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Historical reasoning is the organizing of information about the past in order
to describe, compare, and/or explain historical phenomena. In this study I
investigate the ability to reason historically in terms of agent and structure in
an educational context. What does it mean to reason historically in this
specific way? What does it take for students to develop this ability? Two main
materials are used: texts, where students reason historically in terms of agent
and structure, and lessons where the objective is to make it possible for the
students to develop this ability. I look for qualitative similarities and
differences in how the students reason, aiming at a pedagogically meaningful
categorization that allows critical aspects of the ability to be identified. The
analysis of the lessons deepens this understanding.

The difference between a temporal description of chains of events on one
hand, and reasoning about agents and structures on the other, is shown to be
crucial. The students must discern what reasoning in terms of agent and
structure Zs: a synchronous discussion of the relative importance of structural
factors and factors concerning agents in a historical situation. Students must
also discern that structures can be of different kinds, as can agents; that
relevant factors must be selected; that connections between the factors should
be made explicit; that these factors may be developed by further explanation,
by an assessment of their relative significance, by making comparisons, or by
making causal connections.

The results also indicate that the objects of learning tend to change when
enacted in the classroom: from the ability to reason historically towards the
historical content, and towards temporal accounts of chains of action. A
relationship is seen between the teaching in the different classes and how the
students reason. Counterfactual reasoning is found to be useful in making it
possible for the students to develop their understanding of structures, and as a
tool for formative assessment.
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Kapitel 1. Inledning

Historia som skolimne kan innebdra att elever fir ta del av
intressanta och fantasieggande berittelser om det forflutna, om
hindelser, gestalter, foreteelser och forindringsprocesser och att de
tar mojlighet att se andra livsomstandigheter och andra sitt att tinka
in de som vanligtvis omger dem i deras liv. Historia som skolimne
kan ocksa bidra till elevers demokratiska fostran och utveckling av
deras intellekt och kreativitet genom traning av deras historiska
tankande (van Boxtel & van Drie, 2008; Cooper, 2000; Husbands,
1996; Lee, 2005; Levesque, 2008; Shemilt, 1983; VanSledright,
2011). Att tinka historiskt innebér att mentalt forflytta sig i tid och
rum, till samhallen som pa manga sitt skiljer sig frain det samhalle vi
sjalva lever 1 (Wineburg, 2011).

Historiskt tinkande ar en central term i den brittisk-amerikanska
historiedidaktiska tradition som utvecklats ur tankegingarna frin
Woods Hole-konferensen under Jerome Bruners ledning (Bruner,
1960) och Schools Councils History Project (Shemilt, 1980, 1983) i
Storbritannien. En viktig del 1 utveckling av ett historiskt tinkande
ar forstaelse for historiens natur: att historia iar en konstruktion.
Historia ar inte det forflutna, utan historia dr tolkning och resone-
mang med utgangspunkt 1 killor fran det forflutna. Att tinka
historiskt ar den dominspecifika process dir man anvander sig av
historiens begrepp och kunskaper (Levesque, 2008, s. 14). Att lira
historia innebir enligt detta synsitt att bade utveckla sina innehalls-
liga kunskaper om handelser, gestalter, foreteelser och férindrings-
processer och att utveckla sin férmdga att anvanda sig av historiens
begrepp for att ge struktur, mening och sammanhang, det vill siga
sin formaga till historiskt resonerande.

Denna avhandling utgar frin en skolkontext och handlar om
tormagan att resonera historiskt. I arbetet anvinds den definition pa
historiskt resonerande som skapats av de nederlindska historie-
didaktikerna van Boxtel och van Drie: A## resonera historiskt innebdr att
ndgon organiserar information om det forflutna i syfte att beskriva, jamfora
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AKTOR OCH STRUKTUR I HISTORIEUNDERVISNING

och/ eller forklara historiska feﬂaﬁzml (van Boxtel & van Drie, 2008, s.
89). Denna definition lyfter flera viktiga aspekter av ett historiskt
resonerande. For det forsta poangteras att det dr en individ som ar
aktiv i processen. For det andra visar termen “organisera” att vi talar
om en medveten process, vilket for det tredje understryks av
betoningen pa att aktiviteten har ett speciellt syfte: att beskriva, jam-
fora och/eller forklara. Detta innebir att ett historiskt resonemang
kan organiseras och utformas pa olika sitt beroende pa det aktuella
resonemangets syfte.

Att resonera historiskt dr en sammansatt formaga som kriver en
rad kunskaper och foérmagor. Van Boxtel och van Drie (2008)
identifierade sex komponenter som formar ett historiskt resone-
mang. De tva forsta komponenterna utgors av formagorna att stilla
historiska fragor och att anvinda kallor. Information fran det for-
flutna har ingen mening i sig utan fragorna som stalls blir avgorande
for virdering och tolkning av killorna. En tredje komponent ar
kontextualisering: att kunna sitta en kalla eller en foreteelse 1 sitt
historiska sammanhang. Férmagan att argumentera historiskt utgor
den fjirde komponenten. Denna férmaga blir viktig 1 ljuset av
grundantagandet att historia inte 4r det forflutna, utan en konstruk-
tion och tolkning med utgangspunkt i killor fran det férflutna. Det
ir moijligt att anldgga olika perspektiv och tolkningar pa samma
historiska fenomen och i argumentationen hivdas deras validitet.
Den femte komponenten 1 ett historiskt resonerande utgors av for-
magan att kunna anvinda sig av innchallsliga begrepp. Inom
dominen historia skapar man samlande begrepp for samhills-
fenomen, processer, hindelseforlopp och liknande och 1 ett
historiskt resonemang maste man kunna anvinda sig av dessa pd ett
adekvat sitt.

Typiskt for ett historiskt resonemang ar slutligen att det historiska
innehallet ges mening genom organiserande principer: man séker
exempelvis orsaker till och verkan av hiandelser och processer,
undersoker forindring och kontinuitet, bedomer signifikans eller
diskuterar forhallandet mellan aktérer och strukturer. Formagan att

'"Min éversittning.
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KAPITEL 1. INLEDNING

anvinda sig av dessa organiserande principer, nyckelbegrepp’, utgor
den sjitte komponenten i ett historiskt resonerande.

Foérmagan att stalla historiska fragor, férmdgan att anvinda killor,
tormagan att kontextualisera, formdgan att argumentera historiskt,
formagan att anvinda innehallsliga begrepp och formagan att
anvinda nyckelbegrepp dr alltsi sex komponenter i historiskt
resonerande.

Den amerikanske historikern och pedagogen Sam Wineburg
(2001) poingterar att forméagan tanka historiskt och formagan att
resonera historiskt inte dr delar av barnets naturliga utveckling, utan
en produkt av skolning. Historieundervisningen maste darfér vara
sadan att det blir mojligt for eleverna att utveckla historiskt inriktade
tormagor. Men vad bestar de olika komponenterna av och vad krivs
for att eleverna ska utveckla den 6nskade férmagan att resonera
historiskt? Vetenskapliga studier har undersokt vissa av dessa for-
magor och komponenter i ett historiskt resonerande: férmagan att
anvinda killor (Wineburg, 1991, 1998); f6rmagan att kontextualisera
(van Boxtel & van Drie, 2004, 2012); nyckelbegreppet signifikans
(Levesque, 2005; Levstik, 2000; Limon & Carretero, 1998);
nyckelbegreppet orsak och verkan (Coffin, 2004; Montanero &
Lucero, 2011; VanSledright & Brophy, 1992); nyckelbegreppet
historisk empati (Lee, Dickinson & Ashby, 1997); férindring
(Barton, 2001). I foreliggande studie star nyckelbegreppet aktor-
struktur i centrum och jag undersoker férmagan att i en skolkontext
resonera historiskt i termer av aktor och struktur.

