion.
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Deltagare i studien ger i flera fall uttryck for att de foredrar analoga texter.
Analoga texter beskrivs exempelvis som pedagogiska och 6verskadliga, vilket
sammantaget bidrar till lasbarheteten och elevernas moéjligheter att tillgodo-
gora sig innehallet. Det framtrdder dven en bild av analoga texter som verktyg
for varaktig kunskap.s®' Dessa resultat indikerar att larare och elever har goda
erfarenheter av ldsning av analoga texter, vilket enligt somliga studier kan bi-
dra till mer koncentrerad ldasning.®®> Sammantaget tyder detta pé att bade larare
och elever har positiva erfarenheter av analoga texter, och att det finns pot-
ential att utforma undervisningssammanhang dér l4sning av sddana texter upp-
levs som meningsfull.

Lasning av analoga texter beskrivs dock inte enbart som nagot positivt i resul-
tatet. Det framkommer att vissa av de laromedel som elever relaterar till upp-
levs som gamla, vilket foranleder att elever soker alternativa texter pa internet.
En mojlig tolkning av att elever sidger sig foredra analoga texter men véljer
digitala alternativ, kan vara att digitala texter upplevs som tillgdngliga och
dérmed lattare att anvéinda &n analoga texter. Det dr ocksé mojligt att elevers
vana att anvénda digitala verktyg i privata sammanhang leder till att de soker
sig till digitala texter nir de i skolsammanhang letar efter material, vilket kan
vara problematiskt eftersom det kan innebéra att lasningen blir dversiktlig.o®
Tengberg, som sjélv forskar om ldsning och ldsundervisning i skolans senare
ar, podngterar i en kronika i Expertradet for lasning att elever som frekventa
anvindare av digitala verktyg i sociala sammanhang ingalunda ir att likstélla
med att elever dr vana att 14sa texter som anvénds i undervisningssamman-
hang. Tengberg argumenterar for att elever i skolans yngre ar behdver lara sig
att ldsa analogt och att elever ju hogre upp i skolan de kommer gradvis behdver
lara sig att l4sa och analysera digitala texter.®** Larare i min studie beréttar att
de diskuterar nitbaserade textalternativ med sina elever. Det pekar sadlunda pa
att det finns en medvetenhet bland ldrare om att elever i skolans senare ar
behover stod 1 att 14ra sig att anvénda och ldsa digitala texter. Flera elever ger
ocksa uttryck for en medvetenhet vad giller att forhalla sig kallkritiskt till
olika texter. Négra elever ger emellertid dven uttryck for att de kan uppleva
att det &r svart att avgora vad och hur mycket de ska lédsa nér de navigerar i
digitala verktyg, vilket pekar pé att elever behover vigledning nér de anvénder
digitala verktyg i undervisningssammanhang.®

81 Se kapitel 6.

%82 Delgado et al (2018); Clinton (2019); Lenhard, Schroeders och Lenhard (2017).

%83 Jensen, Roe och Blikstad-Balas (2024); Delgado och Salmeron (2021); Nygren (2019).

%84 Tengberg (2025).

685 Jamfor Nygren (2019); Jensen, Roe och Blikstad-Balas (2014); Lenhard, Schroeders och
Lenhard (2012); Backmann Lofgren (2012).
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Det digitala formatet med dess mojligheter att soka valfritt material har i flera
studier visat sig 6ka ldsmotivationen bland elever.5¢ Mojligheter att vélja text
utifran ett eget intresse eller behov kan upplevas som en fordel som analoga
texter inte kan erbjuda pa samma sétt. Studier har ocksé visat att elever upp-
skattar mdjligheterna att kunna anvinda hyperlénkar till att exempelvis fa be-
greppsforklaringar eller fordjupad kunskap inom ett omrade.®” Hyperldnkar
har dock i andra studier visat sig vara ett bekymmer i undervisningssamman-
hang eftersom hyperliankar kan forsvéra for elever att gora relevanta val och
avgransningar i sina sokningar.®®® Den hér studien visar, i likhet med tidigare
forskning, pé olika erfarenheter av i vilken man hyperldnkar stor eller stodjer
lasningen. Bland elevrdsterna i den hér studien finns det de som har erfaren-
heter av att hyperlankar erbjuder méjligheter att till exempel fordjupa sig i ett
omrade som dr av intresse samt att hyperléankar kan innehalla forklaringar som
efterfrdgas. Att snabbt kunna fa svar pa fragor kan vara en bidragande forkla-
ring till att elever véljer att anvénda digitala representationer av text.

Hyperlankar kan dock, enligt bade studiens resultat och tidigare forskning,
dven innebdra att det &r svart for elever att begrinsa sitt ldsande samt att avgdra
vilka texter och vilken information som &r relevant i sammanhanget.®® La-
rarna i den har studien ger uttryck for liknande erfarenheter av att hyperlankar
kan stora elevernas l4sning nér det géller elevers svérigheter att avgransa vad
de laser nér de anvéinder texter i digitalt format. Lararna ger emellertid dven
uttryck for att de har erfarenhet av att elever viljer att, i stéllet for eller som
komplement till ett av l4raren tillhandahéllet undervisningsmaterial, ldsa tex-
ter som de sjélva, eller i vissa fall pd rekommendation av ldraren, hittar pa
olika hemsidor.

Mot bakgrund av historiedimnets omfattande pensum och utmaningar vad gél-
ler elevers lasning i historia forefaller det vésentligt att historieldrare intar en
aktivt viagledande roll vad géller elevers ldsning av text. Studiens resultat in-
dikerar att ldrarens roll ur meningsperspektiv till stor del handlar om att visa
eleverna hur de ’hittar in i’ texter. Denna ldsundervisning bidrar till att skapa
mening for eleverna att 1asa. Om eleverna inte kan och inte fir hjilp med att
forsta hur de ska ldsa @amnesspecifika texter kan det upplevas som meningslost
att lisa de texter som lararen anger. Bland elevrosterna i det empiriska materi-
alet finns det exempel p4 sammanhang dé eleverna viljer att inte 1dsa de texter
som ldraren avser i undervisningen, eftersom texterna inte upplevs som

86 Jimfor exempelvis Blikstad Balas (2016).

87 Jamfor Virta (2007); Backman Lofgren (2012).

88 Jamfor Nygren (2019)

689 Jaimfor Nygren (2019); Jensen, Roe och Blikstad-Balas (2024).
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meningsfulla. Det dr problematiskt att elever viljer bort att ldsa det ldraren har
valt ut for undervisningen eftersom de riskerar att gd miste om viktiga mo-
ment.