Att kunna resonera kring forhallandet mellan aktérer och
strukturer dr en viktig historisk formaga (Kjeldstadli, 1992; Kvande
& Naastad, 2013). Elevers forklaringar av historiska handelser och
fenomen i dessa termer har ront intresse hos forskare fran olika
linder och det har genomférts ett flertal studier kring hur barn och
ungdomar hanterar aktérer och strukturer 1 sina historiska for-
klaringar. Det visade sig att dven sma barn har f6rmaga att forma ett
historiskt resonemang i tidsfoljd dir handelser foljer varandra linjart

1 denna studie anvinder jag termerna innehillsbegrepp och nyckelbegrepp, medan van
Boxtel och van Drie valt termerna substantive concepts och metaconcepts. Se vidatre
diskussion om terminologi, 4.2.7.
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(VanSledright & Brophy, 1992) och att barn och ungdomar tenderar
att forklara historiska hindelser och fenomen som resultat av
minniskors intentioner snarare dan att ange strukturellt inriktade
torklaringar (Carretero, Jacott, Limon, Lopez-Manjon & Leon, 1994;
Carretero, Lopez-Manion & Jacott, 1997; Jacott, Lopez-Manjon &
Carretero, 1998; Halldén, 1986, 1987, 1988, 1993, 1994, 1997, 1998;
Lee et al. 1997; Voss, Wiley & Kennet, 1998). Det forefaller med
andra ord vara svart for elever att utveckla ett synsatt pa historia
som innefattar bade aktorer och strukturella faktorer och att forma
aktor-strukturresonemang. Dirfér bedémer jag det som extra ange-
liget att undersoka just denna formaga. Detta arbete undersoker i en
skolkontext formagan att resonera historiskt i termer av aktér och
struktur.
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Kapitel 2. Syfte och fragestillningar

I denna avhandling studerar jag historieundervisning 1 syfte att
undersOka formagan att resonera historiskt i termer av aktér och
struktur. Syftet med undersOkningen ar dels att undersoka for-
magans beskaffenhet, vad det innebir att kunna resonera historiskt 1
termer av aktor och struktur, dels att undersoka vad som krivs for
att elever ska utveckla sin férmaga att resonera historiskt pa detta
satt.
Studiens fragestallningar ar:
e Vad innebir det att kunna resonera historiskt i termer av aktor
och struktur?
e Vad krivs for att elever ska utveckla sin férmaga till aktor-
strukturresonemang?

Studien underséker undervisning i tre klasser pa gymnasiet under
kursen Historia A, ddr lirarnas avsikter var att eleverna skulle ut-
veckla sin formaga att resonera historiskt i termer av aktor och
struktur. I designen ligger att skapa goda omstindigheter for detta
arbete och det ir studiens lirare som valt att studien ska fokusera pa
just denna férmaga. Undersékningen bygger pa en kombination av
tva teoribildningar, dir dmnesforstielsen baseras pa en amnes-
teoretisk modell med fyra aspekter av historisk kunskap, grundad i
den brittisk-amerikanska historiskt tinkande-traditionen, medan
variationsteori ger redskap att undersoka undervisning och lirande.
Jag soker formadgans beskaffenhet och vad som krivs for att
utveckla den genom att analysera tva huvudmaterial ur denna under-
visning: provlosningar dir eleverna resonerar om Napoleontiden i
termer av aktor och struktur och undervisningsmoment dir lirarna
har for avsikt att eleverna ska utveckla olika delar av formagan.
Undersokningen efterstravar en pedagogiskt meningsfull forstaelse
for materialet och i analys av provlésningarna soker jag de kvalitativt
skilda sitt pa vilka eleverna formar sina aktor-strukturresonemang.
Dirmed dr det mojligt att identifiera vad som ar kritiskt, kritiska
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aspekter, for att utveckla formagan. I analysen av undervisnings-
momenten soker jag vidare efter kritiska aspekter forenade med
térmagan att resonera historiskt i termer av aktor och struktur och
vad som krivs for att eleverna ska fi mojlighet att utveckla den.
Genom en detaljerad och nirgangen analys av provlosningar och
undervisning 1 de tre klasserna skapar jag en forstaelse for det storre
fenomenet: férmagan att resonera historiskt i termer av aktor och
struktur, dess beskaffenhet och vad som krivs for att elever ska
kunna utveckla den.

2.1 Historiskt resonerande 1 historieundervisning

Denna studie avser att utgora ett bidrag till den vetenskapliga,
empiriskt grundade, kunskapen om undervisning och lirande i
historia. Arbetet underscker historieundervisning och ingar dirmed 1
ett storre vetenskapligt falt av studier som underséker olika aspekter
av undervisning i detta skolimne och ansluter till en brittisk-
amerikansk historiedidaktisk  tradition. Studien fokuserar pa
historiskt resonerande i en skolkontext, ett specifikt sitt att resonera
historiskt och avser diarmed att utgora ett bidrag till den veten-
skapliga forstdelsen for historiskt resonerande, speciellt till for-
stielsen for ett historiskt resonerande i termer av aktor och struktut.

Variationsteori har bidragit med redskap att analysera under-
visning och lirande, vilket ocksa placerar studien i ett vetenskapligt
falt av variationsteoretiska studier i historia och andra skolimnen.

Detta idr en avhandling inom forskarutbildningsimnet Pedago-
giskt arbete, vilket innebdr att den ocksa har ambitionen att bidra
med kunskap som ir relevant for lirare 1 deras praktik.

2.2 Avhandlingens disposition

Avhandlingens plats i historiedidaktisk forskning kan ses som cirklar
med allt mindre diameter: studier om historieundervisning; studier
grundade 1 brittisk-amerikansk tradition; studier om historiskt
resonerande; studier om ett specifikt sitt resonera historiskt i termer
av aktor och struktur. Detta allt smalare fokus dterspeglas i
dispositionen av de foljande kapitlen i avhandlingen. I kapitel 3
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uppmirksammas forskning kring olika aspekter av historie-
undervisning, vilka relateras till denna studie, och kapitel 4 dgnas at
avhandlingens dmnesteoretiska grund 1 en brittisk-amerikansk
historiedidaktisk tradition. I kapitel 5 diskuteras historiskt
resonerande, det specifika aktor- och strukturresonemanget samt
aktor-strukturbegreppet i denna studies undervisning.

Kapitel 6 dgnas at studiens andra teoretiska grund, variationsteori.
Kapitel 7 ar avhandlingens metodkapitel.

Foérmagan att resonera historiskt i termer av aktor och struktur
undersoks 1 en kontext av historieundervisning. Av en fallstudie av
detta slag kravs en balans mellan ett detaljerat beskrivet fokus 4 ena
sidan och den omgivande kontexten av det som underséks a den
andra. I avhandlingen uppmairksammas dirfér undervisningens
helhet som en fond till den detaljerade analysen. Detta dterspeglas i
dispositionen av kapitlen 8, 9 och 10. I kapitel 8 uppmarksammas
undervisningskontexten och detta kapitel avslutas med en kortare
diskussion. Kapitlen 9 och 10 dr avhandlingens resultatkapitel. I
kapitel 9 analyseras elevernas 10sningar pa en gemensam provfriga
och jag formar en kategorisering, byged pa de kvalitativt skilda sitt
pa vilka eleverna formar ett aktor-strukturresonemang. Denna kate-
gorisering ligger sedan till grund fér en forsta diskussion om for-
magan att resonera historiskt i termer av aktor och struktur. I kapitel
10 undersoker jag atta undervisningsmoment och séker vidare efter
aktor- och strukturbegreppets beskaffenhet och vad som krivs for
att elever ska kunna utveckla formagan. Kapitlet bestir av atta
avsnitt med fokus pa ett undervisningsmoment vardera. Varje
sadant avsnitt avslutas med en kortare diskussion om frigor som
aktualiserats 1 analysen.

I avhandlingens avslutande kapitel 11 diskuteras resultaten och
studiens kunskapsbidrag.

21






Kapitel 3. Forskning
om historieundervisning

Historieundervisning har studerats med olika ingangar: exempelvis
lirares syn pa historia och historieundervisning; relationen mellan
undervisning och lirande; historieundervisningens liromedel och
liromedelsanvindning; historieundervisningens arbetsformer. I detta
kapitel presenteras och diskuteras studier kring historieundervisning
och jag diskuterar ocksd problematiken férenad med att vilja en
riktpunkt f6r analys av historieundervisning.