I vissa fall ger eleverna exempel pd andra texter som de sjdlva hittar. I flera
fall ndmns texter frdn Wikipedia och SO-rummet som kéllor till kunskap.
Négra elever ndmner dven audiovisuella narrativ som alternativ till skrivna
texter. Mening med ldsning bor saledes betraktas mot en fond av alternativa
historienarrativ men ocksa i relation till utebliven ldsning eller lastrédning och
ddrmed utebliven forbéttring av 1asforstaelse. Lérares végledning till texter
samt stdd i ldsningen och anvindning av texter dr sdledes visentlig for att ele-
ver ska fa tillgang till texter som dr adekvata i undervisningssammanhang.

Mening med ldsning 1 historia

Deltagarnas erfarande av ldsningens och textens roll paverkar hur de forstar
historiedmnet. Hur de forstar historiedmnet har i sin tur betydelse for hur me-
ning med ldsning erfars. Mening med att ldsa i historia forefaller paverka hur
historiedmnet forstas. Detta kommer i studien till uttryck exempelvis i sam-
manhang dir deltagarna beskriver mening med ldsning som en handling som
syftar till att leta svar pa frdgor. Texter som ldses framstar foljaktligen som
innehallande fakta och historieaimnet dirmed som lexikaliskt och definierat.
Mening med att l4sa i historia beskrivs ocksa som en process i vilken texter
utgor foremal for analys och tolkning. Historiedmnet framstér i dessa fall som
ett Amne som syftar till att elever med hjélp av historievetenskapliga metoder
for analys kan fa forstaelse for historia pa en begreppslig niva. Mening med
lasning kan dven forstds som en handling som syftar till att utgéra en grund
utifran vilken eleverna sjdlva eller i diskussioner med lérare och klasskamrater
kan diskutera historiska skeenden och dirigenom for en forstaelse for hur
minniskor levde forr och hur historiska skeenden péverkar livet idag och
framdver. Historiedmnet blir i dessa sammanhang ett &mne som bygger pa
vdrdedimensioner och som dérigenom kan bidra till att eleverna kan utveckla
historieempati.®®

Sammantaget visar studiens resultat att sisom mening med lasning i historia
forstas paverkar vilket historieimne som erfars. Likaledes pekar studiens re-
sultat pa att historiedmnet, s& som det forstds av individen, paverkar hur

0% Jimfor Wineburg (2001); Barton och Levstik (2004); Levstik och Barton (2008); Nygren
(2016).
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mening med ldsning erfars. Historieldrares epistemologiska utgadngspunkt har,
enligt Peck och Herriot, betydelse for deras &mnesforstaelse som i sin tur pa-
verkas av den formella utbildning de sjilva har tagit del av.®' Detta har bety-
delse for larares didaktiska 6vervigande och i forldngningen fér den under-
visning som eleverna moter. Elevers forstaelse av historiedimnet paverkas dér-
med till stora delar av deras historieldrares &mnesforstaelse.®? Detta kan inne-
béra att om en ldrare foretrddesvis har en las-Amnesforstielse ar det troligt att
hens elever ocksa intar denna lds-dmnesforstaelse, vilket 1 sin tur far konse-
kvenser for deras erfarande av mening med att ldsa i historia och vilken for-
stielse i, om och av historia de far.** Det kan jamforas med det som af Gei-
jerstam med kollegor konstaterarar, att det som eleverna laser och de aktivite-
ter som de gor i samband med ldsningen i samhéllskunskap blir skolim-
neslitteracitet i samhallskunskap i de studerade klassrummen. ¢4

Elever som ldser historia pad gymnasieniva tar enligt studiens resultat del av
bade vetenskapsbaserat historienarrativ och historienarrativ av mer dokumen-
tér och litterdr karaktér, sisom exempelvis historiepoddar och filmer som byg-
ger pé historiska hindelser eller personer. Undervisningen péverkas éven av
styrdokumentens formulering av historiedmnets syfte, 1 vilket historiemed-
vetande och historiskt tinkandetraditionen &r framskrivna. Studiens resultat
pekar pa en tudelad riktning: liksom erfarandet av mening med lésning i histo-
ria paverkar historiedimnesforstielse, paverkar historieimnesforstaelse me-
ning med ldsning. Detta ar sérskilt tydligt i sammanhang dir den enskilda 14-
rarens eller elevens eget intresse for en viss historisk epok eller ett viss histo-
riskt skeende styr ldsningen. I sdidana sammanhang kan mening med 14sning
visa sig i form av ldsning som syftar till att fa information, alltsa att historie-
lasningen fér en kunskapsinhdmtande mening.

Utifrén ett intresse for historia kan historieldsningen dven ha en undersékande
mening, vilket exemplifieras i elevers utsagor om processer i uppsatsskrivan-
det dér inhdmtad information bearbetas.®* Dessa former av historieimnesfor-
stielse uttrycker i nigon man en kognitiv syn pa historieimnet. Historieimnet
kan ocksa forstas utifran ett konstruktivistiskt perspektiv. I studien visar detta
sig exempelvis i diskussioner som édger rum under lektioner. I sdédana sam-
manhang kan intresset for ett visst skeende vara styrande for vilka texter som

1 Peck och Herriot (2015).
92 Hansson (2010).

993 Olofsson (2010).

094 af Geijerstam et al. (2023).
995 Se kapitel 7.
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lases och historieldsningen far dven en utvecklande mening dér elevens re-
flektioner far en framtrddande position.

Inom forskning om historielitteracitet framhévs formagor som att med hjalp
av historievetenskapliga metoder kunna analysera och tolka historiska skeen-
den.®s Exempelvis argumenterar Shanahan och Shanahan for vikten av att 13-
rare inkluderar arbete med dmneslitteracitet inom historieundervisningen. De
framhaéller att elever behdver utveckla formagan att forhalla sig kritiskt till
historiska kéllor for att kunna tilligna sig en djupare forstaelse av det for-
flutna.®” Dessa argument stodjs av Moje, som emellertid framhaller att det &r
centralt att elever for att kunna utveckla en djupare forstéelse av det forflutna,
involveras i konstruktioner av historiska narrativ. Moje argumenterar for att
ett sddant arbetssétt bidrar till att elever kan utveckla en djupare forstaelse for
hur historisk kunskap konstrueras och darigenom utveckla medvetenhet om
historia.®® Mojes argument for att historieundervisning bor innehélla béde
kéllkritik och forstdelse for hur historia konstrueras och anvénds, har béring
pa resultaten i denna studie. Den hér studien visar att larares och elevers erfa-
rande av mening med att ldsa i historia inkluderar flera aspekter av det som
hér beskrivs som lds-dmnesforstaelse. Detta kan 1 sin tur bidra till en mer ny-
anserad forstaelse av vad det innebér for larare och elever att 14sa texter i histo-
ria, 4n den av Shanahan och Shanahan presenterade historielitteracitet, vilken
fokuserar pa metod- och begreppslig forstaelse av historienarrativ. Detta pekar
mot att studier om ldsning i historia med fordel kan dra nytta av bade forskning
om historielitteracitet och av historiedidaktisk forskning.

Lis-amnesforstaelse som begrepp och kunskapsbidrag

I den hér avhandlingen identifierar jag mdojliga beréringspunkter mellan lara-
res och elevers erfarenheter av mening med att 14sa och deras &mnesforstielse.
Meningsbegreppet bidrar till att sammanfora lashandlingar i deras samman-
hang med reflektioner diarover och lagger dérigenom grund for identifiering
av las-dmnesforstéelser. Genom en fordjupad forstielse av lds-&mnesforsta-
else kan avhandlingen bidra med ny kunskap om hur lérare och elever erfar
lasning och textens roll i &mnet mot bakgrund av hur de forstar &mnet. Av-
handlingens kunskapsbidrag vetter saledes mot bdde gymnasieskolans ldsning
och ldasundervisning och mot det historiedidaktiska forskningsfiltet. Avhand-
lingens hemvist inom &mnet pedagogiskt arbete mojliggér detta

996Jimfor Shanahan och Shanahan (2012); Moje (2007).
97 Shanahan och Shanahan (2012). Jimfor dven af Geijerstam et al (2023).
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flervetenskapliga inslag.®> Genom att analysera meningspositioner i relation
till historiedidaktiska kluster har l4s-&mnesforstielser som deltagarna kan ha
eller rora sig mellan kunnat identifieras. Fokus pé historieimnets syfte och
karaktér framstér i studiens resultat saledes, i motséttning till vad Pech och
Herriot indikerar, inte som statiskt.” Den hér studien visar snarare att de olika
las-dmnesforstaelserna kan vara tre olika satt att aktivt vigleda eleverna. Olika
las-amnesforstaelser som har identifierats i denna studie fyller saledes olika
funktioner for att mota elever pa olika sétt och i olika sammanhang.

Begreppet las-dmnesforstaelse kan medverka till att synliggora relationer mel-
lan mening med l4sning och dmnesforstaelse. Detta resultat kan bidra till 6kad
forstaelse av mot vilka overviganden lérare véljer texter till sin undervisning
men ocksa till forstaelse av mot vilka 6verviganden elever viljer att ldsa eller
inte ldsa texter som lararna ha valt for undervisningen. Resultatet bidrar ocksé
till kunskap om mot vilka Gvervdganden elever véljer alternativa material i sitt
arbete med historia. Studiens resultat pekar pa att olika 14s-dmnesforstaelser
kan medverka till olika didaktiska redskap for ldrare att uppné varierade di-
daktiska mal i undervisningen, vilket i sin tur kan leda till att eleverna fér for-
djupade kunskaper i historia. Eftersom elever paverkas av sina historieldrares
dmnesforstaelse och larares &mnesforstielse paverkas av deras egen akade-
miska utbildning, dr det viktigt att lararutbildare och lararstudenter medvetan-
degdrs om samband mellan dmnesforstaelse och praktik.”!

Avhandlingens relation till licentiatuppsatsen

Mitt intresse for att undersdka hur ldsning i historia erfars av ldrare och elever
ar sprungen ur observationer som jag gjorde i samband med min licentiatstu-
die och de reflektioner jag gjorde utifrén min notering att det skedde sa pass
lite l4sning i undervisningen. I introduktionen till denna avhandling framkom-
mer att jag utgar fran att god lésforstéelse ar viktigt for bade ménniskan och
samhillet och att jag med stdd i tidigare forskning ser vikten av att elever 1
skolans senare &r far hjilp att utveckla sin ldsformaga i alla &mnen. Observat-
ionerna under licentiatstudien i kombination med min syn pa betydelsen av
lasning ledde till att jag borjade reflektera over hur elever och ldrare erfar las-
ning och vilka 6verviganden som kan tdnkas ligga till grund for val géllande
lasning. Licentiatstudien har, som tidigare papekats, foljaktligen legat till

999 Jimfor studiens i inledningen beskrivna hemvist i pedagogiskt arbete.
700 Peck och Herriot (2015).
701 Buehl och Beck (2015); Peck och Herriot (2015).
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grund for avhandlingens problemformulering, men dess empiri har inte ingétt
i avhandlingen. Licentiatstudien bidrar emellertid till spdrsméal som é&r intres-
santa att lyfta i avhandlingens diskussion. Dessa sporsmal kretsar kring under-
visningsverktyg, till vilka texter kan rdknas, roller och ansvar som larare och
elever tar (i avhandlingen géllande val av texter) samt kring definitioner av
begrepp som ringar in ett syfte eller mening.’*