3.1 Lirares syn pa historia och undervisning

Studier kring lirares syn pa historia och pa historieundervisning
soker olika sitt pa vilka lirare forhaller sig till amnet. Det ar vanligt
att man i denna typ av studier startar med att ge en enkit till en
storre grupp ldrare, séker skillnader och likheter mellan lirarnas ut-
talanden och viljer ut ndgra lirare som uppvisar stora skillnader i
sina uttalade uppfattningar. Dessa lirare intervjuas och man soker
sedan tydliggora olika satt att forhalla sig till amnet genom att skapa
lirartyper med olika dmnesdidaktiska strategier och/eller dmnes-
konceptioner (Berg, 2010; Nygren, 2009; Schillerqvist & Osbeck
2009). De flesta ldrare uppvisar drag fran flera av dessa typer.

For att komma narmare lirarens praktik viljer nagra forskare att
be lirarna beritta, inte om sin undervisning generellt, utan om en
speciell, nyligen genomférd kurs eller att f6lja deras planeringsarbete
under en lingre tid (Jarhall, 2012; Schéiler, 2012).

Andra studier startar i ldrares syn pa historieundervisning och
toljer sedan undervisning i klasser ddr lirarna uttalat olika syn pd
historieundervisning. Patrick (1998) valde ut lirare med distinkt
skilda satt att tala om undervisning och lirande i historia. Nagra
talade om historia som materiella kvarlevor fran det forflutna med
ett givet innehall som eleverna skulle géras fortrogna med, andra
uttryckte synen att historia dr en fast kunskapsbas som forst ska

23



AKTOR OCH STRUKTUR I HISTORIEUNDERVISNING

ackumuleras och sedan tolkas enligt lirarens modeller. Den tredje
gruppen betonade historiens natur som konstruktion och att
historiestudier handlar om att utveckla sin tolkningsférmaga och sin
tormaga att stilla fragor till ett historiskt kallmaterial. Hon fann
sedan en tydlig Overensstimmelse mellan lirarens sitt att tala om
undervisning och lirande i historia och den undervisning som iscen-
sattes 1 klassrummet. Lirarna fokuserade sina elevers uppmarksam-
het pa distinkt olika aspekter av dmnet, de olika aktiviteter som
iscensattes och de samtalsmonster som etablerades medférde att
vissa fragor synliggjordes och andra férsvagades. Patrick uttrycker
det som att eleverna fick olika erbjudanden om ldrande, olika
lirande mojliggjordes. Lararna konstruerade bade vad eleverna stu-
derade och hur de forvintades lira det och hon visar att de formade
en betydlig variation i historieundervisning som kulturell praktik.
Hon undersokte ocksa elevernas lirande och hur det relaterade till
lirarens syn pa historia och pa det lirande som méjliggjorts 1 under-
visningen 1 de olika klasserna. Det fanns inga pavisbara skillnader i
hur eleverna 16ste en kallkritisk uppgift i borjan av ldsiret, men i
slutet av kursen var olikheterna tydliga. Patrick visar ett samband
mellan ldrarens syn pa vad historia ar, hennes undervisning och
elevens sitt att genomfora uppgiften.

Grant (2003) undersokte ocksa relationen mellan lirarens syn pa
historia, undervisningen och elevernas lirande. De tva ldrarna i
studien hade olika syn pa historia, olika undervisningssitt och skilda
malsdttningar med sin undervisning, men levde dnda med kravet att
deras elever skulle utveckla goda och likvirdiga historiekunskaper
om medborgarrittsrorelsen infér det centrala provet, Regent’s test.
Den ene lararens undervisning byggde pa hans berittande och han
vivde in medborgarrittsrorelsen och dess framtridande personer i
50- och 60-talens storre politiska sammanhang. Den andra liraren
fokuserade pa medborgarrittsfrigan och hade malsittningen att
eleverna skulle fa moijlighet att forsta medborgarrittsproblematiken
bade intellektuellt och emotionellt. Klassen diskuterade filmer och
artiklar och spelade rollspel: om en isbana ir férbehallen vita, hur
argumenterar man da for att Gvertyga dgaren om att integrera den?
Denna klass fick dessutom trina pa gamla Regent’s test-prov.
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De bada klasserna presterar lika bra pa provet. Bada under-
visningsuppliggen hade uppenbarligen gett eleverna mojlighet att
utveckla de kunskaper och firdigheter som mittes 1 Regent’s test.
Men Grant visar att undervisningen verkar ha gett olika forstaelse,
bade for historia som disciplin och fér medborgarrittsrérelsen som
historisk foreteelse. I intervjuerna gav den forste lirarens elever
uttryck for en syn pa historia som lika med fakta och de visade
tormaga till historisk empati och multiperspektivitet. Den andra lara-
rens elever visade ocksd formaga till historisk empati, men hade
utvecklat en uppfattning om historia som komplex och tolkningsbar
och som nagot som paverkar deras eget liv.

3.2 Relationen mellan undervisning och lirande

Patrick och Grant visar alltsi samband mellan lirarens syn pa his-
toria och historieundervisning, hennes avsikt med sin undervisning,
den genomférda undervisningen och de férmagor som eleverna ut-
vecklade. Grant visar ocksa att olika undervisningsuppligeg kan vara
lika effektiva i termer av hur elever presterar pa ett prov.

I andra studier utgér undervisningssituationen startpunkt for
undersokningen och elevernas lirande relateras till denna.
Montanero och Lucero (2011) undersékte lirares forelisningar och
vad elever sedan kunde dterge fran lektionen. De visar att eleverna
aterger reducerade sammanhang och reducerad komplexitet sam-
tidigt som den temporala dimensionen accentueras. De samman-
hang som liraren fort fram explicit tenderar att aterges i hogre
utstrickning dn de underférstidda resonemangen som kriver att
eleverna drar egna slutsatser.

Den undervisning Montanero och Lucero studerade var i hog
grad muntlig. Fernandez-Corte och Garcia-Madruga (1998) stu-
derade istillet en undervisning dir det skrivna ordet hade stor
betydelse. Undervisningen om den industriella revolutionen bestod
till stora delar av arbete med skriftligt material: larobok, primérkallor
och sekundarkallor. Elevernas kunskaper testades fore och efter
undervisningen och det visar sig att alla elevers prestation forbattrats
efter den genomférda undervisningen. Forskarna pavisar dels ett
samband mellan elevers lisftérmaga och deras larande, dels att elever
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med hog lisformaga hade forbittrat sin prestation i hogre grad dn
deras kamrater med ligre lisformaga. En skriftsprakligt inriktad
historieundervisning forefaller alltsa gynna elever med hog
lasformaga.

I Lais (2005) och Bjérkman & Ohlins (2008) studier stir ocksa
faktakunskaper i centrum f6r undervisningen och ldrandet ut-
virderas genom kunskapsprov av faktakaraktir. Deras arbeten ar
Learning studies, alltsa utveckling av undervisning, pa variations-
teoretisk grund, i samarbete mellan lirare och forskare (Kullberg,
2010; Lo, 2012; Wernberg, 2009). I Lais studie om undervisning
kring kalla kriget dr lirarnas mal att eleverna ska utveckla forstaelse
tor spanningen mellan kapitalistblocket och kommunistblocket, att
man kidmpade pa olika sitt mot varandra, men utan kirnvapen.
Lirarna har ocksa som mal att eleverna genom studiet av kalla kriget
ska utveckla ett tolerant sinnelag. I Bjorkmans och Ohlins (2008)
studie ar malet att eleverna ska lara sig nar Skane blev svenskt, hur
det gick till och vilka spar som idag finns kvar frin den tiden. De
torvintas ocksd utveckla sina kunskaper om hur livet var f6r ménni-
skor pa 1600-talet och fo6r hur krig gick till pa den tiden. Bada dessa
studier fokuserar alltsa i forsta hand pa lirande av faktakunskaper.
Lais lirare gav som utvirdering sina elever tre faktafragor om kalla
kriget medan Bjoérkman & Ohlin utformade ett storre antal svars-
alternativ kring forsvenskningen av Skane och jamférde hur eleverna
svarade innan och efter undervisningen.