Denna avhandling tangerar min licentiatstudies intresse for ldrares erfaren-
heter av undervisningsverktyg, dir anvéndning av digitala verktyg indirekt ut-
gor ett gemensamt intresse. I avhandlingen fokuseras ldsning av skriven text.
Liasning av skrivna texter diskuteras emellertid av deltagarna mot en fond av
alternativa verktyg, déribland digitala verktyg och de mdjligheter till alterna-
tiva texter och andra medier som de erbjuder. Medan digitala verktyg i licen-
tiatstudien kan forstds som ett ramverk for undervisningen, framtrader de i
avhandlingen som ett alternativ. Denna skillnad har sin naturliga forklaring i
studiernas olika problemomraden. Mgjligtvis kan skillnaden &ven signalera en
tendens till skifte i synen pa digitala och analoga verktyg som har skett under
tiden som har forflutit mellan licentiatstudiens och avhandlingens genomfo-
rande. Inom forskning om ldsning och om anvindning av kédllmaterial i histo-
ria har en mer nyanserad diskussion av digitala verktygs potential i undervis-
ningssammanhang forts pa senare ar.”* Det dr mojligt att det stora intresset for
digitala verktyg och dess potential i undervisningssammanhang, som radde
under tiden som licentiatstudien genomfordes, till en del har ersatts av en mer
nyanserad bild.

Licentiatstudiens resultat ger en bild av ldrarens roll, sdésom den beskrevs av
lararna som deltog i studien, som organiserande och handledande i undervis-
ning dér flipp tillimpas. Den dé observerade undervisningen visade att larare
dven intog en kunskapsformedlande roll. Aven om den flippade undervis-
ningen som studerades i licentiatstudien inte kan likstillas med de undervis-
ningssituationer som deltagarna i avhandlingsstudien beskriver, dr det intres-
sant att diskutera roller som ldrare och elever tar och tilldelar varandra i under-
visning dar digitala verktyg anvénds i relation till avhandlingens resultat. Det
som i det flippade klassrummet framstod som efterstravansvirt var att som
larare inta en stodjande roll, vilket i ldrarnas tal beskrevs som organiserande
och handledande. Den kunskapsférmedlande roll som kunde iakttas var inte
en roll som de flippande lidrarna forefoll identifiera sig med. I

702 Se avsnittet om avhandlingens relation till min licentiatuppsats.
703 Jamfor Nygren (2019); Jensen, Roe och Blikstad-Balas (2024); Lenhard, Schroeders och
Lenhard (2017).
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avhandlingsstudien har roller inte varit foremal for vare sig syfte eller frage-
stillningar. Det kan emellertid anas att roller i avhandlingens resultat, i mot-
séttning till rollbeskrivningar i licentiatstudien, snarare forefaller skifta bero-
ende av vilken lds-dmnesforstaelse som dominerar. Exempelvis skulle genom-
géngar som undervisningsmetod kunna vara ett uttryck for bade en kunskaps-
formedlande roll om historia och en roll som snarare utmanar till utveckling
av forstaelse av historia. Det vore intressant att undersdka hur lds-dmnesfor-
stéelse paverkar olika roller ldrare och elever tar och tilldelar varandra. Detta
ar ett omrade som ar mgjligt att utveckla framover.

Det som i undervisningssammanhang uttrycks som ett syfte med en viss
undervisningsmetod och det som innebér mening verkar ha liknande innebdrd.
Béde begreppet syfte, som jag anvinde som analysverktyg i licentiatstudien,
och begreppet mening, som &r centralt i denna avhandling, illustrerar nagon
form av avsikt som kan relateras till ndgot i ett visst sammanhang och hur
detta ndgot erfars pa ett konkret eller tinkt plan. Ett syfte forstas i licentiatstu-
dien som den kontext dér syftet tar sin utgdngspunkt och dér dess mal formu-
leras. Att &ven i avhandlingen anvénda syftesbegreppet hade varit ett alterna-
tiv som mojligen hade skapat en tydligare koppling mellan licentiatstudien
och avhandlingen. I begreppet syfte, sdsom det definierades i licentiatstudien,
avsag syfte emellertid en lank mellan utbildningens utgéngspunkt och dess
mal, vilket inte motsvarar avhandlingsstudiens mer komplexa problemom-
rade, som inkluderar bide flera perspektiv (ldsning, historieimnets sérdrag
och textens form mot en fond av alternativa verktyg) och nya begrepp for ana-
lyser.

Sammanfattande slutsatser och utblick

I den héir avhandlingen har en utgéngspunkt varit att skriftspréket utgor en
viktig del i att skapa och formedla kunskap och att formégan att l4sa och an-
vanda skriven text ar visentligt for bAde ménniskors liv och samhillets funkt-
ion. Med stdd i argument fran bade utbildningsfilosofiska och idéhistoriska
falt™4, har jag undersokt hur mening med ldsning av skriven text erfars av la-
rare och elever. Intentionen har varit att ta hjalp av meningsbegreppet for att
synliggdra och bidra till 6kad forstéelse av vilka dverviaganden som gors i
samband med ldsning inom historiedmnet.

704 Berger och Luckmann (2011); Dewey (1910/2002); Sundin (2006).
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Elever som har deltagit i den hér studien ger uttryck for upplevelsen att det
kan vara mening med att ldsa flera olika texttyper, sdvil analog som digital
text, beroende av det aktuella ssmmanhanget. Elevers upplevelse av mening
med att ldsa 1 historia framstér saledes som flerfasetterad. Denna bredd av ele-
vers erfarande av mening med att 14sa som studien har visat ger en antydan
om utmaningar som historieldrare kan fa ndr de ska vilja undervisnings-
material som upplevs som meningsfulla att ldsa. Elevers vittnesmal om att de
véljer andra végar till kunskap i historia framhéver betydelsen av att under-
soka i vilka sammanhang det dr meningsfullt for elever att ldsa texter eftersom
det annars finns risk for att de inte ldser det som avses. Vikten av att elever
kénner sig motiverade ir inte nytt i sig. Min studie synliggor emellertid att
elevers invindningar mot att 14sa det som ingar i uppgiften, inte nédviandigtvis
behdver innebira att de inte 14ser texter i historia. Av studien framgar att det
varierar i vilka sammanhang olika texter erfars som meningsfulla att l4sa.
Detta tyder pa att det i undervisningssammanhang behovs tillgang till en va-
riation av texter och textformat eftersom en och samma text inte upplevs som
meningsfull i alla sammanhang. Det dr sammantaget vésentligt att ytterligare
undersoka elevers reflekterade erfarenheter av lasning av skriven text for att
kunna péverka deras ldsning i undervisningssammanhang.

Studiens resultat pekar pa mojligheter for elever att fa en bred erfarenhet av
mening med att l4sa i historia. En slutsats ar att elever kan utveckla denna
breda las-dmnesforstaelse nir de upplever mening inom samtliga meningspo-
sitioner: ldsa som kdlla till information, ldsning for att forstd och ldsning som
utgdngspunkt for diskussion, och nér lararna arbetar med historia utifran samt-
liga historiedidaktiska kluster: traderande, analys och virdedimensioner. En
bred lids-dmnesforstielse innebér att historieldsningen far kunskapsinhdm-
tande, undersékande och utvecklande mening. En bred 1as-dmnesforstaelse er-
bjuder ddrmed en komplex upplevelse av mening med ldsning och kan i for-
langningen resultera i 6kad ldsning i undervisningssammanhang.

I studien framkommer emellertid &ven exempel pa deltagare som huvudsakli-
gen antar en position. Sett utifran 14s-dmnesforstielse, leder det till en snévare
forstaelse av historiedmnet. For att elever ska uppleva ldsning i historia som
meningsfull ur flera perspektiv behdver lararen erbjuda historielektioner som
utgér fran lds-dmnesforstaelsens samtliga tre delar. Det ar viktigt for att elever
ska kunna utveckla grundliggande kunskaper om historiska héndelser, fa
verktyg for tolkning och analys for att kunna undersdka historia samt mojlig-
heter att diskutera historia sd att eleverna kan utvecklas som ménniskor. Med
stod i exempelvis Buehl och Becks forskning, vars resultat pekar pé att liarares
pedagogiska Overtygelse formar deras undervisningspraktik, dr det darfor
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viktigt hur ldrarutbildning samt ldrare forhéller sig till mening med l4sning.
Det ar dessutom betydelsefullt hur larare genomfor lasundervisning i skolans
senare ar samt hur historieimnesforstaelse tas upp i utbildningen.” Utifran
begreppet las-dmnesforstielse riskerar en sndv beskrivning av historia som
undervisningsdmne paverka ldrarstudenternas och deras framtida elevers erfa-
rande av mening med ldsning i historia och ge dem en snédv uppfattning om
mening med ldsning. Hur &mnen undervisas pé lararutbildningen kan saledes
ha implikationer pa l4sning i skolan. Lérare och ldrarstudenter behover dérfor,
i likhet med Buehl och Becks resonemang, vara medvetna om mojliga sam-
band mellan &mnesforstielse och praktik.”0

Studien belyser aspekter av, och kan till en del bidra till att nyansera forstael-
sen av elevers minskade ldsning av skriven text. En mojlig forklaring till mins-
kad lésning kan vara att mening med lasning i historia i ett utbildningshisto-
riskt perspektiv har fokuserat pa att elever ska kunna aterge historiska narrativ
av definierad karaktdr. Med utgangspunkt i att styrdokument framhaver histo-
riedmnets virdedimensioner och ger historieldsningen en alltmer utvecklande
mening, framstar mening med lésning 1 hogre grad som ett medel snarare én
som ett mal.”” Det dr mdjligt att elever och eventuellt dven lérare uppfattar
lasning som ndgot som kan viéljas, eller viljas bort, till fordel for andra ut-
gangspunkter for diskussion, sdsom exempelvis fotografier. Formuleringar i
styrdokumenten har inte varit i fokus i den hér studien och har darfor inte
heller ingatt i analysen. Det vore emellertid intressant att i framtida studier
undersdka hur formuleringar i styrdokumenten kan tolkas utifran en utveckl-
ing av begreppet lds-dmnesforstaelse till att omfatta 14s-dmnesperspektiv. En
sédan studie skulle mojligen fordjupa forstaelsen av elevers lasning i under-
visningssammanhang samt till forskning om undervisningens ramar.

Givet att studien &r begréinsad till sin omfattning kan den inte presentera far-
diga forslag pa dtgirder for 6kad lasning bland elever i skolans senare ar. Stu-
dien kan emellertid bidra med begrepp som kan anvindas i storre studier, vilka
i sin tur kan sdga nagot om de erfarenheter och 6verviaganden som ligger till
grund for elevers val géllande ldsning. Med stod i studiens resultat vill jag
hivda att det &r mojligt att applicera meningsbegreppet och begreppet 14s-am-
nesfOrstaelse, sd som jag har definierat dessa begrepp i den hér avhandlingen,
dven pé andra dmnen. Jag tror darfor att det 4r bade mojligt och fruktbart att
undersdka mening med ldsning i andra &mnen, i exempelvis samhéllskunskap.

705 Buehl och Becks (2015). Se dven Fives och Buehl (2016).

706 Buehl och Becks (2015). Se iven Lilliestam (2013b).

707 For en ndrmare beskrivning av utveckling av historiedimnet, se avsnittet Skolimnet historia
— utveckling och kontext.
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Studiens begrepp kan dven hjilpa larare att diskutera pé vilka sitt ldsning ar
viktigt inom alla &mnen. Genom att undersoka mening med lésning och déri-
genom medverka till 6kad forstaelse for elevers ldsval kan studien i forléng-
ningen bidra till diskussioner béde i lararutbildningssammanhang och i den
skolnira praktiken.