Ovanstiende studier undersdker lirande av olika former av rent
historiska kunskaper. Johansson (2012), Lai (2005), Olofsson (2011),
Wibaeus (2010) och Willis (2005) dr exempel pa studier dar lirarna
helt eller delvis haft malsittningen att eleverna genom under-
visningen ska utveckla ett demokratiskt sinnelag.

Johansson = studerar historieundervisningens mojligheter — att
utveckla interkulturell och demokratisk kompetens i en serie
lektioner pa gymnasiet dir den FEuropacentrerade historie-
skrivningen problematiseras i postkolonial anda. Hon séker med
hjilp av teoribildning kring interkulturell respektive narrativ
kompetens vilka kompetenser, kunskaper och firdigheter som
tillsammans kan bilda en interkulturell historisk kompetens och
beskriver en undervisning dir den vanliga eurocentriska kanon
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ifragasitts, men dir de postkoloniala perspektiven i stillet blir en ny
kanon. Wills intresserar sig for historieundervisning som kulturell
praktik och ser klassrummet som en viktig plats for att konstituera
och tolka det forflutna. Han valde ocksa ett historiskt innehall med
moralisk och demokratisk potential: amerikanska andraklassers
firande av minnet av Martin Luther King och medborgarritts-
rorelsen. Wills visar att motsattningarna i samhillet, fortrycket och
diskrimineringen av svarta, trycks undan 1 hogtidlighallandet. I stallet
star personen King och hans tankar och kinslor 1 centrum och det
ges en bild av hur goda minniskor tillsammans arbetade fér en
tredlig utveckling. Lirarna séker forma demokratiska minniskor
genom positiva exempel och i1 den processen doljs konflikt-
perspektivet.

I Lais, Olofssons och Wibaeus studier s6ker man pa olika satt
bedéma den demokratiska effekten av undervisningen. Olofsson
behandlar den serie lektioner kring mellankrigstiden han observerat
som ett organiserat sambhilleligt historiebruk, i nidra samband med
andra samhilleliga anvindningar av historia. En av lirarens huvud-
poinger 1 diskussionen om mellankrigstiden var att ekonomiskt
daliga tider kan leda till politisk polarisering och extrema rorelser av
olika slag och kopplade detta till den svenska politiska situationen
2009. Undervisningen avslutades med att eleverna skrev texter om
mellankrigstidens diktaturer och vilka kopplingar som kan dras till
det samtida Sverige. Eleverna demonstrerade i sina texter 1 allman-
het det 6nskade demokratiska sinnelaget.

Lai och Wibaeus kommer till motsatt resultat, att eleverna efter
undervisningen inte uttalar de demokratiska asikter som lirarna
avsett. Lais ldrare vill att eleverna i studiet av Kalla kriget ska ut-
veckla ett sinnelag for att mota oliktinkande utan vald och miter
detta genom att eleverna far kryssa for ett av flera pastienden i en
enkidt. Eleverna har dock inte gjort den 6nskade kopplingen mellan
det historiska innehaéllet och demokratiska varderingar, trots att flera
av svarsalternativen ar tydligt onskvirda. De fem ldrarna i Wibaeus’
studie uttryckte olika fokus f6r sin undervisning: Aldrig mer! Inte
bara Forintelsen! Téink kritiskt! Forsta manniskans psykologiska
mekanismer respektive Inse vardet av demokrati! Hon visar sedan
att den undervisning som formas 1 de olika klasserna ligger 1 linje
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med dessa olika fokus. Wibaeus understker ocksi hur under-
visningen paverkat eleverna genom att intervjua ett urval elever och
finner att de znte gjort den Onskade kopplingen mellan Foérintelsen
och demokratins foéretriden. Hon stiller fragan (s. 134) om detta
beror pa undervisningens kvalitet eller pa att det dr omojligt att
utveckla demokratisk kompetens genom att studera ett sia extremt
negativt exempel som Forintelsen.

3.3 Studier om liromedelsanvindning

En del av historieundervisningen 4r dess liromedel och deras
anvindning. I Sverige har frimst utforts liroboksstudier ur ett
produktionsperspektiv (Vetenskapsradet 2005). Nagra studier kan
nimnas: Tingsten (1969) intresserade sig frimst fOr patriotismens
betydelse i skolbéckerna och hur framstillningen av det egna landet,
dess minniskor, dess foretridare samt forhallandet mellan Gud och
nationen férandras nir de politiska forhallandena férandras. Andolf
(1972) undersokte vilken historia som férmedlades i gymnasiets
lirob&cker under perioden 1820-1965 och fann att lirobockerna var
tamligen statiska till sin utformning, trots att historieimnets mal
forandrades kraftigt under den undersokta perioden. Langstrom
(1997) fann ocksd dessa konservativa drag i lirobockerna. Ammert
(2008) undersokte uttryck for historiemedvetande i historie-
lirobocker.

Laroboksstudier ur ett receptionsperspektiv har genomforts med
sprakliga teorier som grund. Reichenberg (2000) studerade hur
texters utformning paverkar elevers forstaelse av lirobokstexter i
historia. California History Project (Schleppegrell & Oliveira, 20006),
utgick istallet fran tanken att olika discipliner har olika sprakliga
sardrag, att dessa med nodvandighet skiljer sig frin det vardagliga
spraket och att det inte gar att skilja lirandet av ett innehall fran
lirandet av den sprikliga form detta innehall dr inbaddat i. Speciellt
historia, menar Schelppegrell och Oliveira, medfér stora sprakliga
utmaningar eftersom det historiska spraket 1 hog grad skiljer sig fran
vardagsspraket. Bade lirobocker och primirkillor utmirks av titt
och abstrakt sprik och dessutom uttrycks tolkningen som
historikern gjort oftast implicit. Reichenberg wvisar alltsa hur
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historiska texter kan goras mer littillgidngliga medan California
History Project underséker hur man kan Oka elevers medvetenhet
om det historiska spriket och utveckla deras formaga att sjilva
skriva historiska texter. Staf (2011) undersoker just vilka sprakliga
resurser elever tar i ansprak nir de skriver ett “eget arbete” om
medeltiden.

Kunskapsliaget vad giller bistorieldrobokens anvindning ar svagt. 1
lirarenkiaten 1 NU 03 (Skolverket, 2004, 2006a) férnekade tva
tredjedelar av de tillfrdgade ldrarna att liroboken styrde deras
undervisning. De tillfrigades dock inte om vilken roll den faktiskt
spelade och inte heller om vilka 6vriga liromedel som foérekom.
Historielararna 1 Jarhalls studie angav att de i endast liten ut-
strickning anvinder sig av liroboken i undervisningen och att
istallet bredvidlasningsbocker, eget material, skonlitteratur, filmer
och bilder spelar en betydligt storre roll (Jarhall 2012, s. 174).
Berggren och Johansson (2000) efterlyser, 1 historiedelen av NU,
observationer fran undervisning.

I en mera omfattande utvirdering skulle man ha stillt frigor om vilka
liromedel som faktiskt anvindes. Annu bittre hade det varit om det
hade varit mojligt att gi in i ett antal pigiende undervisnings-
situationer och stilla frigor kring dessa och de liromedel som
anvindes (Berggren och Johansson, 2006, s. 11).

Ett fatal studier har undersokt hur liromedel faktiskt anvinds och
vilken paverkan de foérefaller ha pa undervisningen. Englund (1999)
ser fem funktioner for en lirobok: att vara kunskapsgaranterande,
gemensamhetsskapande, arbetsbesparande, disciplinerande samt
praktisk vid prov. Gustavssons (DsU, 1980) undersékning om liro-
medels styrning av undervisning dr en av fa svenska empiriska
studier av laromedelsanvindning och den ar darfor av intresse i
detta sammanhang, trots att inte historieimnet undersokts.” Hennes
observationer visar (DsU, 1980, s.113) att undervisningen i alla
amnen var verbalt inriktad och att liromedlen tidsmassigt spelade en
underordnad roll i undervisningen. Man arbetade ofta med samma

’ Jag bedémer samhillskunskap vara det dmne i Gustafssons undersdkning, som ligger
nirmast historia, och i brist pa observationsdata frin historieundervisning anvinder jag
hennes resultat som referens.
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stoff i samma ordningsfoljd som ldrobokens, och hon sag ett
indirekt inflytande i och med att den utgjorde underlag for
lixtorhor. Inflytandet pa det ideologiska innehallet och metoder be-
démde hon som betydligt mindre. I samhillskunskap anvindes
bredvidliasningsbocker, tidningsartiklar och egenproducerat material
1 hégre utstrickning dn liroboken.

Gustafsson sag en tydligare paverkan fran liroboken pa
undervisningen i1 mer strukturerade amnen, som engelska och
matematik, 4n 1 mindre strukturerade dmnen som samhillskunskap.
Framfor allt ansag hon sig kunna se en paverkan fran liroboken vad
giller stoffurval och sekvensering.

Historia skulle kunna tillhéra de mer strukturerade dmnena pa
grund av dmnets kronologi och Olofsson (2011, s. 105) menar sig
kunna se en paverkan frin historieliroboken just vad giller
undervisningens kronologiska uppligg och dessutom pa dess

innehallsliga och geografiska fokus.

3.4 Historieundervisningens arbetsformer

I brist pa empiriska studier har man forsokt skapa en bild av
historieundervisningens arbetsformer genom enkiter. I NU 03
framtrader en bild av en undervisning dir liraren talar mycket och
stiller fragor och elevernas roll ér att lyssna, svara och diskutera
tillsammans med liraren. Eleverna uppger att man ofta arbetar en
och en, medan grupparbeten och projekt ar mer sillan
térekommande. Olofsson (2011), Staf (2011) och Johansson (2012)
ger i sina studier en bild av en verbalt firgad helklassundervisning
med ldraren i centrum, omvixlande med enskilt arbete i Stafs studie,
grupparbete hos Johansson och essaskrivande hos Olofsson.
Gustafsson (DsU, 1980) ger en liknande bild fran samhallskunskaps-
undervisning; en gemensam klassrumsundervisning med stort inslag
av lirarens forelisningar.*

* Gustafsson (DsU 1980, s. 105) fann att den gemensamma klassrumsaktiviteten uppgick
till 73 procent av undervisningstiden, medan eleverna arbetade enskilt 18 procent och i
grupp 9 procent av tiden. (Jag har riknat om till effektiv undervisningstid och har tagit bort
tid for klassforestandararbete, prat om vider och vind och liknande.)
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3.5 Att valja riktpunkt for analysen

Undervisningssituationen dr mangfacetterad och kriver att forskaren
viljer fokus och riktpunkt f6r sin analys. Det dr vanligt att man 1 stu-
dierna soker finna den bista praktiken. Da aktualiseras problemet:
enligt vilken mattstock ska den 1 sd fall utses? Nagra studier
illustrerar problematiken:

Monte Sano (2008) intresserade sig for elevers férmaga att skriva
historiska evidensbaserade texter. Vilket 4r forhallandet mellan
lirarens syn pa historiens natur, undervisningen, och utvecklingen
av elevernas historiska tinkande, som det visar sig i de texter de
skriver? Studiens ena lirare sag historia som fakta, en stabil
kunskapsmassa att memorera och resonera kring, medan den andre
liraren uttryckte uppfattningen att historia ar en tolkande disciplin,
rotad 1 bevis och kallor. Bida lirarna lit sina elever skriva essder
varannan vecka under ldsaret, men dir den ena liraren krivde
kronologi, fakta, jamforelse och analys, krivde den andra argu-
mentation och bevisning grundad 1 primirkallor. I sin undervisning
lyfte den senare ldraren dessutom explicit hur man skriver en
argumenterande historisk text.

Fore och efter kursen bedéomer Monte Sano elevernas férmaga
att forma en evidensbaserad argumenterande text med utgangspunkt
1 multipla dokument. Hon visar att de bada klasserna presterar olika.
De elever, vars undervisning uttryckligen syftat mot att de skulle lira
sig skriva en argumenterande text med utgangspunkt i primarkillor,
presterar markant battre dn den andra klassen, vars prestation i detta
avseende inte forbattrats alls, eller forsimrats, under lasaret.

Den forste lirarens elever har fatt en undervisning dir krono-
login, fakta och jimférelser star i fokus, men i studien premieras
texter av helt annat slag. Undervisningen hos denne lirare ut-
virderas alltsd efter en norm som hon inte sjilv efterstrivar. Den
andre lidraren och Monte Sano sjilv, diremot, férvintade sig argu-
menterande skrivande, rotat i tolkning av killor. De foérefaller ha en
likartad syn pa vad historia ar och vad historieundervisning bor vara
och dirmed 6verensstimmer denne lirares mal med undervisningen
med de kunskaper och férmagor som prévas i testen.
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I samband med utveckling av tester i ldrarskicklighet undersokte
Wilson och Wineburg (1993) olika lirares sitt att undervisa. De visar
att den larare, vars undervisning Overensstimmer med forskarens
syn pa historia och undervisning, tenderar att bedémas som
skickligare 4n den som undervisar pa ett sitt som forskaren inte
uppskattar. Evans (1994) undersckning ger ytterligare en illustration
av problemet med att anvanda sig av forskarens personliga syn pa
vad som ar god undervisning som referenspunkt. Han utvarderar
lirares undervisning 1 relation till sin egen standpunkt: att historie-
undervisningens mal 4r att eleverna ska ta ett kritiskt perspektiv till
och forindra sin syn pa samhaillet (Evans, 1994, s. 203ff). Den
undervisning som inte bidrar till detta anser han vara kontra-
produktiv och bidra till samhillets apati:

What passes as citizenship education in most classrooms may be
counterproductive, helping to create and sustain apathy and lack of
caring about our society and the world (Evans, 1994, s. 205).

Forskarens val av riktpunkt for analysen riskerar alltsa att vara
normativt fargad. Ett sitt att komma ifrdan detta ar novis- och
expertstudier. Lirare antas utveckla sin skicklighet genom sin
yrkespraktik och genom att jimféra nyutexaminerades praktik med
yrkesvanas soker man finna vad ldrarskicklighet ar (Wilson och
Wineburg, 1988, 1993; Wineburg, 2001). Husbands, Kitson och
Pendry (2003) kritiserar mycket av forskningen om undervisning for
att vara forenklad, kontextlos och just normativ och ser just novis-
expertstudier som ett sitt att arbeta. I deras stimulated recall-studie
undersokte de yrkesverksammas praktik med avsikten att soka forsta
den, snarare dn att bedoma den. Lirarna ombads kommentera en
videoinspelad lektion och beskriva de tankar som lig bakom beslut
och handlingar i undervisningssituationen.

3.6 Denna studies kontext

I denna studie wutgdér historieundervisningen bakgrund for
avhandlingens fokus pa det historiska resonerandet. Ett av
perspektiven for beskrivningen av studiens kontext anknyter till en
forskningstradition av att undersOka ldrares syn pd historie-
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undervisning. Detta kompletteras med perspektiv. som har svagt
kunskapslige: anvindning av liromedel i historieundervisningen och
historieundervisningens arbetsformer. Jag ger undervisningens kon-
text genom att beskriva lidrarnas syn pa historia och pa aktér- och
strukturbegreppet, det historiska innehadllet i undervisningen,
liromedelsanvindningen och arbetsformerna.

Undervisningsmomenten undersoks 1 relation till det larande som
lirarna uttalat att undervisningen ska mojliggora. Relationen mellan
lirarens avsikter och vad som m&jliggors att lira underséks som ett
led 1 diskussionen om vad som krivs for att formagan ska kunna
utvecklas. Lararna ar utbildade och erfarna och har sjilva valt ett
fokus pa aktor-strukturbegreppet och pa formagan att resonera
historiskt 1 termer av aktor och struktur. Detta mal fér under-
visningen utgdr ocksa riktpunkt for analysen av provlosningar och
undervisningsmoment och syftet med studien ar att undersoka just
denna formagas beskaffenhet. Designen férvantas dirmed minimera
normativitet i studien och jag undviker en analys i relation till ett
lirande som inte avses i den studerade undervisningen.
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Kapitel 4. Amnesteoretisk grund

Denna studie ansluter sig till en brittisk-amerikansk historiedidaktisk
tradition. I detta kapitel visas viktiga idéer och betydelsefulla steg 1
utvecklingen av denna tradition.” Sedan presenterar och diskuterar
jag den syn pa historisk kunskap som utgér arbetets dmnesteoretiska

bas.