Léasningen blir meningsfull for elever nér den aktuella texten erbjuder en form
och ett innehall som bidrar till att de kan anvinda texten i ett visst givet sam-
manhang. Aven om det kan forefalla sjélvklart att de texter som av liraren
inkluderas i undervisningen é&r relevanta for elevernas larande, visar studiens
resultat att de foreligger skillnader i 1ds-dmnesforstaelse mellan ldrare och ele-
ver. Dessa skillnader kan leda till att elever viljer alternativa texter eller avstar
fran att ldsa, vilket far konsekvenser for deras amnesmaéssiga utveckling.

Olika typer av texter kriver disparata ldsstrategier och didaktiska angrepps-
satt, vilket underlattas av att larare synliggdr och undervisar utifran &mnesspe-
cifika relationer mellan lasning och &mnesinnehall, det vill sdga las-dmnesfor-
stéelse. Arbete utifrn bred lds-d&mnesforstdelse mojliggor tillgang till forsta-
else av olika kunskapsaspekter inom dmnet. Har synliggdrs hur lis-dgmnesfor-
stielse Oppnar for aspekter av orienterande-, analyserande- och reflekterande
kunskaper. De tre historiedidaktiska klustren som identifierats i studien karak-
teriserar var for sig en av dessa kunskapsaspekter. Bred lds-dmnesforstaelse
kan bidra till en mer komplex och utvecklande syn pa historiedamnet, dér olika
perspektiv och mél med ldsningen lyfts fram. Mot bakgrund av studiens resul-
tat framtréder ett behov av fortsatt forskning kring ldsning inom olika dmnes-
omraden, dels for att frimja elevers ldsformaga, dels for att stirka deras 4m-
neskunskaper.
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Summary

Traditional forms of written text, such as books and newspapers, have faced
strong competition with the digitalisation of society. This is evident in both
society at large and the subject of history, where there is now a wide range of
historical narratives available in various media and genres. Teachers in Swe-
dish schools are very much interested in the use of digital tools; however, at
the same time, researchers warn that students are reading less and less in
school, and the result of this is poor reading comprehension skills. In the sub-
ject of history, where the written text has a central role, the shift towards in-
creased use of digital tools is notable and may result in competition between
analogue and digital tools in teaching, which can affect students’ reading com-
prehension.

Given the arguments for the importance of written text for communication,
the ability to critically assess and relate to information, and the significance of
written text for abstract thinking, this thesis focuses on the meaning expressed
by teachers and students when it comes to reading written texts in the history
classroom. While the purpose and research questions focus on reading written
texts, teachers and students decide whether or not to read these in a context
where access to or lack of analogue or digital tools influences how written
texts are read. It is these experiences that are reflected in the study. While
reading written texts figures in all school subjects to some extent, history is a
subject where this holds particular importance. This is one reason why I chose
history as the context for examining teachers’ and students’ experiences of
reading written texts.

The aim of the study was to explore the considerations and experiences that
influence teachers when they select written texts for history education, and the
experiences and considerations that influence students when choosing
whether or not to read these selected texts. A further aim was to identify ap-
proaches that can support and promote students’ reading. To investigate the
considerations and experiences involved in reading, I developed the concept
of “meaning” as a theoretical and analytical tool. It is important to understand
teachers’ experiences when it comes to selecting texts for students to read. It
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is also essential to understand students’ perceived meaning in reading, as this
influences the extent to which they engage with the texts chosen by their teach-
ers. Furthermore, it is important to understand history teachers’ experiences
of students’ reading, as this affects which texts they select and how they plan
and work with the texts in their teaching.

The study’s focus on the meaning of reading written texts in the upper sec-
ondary school history classroom should be viewed in light of the fact that stu-
dents’ reading habits and skills have been shown to be in decline. Reports
warn that young people are reading less and less; research indicates that stu-
dents’ school-related reading is decreasing; and international assessments sig-
nal a decline in students’ reading comprehension. This situation is problematic
for both students and society. When students struggle to keep up with their
education, they limit their future prospects and, as members of society, they
may find it difficult to contribute to the workforce and be part of a democratic
society.

Aim and Research Questions

In school subjects, students encounter texts of different kinds that contain do-
main-specific concepts and distinct methods for studying the subject. There-
fore, reading in upper secondary school requires both general reading compe-
tence and subject-specific reading competence. To support students in their
reading of written texts, more knowledge is needed about how teachers and
students experience reading in different subject contexts and how they reflect
on these experiences. In this thesis, this issue is addressed from a practice-
oriented perspective that focuses on teachers’ and students’ experiences of
meaning when it comes to reading in the subject of history at the upper sec-
ondary level.

The purpose of the thesis is to deepen the understanding of the meaning of
reading written texts in history education at upper secondary school.
Based on this purpose, the following research questions were formulated:

1. How can the meaning of reading written text be understood based on
the experiences described by teachers and students in the upper sec-
ondary school history classroom?

2. In what ways can the meaning of reading in history, as identified in

the descriptions of teachers and students, be understood in relation to
reading-related subject understanding (lds-dmnesforstdelse)?
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Theoretical and Conceptual Framework

Consistent with my licentiate research, this study is grounded in a social con-
structivist epistemology concerning the nature of reality and our knowledge
of it. Particularly influential for the ontological and epistemological founda-
tions of this thesis are Berger and Luckmann’s theories on the significance of
language for communication and learning. These theories have notably in-
formed the development of the concept of meaning as conceptualised within
this research.

Two key theoretical constructs have been elaborated in this dissertation:
meaning and “subject-reading comprehension”. Here, meaning is theorised as
reflections on an action within its contextual framework. The individual stu-
dents’ experience of meaning when reading historical texts is understood as
arising partly from didactic considerations that determine whether texts are
read (or not) within certain contexts and partly from reflective processes con-
cerning the reading itself. This thesis investigates if it is possible to identify
various positionalities with regard to how teachers and students negotiate and
make evaluative judgements about the knowledge content embedded in his-
tory texts. Such analysis serves to deepen our understanding of how meaning
in history reading—through the lens of identified positions of meaning—can
be interpreted as reading-related subject comprehension, a central focus of the
second research question.