4.1 Historiskt tinkande-traditionen

Den brittisk-amerikanska historiedidaktiska tradition, som detta
arbete grundas i, utmirks av ett intresse for skolans historie-
undervisning och fér utveckling av undervisning i historia. Tva
viktiga etapper i utvecklingen av denna tradition, som jag i fort-
sattningen kommer att benamna Jlistoriskt tankande-traditionen, var
arbetet inom Woods Hole-konferensen i USA och Schools Council
History Project i Storbritannien.

4.1.1 Sputnikkrisen

Sovjetunionens uppskjutning av Sputnik 1957 demonstrerade for
virlden de sovjetiska teknikernas och vetenskapsminnens kompe-
tens. I USA ledde den lyckade uppskjutningen till slutsatsen att det
sovjetiska skolsystemet var bittre dn det amerikanska, vilket upp-
fattades som ett allvarligt hot mot nationens sakerhet. For att landet
skulle dterta platsen som virldens ledande stormakt och kunna
forsvara sig mot Sovjetunionen och kommunismen krivdes fler
duktiga matematiker och tekniker och de skulle utbildas i en skola
med hogklassig undervisning 1 skolans alla amnen. Woods Hole-
konferensen samlades 1959 for att i Sputnikkrisens spar utveckla
den amerikanska skolan till virldens bésta. Under Jerome Bruners
ledning métte vetenskapsmin inom utbildningspsykologi och

5 For en grundligare genomgang av historiskt-tainkandetraditionen dn vad som kan ges hir,
se Lilliestam (2013).
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pedagogik, matematiker, fysiker och biologer, samt foretridare for
historia och antikens kultur for att diskutera hur en optimal
skolundervisning pa vetenskaplig grund skulle kunna utformas
(Bruner, 1960; VanSledright, 2011).

4.1.2 The Spiral Curriculum

Konferensen kom fram till att undervisning bor bygga pa kunskaper
om utvecklingspsykologi och lirande och utga frin de olika veten-
skapernas struktur och grundliggande idéer. Man maste starta
undervisningen dir eleven kunskapsmissigt och forstaelsemassigt
befinner sig, f6r att sedan, med elevernas 6kande dlder och storre
térmaga till abstrakt resonemang, aterkomma till de centrala idéerna
och principerna, pa ett alltmer foérdjupat sitt. Bruner myntade
begreppet The Spiral Curriculum £6r detta sitt att aterkommande, men
pa ett allt mer komplext sitt, behandla centrala idéer och principer.
Han hivdade att man pa ett hederligt sitt kan undervisa vilket
imnesinnehall som helst for vilket barn i vilken alder som helst,°
under forutsittning att undervisningen bygger pa disciplinens
principer, men anpassat till elevens utvecklingsniva och tidigare
torstaelse. Konferensen betonade ocksa vikten av att eleverna skulle
gora egna undersOkningar, dels for att utveckla forstaelse for
disciplinens procedurer och dess sitt att etablera kunskap, dels for
att man hade uppfattningen att detta arbetssatt skulle vara roligt och
stimulerande for eleverna.

Sammanfattningsvis var de birande tankarna frin Woods Hole-
konferensen:

e att man ska bygga undervisningen runt en struktur av
disciplinens centrala principer och idéer

e att man ska mota eleven pa den kunskaps- och forstielseniva
dar den ar

e som ien ”spiral” dterkomma till disciplinens centrala principer
och idéer pa ett allt mer f6rdjupat satt

e att eleverna sjilva ska gbra undersdkningar och upptickter.

% A subject could be taught to any child at any age in some form that is honest. (Bruner
1960, sid ix)
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Woods Hole-konferensen blev startpunkten fér omfattande
forsknings- och utvecklingsarbeten i manga linder och inom olika
vetenskapsdiscipliner. Inom the Amherst Project (VanSledright,
2011) sokte man anpassa konferensens birande idéer till historie-
dmnet, undersokte vilka centrala principer och idéer som skulle
kunna finnas i historia och hur man skulle kunna forsta dessa i
termer av progression. Dock lyckades man inte frigora sig fran
synen pa historieimnet som en kunskapsmassa av handelser,
gestalter, forindringsprocesser och firdiga narrativ, som eleverna
skulle reproducera. Dirmed blev det omdjligt att forma en
undervisning kring disciplinens centrala idéer och principer. Nista
betydelsefulla steg for att utveckla fOrstaelsen for historia som
kunskapsform togs istillet i Storbritannien.

4.1.3 SCHP och historia som kunskapsform

I Storbritannien var historia valbart 1 de hogre arskurserna och
under 70-talet gick dmnet kriftgang med allt firre elever.
Utvecklingsprojektet Schools Councils History Project, SCHP,
syftade till att forbattra historieundervisningen sa att eleverna skulle
uppfatta historia som stimulerande, intressevackande och spannande
och dirmed vilja att studera amnet (Shemilt, 1980). Man inspi-
rerades av tankarna frin Woods Hole-konfererensen och hade
ambitionen att forma ett Spiral Curriculum, dir historisk kunskap
ses som en kunskapsform med birande principer och idéer (Shemilt,
1983)", snarare in som en memorerad kunskapsmassa. Det domin-
specifika historiska tinkandet hos eleverna skulle, i likhet med
tankandet inom andra discipliner, efterhand fordjupas genom dter-
kommande studier av de grundliggande idéerna.

4.1.4 Kritik mot historiskt tinkande-traditionen

En teori ar ett sitt att forsta verkligheten och genom teorin fokus-
eras vissa delar av verkligheten, medan andra inte uppmarksammas.
Historiskt tainkande-traditionen dgnar sig at fragor kring disciplinens

7 Bekriftat genom personlig kontakt med Denis Shemilt.
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centrala idéer och principer och progression, men vilka fragor upp-
mairksammas inte inom traditionen och vilken kritik riktas mot den?

Historia talar inte bara till intellektet, utan ar i minst lika hég grad
en kalla till emotioner, kdnsla och inlevelse. Man kan fa associationer
till en kylig, opersonlig, vetenskaplighet genom att disciplinens tink-
ande poidngteras sa tydligt i traditionen, men Husbands (1996)
resonerar kring historieundervisningens emotionella potential och
poingterar att historiestudier innebar att i fantasin forflytta sig i tid
och rum, att férestilla sig ett annat samhille med minniskor som
tinker och agerar annorlunda dn vad vi gbr. Jag vill ocksa paminna
lisaren om att ett av huvudsyftena med SCHP var att eleverna skulle
se historia som si intressant och stimulerande att de viljer att
studera dmnet i skolan och att de teman och arbetssitt som utveck-
lades just hade avsikten att stimulera elevernas fantasi och inlevelse-
tormaga. Emotioner, kinslor och inlevelse lyfts endast sillan till ett
teoretiskt plan inom traditionen, men jag anser att dessa hela tiden
finns med som en fo6r givet tagen understrém.

Det har ocksa riktats krittk mot den tydliga disciplinira
inriktningen. Ska eleverna bli sma minihistoriker pa samma sitt som
den naturvetenskapliga skolningen tanktes fostra blivande tekniker,
matematiker och naturvetare i kalla krigets tjanst? Shemilt (1983),
Husbands (1996), Lee (2005) och Levesque (2010) tar avstind fran
tanken att syftet med historieundervisningen skulle vara att fostra
blivande professionella historiker. Shemilt motiverar damnet ur ett
medborgarperspektiv, att en framtida medlem i ett demokratiskt
samhille har behov av att kunna virdera, ifragasitta och se fore-
teelser ur olika perspektiv, vilket trinas i undervisningen.