Reading-related subject understanding in history is conceptualised as being
the reader’s comprehension of the meaning of reading in history, encompass-
ing their grasp of the subject matter and the role the text plays in the discipline.
Accordingly, reading-related subject understanding links the notion of mean-
ing with the act of reading texts in history, as exemplified by the content that
is specific to the history curriculum. In essence, reading-related subject under-
standing may be defined as the comprehension of the significance of reading
in history as understood by the reader in relation to both the subject and the
function of text therein.

The study’s second research question specifically addresses how meaning in
history reading can be comprehended as subject-reading comprehension. This
inquiry entailed a detailed examination of diverse interpretative positions on
meaning as articulated in the study’s findings, seen through the lens of theo-
retical perspectives on the nature of history as a subject. Consequently, a more
nuanced understanding of meaning as attributed to reading and the role of texts
in history education has been developed, i.e., subject-reading comprehension.
Prior research indicates that history educators engage with multiple epistemic
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dimensions of history as a discipline and that their epistemological stances
significantly influence pedagogical design and, ultimately, the way students
experience instruction. Contributions from history didactics have been instru-
mental in elucidating conceptualisations of history as both practice and theory,
encompassing how educators and students engage with the subject, how such
engagement relates to government educational objectives, and how the disci-
pline can be understood through historiographical and philosophical lenses.
Thus, didactic research in history has been pivotal in uncovering participants’
understandings of history, thereby enabling a rigorous analysis of subject-
reading comprehension.

Methodology

This dissertation is an independent development of reflections that emerged
during the course of my licentiate research My interest in the meaning of read-
ing written texts was initially sparked in my licentiate study Flip in Speech
and Action (Flipp i tal och handling), where I examined the flipped classroom
teaching method. The aim of the licentiate study was to deepen understanding
of the flipped classroom as a pedagogical approach as evident in upper sec-
ondary school teachers’ speech and actions. Specifically, the study investi-
gated how teachers who employed the flipped classroom method perceived
and implemented this approach. Both the licentiate study and the present dis-
sertation share a practice-oriented interest in how the use of digital tools im-
pacts teaching. Moreover, both studies address the purposes that teachers as-
cribe to their selection of instructional tools as well as the meaning teachers
attribute to specific teaching resources. Whereas the licentiate study focused
on the purposes of flipping, the present dissertation centres on the meaning of
reading written texts in history as expressed through participants’ articulated
experiences. In the dissertation, the perspective shifts from the flipped class-
room and the recorded presentations that teachers described in the licentiate
study to the examination of an aspect that was notably absent during inter-
views and observations, namely the reading of written texts. The scope of this
dissertation has been broadened to include students’ experiences with instruc-
tional tools and the meaning that students attribute to these tools. Another dis-
tinction is that while the licentiate study involved teachers from various sub-
ject backgrounds, the dissertation focuses specifically on history teachers and
their students.

The study employs a qualitative interview design that was inspired by case
study methodology and that is based on interviews with three upper secondary
school history teachers and four to five students from the classes of each
teacher. Each teacher and their students were interviewed multiple times over
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the course of one academic year. The study’s social constructivist epistemo-
logical foundations guided the choice of method for constructing empirical
data, implying that the participants and I, as the researcher, collaboratively
constructed the empirical material. The decision to utilise repeated interviews,
thereby affording participants opportunities to reflect both during and between
interviews on reading within instruction, was informed by considerations
grounded in the study’s theoretical framework. This framework further influ-
enced the construction of analytical methods, which were developed with in-
spiration from a hermeneutic analytical approach during the process of analy-
sis. This approach presented several advantages: it was aligned with the
study’s social constructivist stance, including its views on language and its
significance for learning, and formed the basis for my understanding of mean-
ing. Concurrently, drawing on the empirical material as a co-creator of ana-
lytical methods, I formulated new theoretical concepts that in turn contributed
to an enhanced understanding of the study’s findings.

In the section of the dissertation concerning theoretical perspectives, ideas
about history didactics are described in three clusters: transmission of histori-
cal events, analysis and interpretation of historical events, and value dimen-
sions arising from historical events. The interpretation and analysis of the
meaning of reading in history build upon these three identified clusters of his-
tory didactic ideas. Early in the coding and analysis of the empirical data, I
observed that participants combined ideas that I subsequently identified as ex-
pressions traceable to these three clusters without any hierarchical ordering
among them. Rather, participants’ statements were interpreted as articulations
of meaning. The description of history didactic theory in these three clusters
facilitates an interpretive openness that allows the meaning of reading in his-
tory to be understood as expressions of ideas about the subject of history and
the way it is taught. By extension, the interpretation of meaning in relation to
history didactic theory can be understood as expressions of understanding of
the subject of history as well as the significance of text and reading within the
subject—i.e., subject-reading comprehension.

Results

This study shows that the meaning of reading written text can be understood
as reading as a source of knowledge, reading for investigation, and reading as
a basis for discussion. In this study, these are conceptualised as positions
within the notion of meaning. These positions delineate subject-reading com-
prehension, defined as the understanding of the meaning of reading in history
as the reader comprehends the subject and the role of the text within it.
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In terms of the position of reading as a source of knowledge, reading aims to
provide information and facts that allow for the acquisition of knowledge and
orientation within the subject. The meaning of reading in history, from this per-
spective, is to acquire historical knowledge. Thus, reading-related subject un-
derstandingimplies that history reading has a knowledge-acquisition meaning.

Meanwhile, in terms of the position of reading for investigation, reading ap-
pears as a means to analyse texts and thereby gain understanding of historical
events as well as the way narratives around these events are constructed. The
meaning of reading here concerns developing a critical historical approach
that enables students to investigate and relate to different narratives. In this
position, reading-related subject understandingsignifies that history reading
assumes an investigative meaning.

Within the position of reading as a starting point for discussion, reading is
seen as a way to prepare for discussion of the subject. Reading written texts
in this position appears as a means rather than an end in itself. Here, the mean-
ing of reading is to create a foundation for discussion about history in relation
to one’s own life. In this position, reading-related subject understand-
ingimplies that history reading assumes a developmental meaning.

The results of the study indicate that these three positions are by no means
isolated from one another. For example, teachers and students may move be-
tween and combine these positions in such a way that reading as a source of
knowledge may be a position taken during a certain phase of a teaching unit.
This position may then lead to texts being analysed and discussed, or both.
Teachers and students may also begin a unit by reading one or several texts as
a basis for discussion and subsequently moving to identifying specific events
and possibly analysing these before returning to a discussion of the topic.
However, the results also show examples where one position may dominate
how the meaning of reading is experienced. The three identified positions con-
stitute a framework in which the meaning of reading can be interpreted in re-
lation to the subject studied, namely history.

The three positions of meaning identified have been analysed in relation to the
concept of reading-related subject understandingby means of the three clusters
of history didactics—transmission of historical events, analysis and interpre-
tation of historical events, and value dimensions derived from historical
events. In this dissertation, reading-related subject understandingis understood
as the comprehension of the meaning of reading in history as the reader un-
derstands the subject and the role of text within it. Thus, reading-related
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subject understandingin history connects the meaning of reading to the read-
ing of texts in history, exemplified through the content of the subject of his-
tory. This analysis has resulted in the identification of three forms of subject-
reading comprehension: the knowledge-acquiring meaning of history reading,
the investigative meaning of history reading, and the developmental meaning
of history reading.

The reading-related subject understandingof history reading as knowledge ac-
quisition describes a view of the subject of history as defined and of texts as
representations of the subject matter. The investigative meaning describes an
understanding of history as an analytical subject where texts serve as material
for such analyses. The developmental meaning describes history as a subject
in which texts provide a basis for discussion and reflection aimed at creating
understanding of the individual in their contemporary context and in a histor-
ical perspective. The results show that both teachers and students, like the po-
sitions of meaning, can have and move between different understandings of
subject-reading comprehension.

Conclusions

Written text is necessary to create and transmit knowledge, and the ability to
read and use written text is essential at the level of both the individual and
society. Based on this, this dissertation aimed to investigate how teachers and
students experience meaning from reading written text.

Drawing on arguments from educational philosophy and history of ideas, I
have explored the meaning of reading through the participants’ expressed ex-
periences, my aim being to contribute a deeper understanding of the consider-
ations underlying reading practices. The study shows that students talk about
the meaningfulness of reading various types of texts and that they can experi-
ence both analogue and digital text representations as meaningful depending
on the contexts in which they are read.

The results suggest that if students gain broad experience of meaning from
reading in the history classroom — that is, experience meaning within all three
positions of meaning, namely reading as a source of information, reading for
investigation, and reading as a starting point for discussion — and if teachers
engage with history from all three history didactic clusters — transmission,
analysis, and value dimensions — students are afforded the opportunity to de-
velop broad subject-reading comprehension. Such broad reading-related sub-
ject understandingmeans that history reading acquires knowledge-acquiring,
investigative, and developmental meaning. This breadth can offer a complex
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experience of meaning in reading and, in the long term, open up for increased
reading in educational settings.

However, the study also presents examples of participants who primarily
adopt one position, which, from the perspective of subject-reading compre-
hension, leads to a narrower understanding of the subject of history. For read-
ing in history to be experienced as meaningful, students require teachers’ sup-
port with all three parts of subject-reading comprehension: assistance acquir-
ing fundamental knowledge of historical events, development of tools (inter-
pretation and analysis) to investigate history, and support in discussing history
to foster personal development. Drawing on the research of Buehl and Beck,
what is important is the way teachers and teacher education address the mean-
ing of reading and engage in reading instruction in the later years of schooling
and the way understanding of the subject of history is treated in education.
Based on the argument about subject-reading comprehension, a narrow view
of the school subject history may influence the experiences of teacher students
and future students in terms of the meaning of reading. This is because such a
view may result in a limited understanding of history, which may then limit
their perception of the meaning of reading.

How subjects are taught in teacher education can thus have implications for
reading in the upper school years. It is therefore important, in line with Buehl
and Beck’s reasoning, that teachers and teacher students are aware of the con-
nections between subject understanding and practice.

The results of this study provide argument for the inclusion of reading in the
upper secondary school history classroom that incorporates work with all three
positions of meaning. This is essential if students are to develop broad read-
ing-related subject understandingskills, which I consider important if they are
to experience meaning when studying history and thereby choosing to engage
in reading. Similar discussions have been conducted in the field of history
didactics be it from the perspective of ordering concepts, where the argument
is that history teaching should include all three ordering concepts.

Furthermore, the results of this study can also provide a nuanced understand-
ing as to why students read increasingly less written text. One possible expla-
nation for this is that the meaning of reading in history, from an educational-
historical perspective, has been that students should reproduce historical nar-
ratives that are defined in character. As curricula increasingly emphasise the
value of the subject of history and as history reading gains a more develop-
mental meaning, the meaning of reading increasingly appears as a means
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rather than an end. It is possible that reading thus appears to students—and
possibly teachers—as an action that can be chosen or rejected in favour of
other starting points for discussion, such as photographs.

This dissertation has focused on reading within the framework of the subject
of history. The study is limited in scope and cannot present definitive pro-
posals to increase student reading in their later years of schooling. However,
it can contribute concepts that may be used in larger studies that in turn can
shed light on the experiences and considerations underlying students’ reading
choices. Based on the study’s results, I argue that it is possible to apply the
concept of meaning and subject-reading comprehension, such as I define these
terms in this dissertation, to other subjects. I therefore believe it is both possi-
ble and fruitful to investigate meaning in reading in other subjects—for exam-
ple, social studies. The concepts from this study can help teachers discuss how
reading is important in all subjects. By investigating meaning in reading and
thereby contributing to an increased understanding of students’ reading
choices, the study may in the long term contribute to discussions in both
school practice and teacher education about how reading can be expanded.
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