Den tysk-danska historiedidaktiska traditionen (Rusen, 2004,
Karlsson, 1997, 2004) intresserar sig for historiemedvetande,
historiebruk, identitetsskapande och existentiella fragor i relation till
historia, medan historiskt tinkande-traditionen 1 ganska liten
utstrackning uppmarksammat fragor av detta slag. De bada
traditionerna har utvecklats parallellt och, med nagra undantag, utan
kontakt med varandra. Stolare (2011) menar att det finns ett behov
av att vidga perspektiven inom historiskt tinkande-traditionen for
att ocksa kunna hantera historiemedvetande, historiebruk och
vardagshistoria. Exempel pa nirmanden finns hos Seixas (2004), Lee
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(2004) och Shemilt (2009) som uppmirksammat historical concionsness
och andra forskare har i praktiknira studier, som grundas i den tysk-
danska traditionen, anvint sig av redskap fran historiskt tinkande-
traditionen (Olofsson, 2011, Johansson, 2012).

4.2 Kunskapsaspekter

Inom SCHP sokte man forma ett Spiral Curriculum, byggt pa
disciplinens centrala principer och idéer. Ett grundantagande ar att
historien och det forflutna” inte dr synonyma begrepp, utan att
historia skapas genom tolkningar av killor och limningar fran det
torflutna, enligt disciplinens metoder och regler. Man utvecklade en
torstaelse for historisk kunskap som uppbyged av olika, men
samspelande, kunskapsaspekter av olika karaktdr: forstaelse for
historiens natur, det historiska innehallet och historiska begrepp.
Olika didaktiker har vidareutvecklat synen pa de skilda kunskaps-
aspekterna (van Boxtel & van Drie, 2008; Cooper, 2000; Counsell,
2000; Husbands, 1996; Lee, 2005; Lund, 2006; Seixas & Peck, 2004;
VanSledright, 2011), vilket medfért vissa skillnader, framfor allt av
hur man ser den begreppsliga nivin, dir vissa forskare separerar
begrepp av olika slag, medan andra f6r samman dem.

Min forstaelse for historisk kunskap bygger pa traditionens
uppdelning av kunskapsaspekter och jag har valt att arbeta med fyra
aspekter av historisk kunskap: historiens natur, det historiska innebdillet,
innehallsliga begrepp och nyckelbegrepp. 1 det foljande presenterar jag den
syn pa historiens kunskapsaspekter som jag anvinder mig av,
diskuterar terminologianvindning samt presenterar en grafisk
modell som visualiserar denna forstaelse. Slutligen diskuterar jag
studiens anvandning av denna dmnesteori.

4.2.1 Historiens natur

Den f6rsta kunskapsaspekten innebdr forstaelse for historiens natur.
Historia 4r inte det forflutna. Historia dr fo/kningar av det forflutna,
bygeda pa bevisning fran killor enligt disciplinens regler. Denna
kunskapsaspekt innefattar formagan att stilla goda fragestillningar
till kdllor och att analysera olika killors syften och virderingar.
Karaktiristiskt for disciplinen dr ocksa att det kan finnas flera
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tolkningar av ett killmaterial. Det har utarbetats regler och metoder
for att sikerstilla fakta och bedéma tolkningars rimlighet och
validitet. En viktig del av historieundervisningen blir dirmed att ge
cleverna mojlighet att utveckla férstaelse f6r hur detta gar till. Synen
pa historia som tolkning innebdr alltsa inte relativism, men daremot
en insikt om att historia inte 4r detsamma som det forflutna, utan en
konstruktion, och att denna konstruktion sker med utgangspunkt i

olika perspektiv.

4.2.2 Det historiska innehallet

Det historiska innehéllet utgérs av  historiska  férhallanden,
skeenden, gestalter och férandringsprocesser, och det framstalls ofta
1 narrativ form med tydlig tidslinje, en f6ljd av hindelser placerade i
tid och rum. Det dr denna kunskapsaspekt som i allminhet avses nir
man 1 vardagliga sammanhang talar om att “kunna historia”.
Kunskapsaspekten Det historiska innehallet ar central 1 och med att
den fyller de andra med innehall, men blir problematisk om den
utgdér den enda kunskapsaspekt som eleverna fir mojlighet att
utveckla, eftersom historia da far karaktir av reproduktion av det
tardiga narrativet.

4.2.3 Innehallsbegrepp

Innehallsbegrepp dr titt knutna till det historiska innehallet och
sammanfattar handelseférlopp, foreteelser, forindringsprocesser
eller liknande 1 ett begrepp. Termen feodalism star for ett helt
samhillssystem; den industriella revolutionen sammanfattar en ling
social, ekonomisk och teknologisk férindringsprocess; upplysnings-
idéerna dr sammanfattande begrepp f6r en hel grupp tankemonster.
Lee (2005, s. 62) papekar att betydelsen hos innehallsbegrepp som
exempelvis kung och parlament har skiftat och att denna sorts
innehallsbegrepp darfér maste definieras 1 tid och rum.

De innehallsliga begreppen dr alltsi av olika karaktir, men
gemensamt for dem dr att de, till skillnad frin nyckelbegreppen
nedan, anvinds 1 relation till en speciell tid och att de ar viktiga for
forstiaelsen av denna tid.
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4.2.4 Nyckelbegrepp

Ett ostrukturerat hindelseférlopp har ingen mening i sig, utan
tillskrivs mening 1 det urval och den tolkning som gors. Nyckel-
begrepp dr den fjirde kunskapsaspekten och dessa begrepp ir
centrala for historiedisciplinens strukturering och meningsskapande.
Exempelvis intresserar man sig inom historievetenskapen for
orsaker till och foljder av hindelser och processer av olika slag, for
langa och korta processer av forindring och kontinuitet och fér hur
hindelser, processer och foreteelser kan forstas i ljuset av den
aktuella tidens tidnkande. Signifikansfrigor innefattar diskussion
kring skeendens, gestalters och forindringsprocessers betydelse och
historisk empati innebdr att s6ka férsta forna tiders minniskor pa
deras egna villkor. Gemensamt fér de olika nyckelbegreppen ar att
de dr oberoende av vilken tidsepok som studeras.

Jag har fogat aktir och struktur till nyckelbegreppen, eftersom jag
ser begreppsparet som ett verktyg for historiskt tinkande och
historiskt meningsskapande pd samma sitt som de Gvriga nyckel-
begreppen, vilka identifierats tidigare inom traditionen. Att se aktOr-
och strukturbegreppet som ett nyckelbegrepp stods ocksa av att
Seixas och Peck (2004), anger det som ett av de benchmarks, vilka
historieundervisning bor kretsa kring. Kvande och Naastad (2013)
samt van Boxtel och van Drie (2008) for ocksia aktér- och
strukturbegreppet till nyckelbegreppen, medan det inte finns med
hos exempelvis Husbands (1996), Lee (2005) och Lund (2000).

Lee (2005, s. 37ff) diskuterar nyckelbegrepp i termer av fOrstaelse
och progression. Eleven forvintas i undervisningen utveckla sin
torstaelse for dessa ordningsskapande och meningsskapande be-
grepp som ger form at historiedisciplinen. En férdjupning av for-
staclsen for orsaksbegreppet kan innebdra att man limnar enkla
mono-kausala forklaringar till forman foér komplexa orsakssamband
av olika slag och varaktighet. Den elev som ser att vissa foreteelser
torindras snabbt, andra lingsamt, medan ytterligare andra
toreteelser priglas av kontinuitet har utvecklat forstaelse for
nyckelbegreppet kontinuitet och férandring. En férdjupning av
forstaelsen for empatibegreppet kan innebira att eleven utvecklat en
storre formaga att kontextualisera, att fOrsta varfor minniskor
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handlade som de gjorde, trots att deras handlingar for oss verkar
irrationella eller of6érklarliga.

Counsell (2000, s. 57) gor en betydelsefull distinktion mellan de
tva kunskapsformerna forstaelse och formaga i relation till nyckel-
begreppen. Hon pavisar skillnaden mellan att férsta ett sadant
begrepp och dess funktion i historia 4 ena sidan och férmagan att
utféra den aktivitet som ar kopplad till detta nyckelbegrepp 4 den
andra. Skillnaden mellan att eleven utvecklar forstielse for att man
sOker orsak och verkan inom historia och att eleven utvecklar sin
tormaga att konstruera multikausala forklaringar. Elevens forstaelse
tor historisk bevisning som en abstrakt fraga ar ett kunnande av
annan karaktir dn hennes formaga att applicera sin forstielse for be-
visning 1 en konkret historisk situation.

I detta arbete anvinder jag mig av den distinktion som Counsell
g6r mellan forstaelse for ett nyckelbegrepp och férmaga att utfora
den aktivitet som 4r knuten till detta nyckelbegrepp. Elevens
forstaelse for aktor-strukturbegreppet som meningsskapande och
organiserande princip ser jag som nira besliktad med men dnda
skild fran elevens formaga att resonera historiskt i termer av aktor
och struktut.

4.2.5 Ensam aspekt eller i samspel

Det dr mojligt att i undervisningen fordjupa sig 1 innehallsliga
begrepp som feodalism eller upplysningsidéer, att fokusera pa vad
som utmirker en kausal forklaring eller att resonera kring historiens
natur som tolkande vetenskap. Dock forekommer kunskaps-
aspekterna oftast 1 samspel med varandra. Feodalism studeras 1 sitt
historiska sammanhang, ett historiskt skeende forklaras i termer av
orsak och verkan och ett historiskt innehall studeras i relation till
nagot utvalt perspektiv.

4.2.6 Fyra kunskapsaspekter

Min syn pa historisk kunskap och de fyra kunskapsaspekterna
llustreras av figur 1. Jag skiljer mellan de menings- och
ordningsskapande nyckelbegreppen 4 ena sidan och de innehallsliga
begreppen, som sammanfattar hindelseférlopp, féreteelser och
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Historiens natur Det historiska

innehallet
Historia som tolkning Skeenden
ur olika perspektiv Gestalter
Hur historisk Forhillanden

kunskap konstruer g
unskap konstrueras Forindringsprocesser

Nyckelbegrepp Innehallsbegrepp
Forandring Den absoluta
och kontinuitet, kungamgkten
Feodalism

Orsak och verkan
Historisk empati
Signifikans
Aktor och struktur

Den industriella
revolutionen
Upplysningsidéerna

Fig. 1. Den amnesteoretiska modellen. Fyra aspekter av historisk kunskap i samspel.

torindringsprocesser 4 den andra, pa grund av begreppens grund-
liggande skillnad i karaktdir. Van Boxtel och van Drie (2008) gor
ocksa denna dtskillnad, medan Husbands (1996), Lee (2005) och
Lund (20006) istallet f6r samman alla begrepp till en kunskapsaspekt.
Dessutom ser jag, som tidigare diskuterats, tva aspekter av nyckel-
begreppen: dels forstaelse fo6r nyckelbegreppet som organiserande
och meningsskapande princip, dels f6rmagan att utfora ett historiskt
resonemang med anviandande av denna princip.

Jag har visat ett parvis samband mellan de olika kunskaps-
aspekterna genom att ge modellens hégra och vinstra sida olika
karaktir. Innehallsbegrepp samspelar stindigt med de innehallsliga
kunskaperna, eftersom bada ar epokspecifika. Nyckelbegreppen ser
jag som nira forbundna med kunskapsaspekten Forstielsen for
historiens natur: att man inom historiedisciplinen tolkar det for-
flutna med utgangspunkt i kallor; séker orsakssamband; intresserar
sig for fragor kring kontinuitet och férandring; analyserar aktorers
och strukturers roll och sia vidare. Inom brittisk historiedidaktik
anvinds begreppsparet Content och Skills (Counsell 2000) och
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modellens hoégra sida kan ses som Content, innehall, medan den
vinstra mer har karaktir av Skills, formagor.

Jag har valt att lita alla modellens pilar gd mot mitten, mot den
historiska kunskapen. Detta illustrerar och poangterar samspelet
mellan kunskapsaspekterna. De dr av olika karaktir, men formar till-
sammans den historiska kunskapen.

4.2.7 Kunskapsaspekternas benimning

Kunskapsaspekterna har fitt olika benimning hos olika forskare:®
Substantive knowledge, (Lee, 2005; van Boxtel & van Drie, 2008), subject
matter knowledge (Husbands, 1990), first order knowledge (VanSledright,
2011) och veta-att-kunskaper (Lund, 2006) fér de innehallsliga
kunskaperna. De innehallsliga begreppen bendmns substantive concepts,
first order concepts respektive innboldsbegreper. Cooper (2000) benimner
dem istallet &ey concepts.

Jag anvinder den svenska termen det historiska innehdllet £6r
kunskapsaspekten dir historiska férhallanden, skeenden, gestalter
och férindringsprocesser star i centrum och anvinder mig i likhet
med Olofsson (2011) och Johansson (2012) av termen znnehalls-
begrepp tor de tidsbundna begreppen. “Innehall” ser jag som en
limplig 6versittning till svenska, eftersom ordet ar littforstaeligt,
anknyter till engelskans Content och dessutom har férdelen att det
gar att skapa svenska termer for de bada kunskapsaspekterna, som
visar pa sambandet mellan dem.

Jag har, i1 analogi med Lund och Husbands, valt den svenska
termen nyckelbegrepp £6r de tidsévergripande ordnande och menings-
skapande begreppen, eftersom termen poingterar den nyckel-
stallning som dessa termer har 1 historiskt tinkande-traditionen. Lee
(2005, s. 32ff) diskuterar deras betydelse for att forma och
organisera var forstaelse och anvinder omvixlande termerna second
order concepts, disciplinary concepts och metabistoric concepts. VanSledright
har valt second order concepts och van Boxtel och van Drie metaconcepts.
Olofsson och Johansson anvinder Zankebegrepp som svensk term.

® Variationen i terminologi kan ocksi tinkas indikera nyansskillnader i forsticlse for
begreppen. Detta dr dock om6jligt att undersdka inom ramen f6r denna studie.
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4.3 Historiskt tankande-traditionen 1 detta arbete

Detta arbete grundas helt 1 historiskt tinkande-traditionen. Jag delar
traditionens intresse for lirande och undervisning och genom att
uteslutande anvianda mig av en dmnesdidaktisk och amnesteoretisk
grund avser jag att skapa teoretisk enhetlighet i arbetet. Den for-
staelse for historisk kunskap som utvecklats inom traditionen och de
redskap som den ger gor den till en limplig teoretisk bas f6r under-
sokningen, eftersom de frigor som stills maste avgora teorivalet.

Synen pa historisk kunskap som bestaende av olika kunskaps-
aspekter i kombination med variationsteoretiska redskap medger
den nirgingna analys som jag vill astadkomma. Historiens fyra
kunskapsaspekter utgoér en grundlaggande analysenhet i studien och
jag undersoker vilken eller vilka kunskapsaspekter som arbetas med 1
de olika undervisningssammanhangen. Detta ger ocksa en méjlighet
att undersoka férandringar i vilka kunskapsaspekter som fokuseras i
undervisningen. De variationsteoretiska redskapen 1 kombination
med amnesteorin diskuteras i kapitel 6 och tillvigagangssitt for
analysen i metodkapitlet, kapitel 7.

Genom att bygga arbetet pa historiskt tinkande-traditionen kan
jag ocksda anknyta till ett internationellt falt av empirisk historie-
didaktisk forskning kring undervisning, lirande och historiskt
resonerande.
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Kapitel 5. Att resonera historiskt

Detta kapitel dgnas at det historiska resonerandet och jag diskuterar
studier kring olika komponenter i ett historiskt resonemang. Akt6r-
och strukturbegreppet ges forst en teoretisk kontext och belyses
sedan i studier om hur elever anvinder aktorer och strukturer i sina
historiska forklaringar. Avslutningsvis ger jag en bild av studiens
lirares syn pa aktor- och strukturbegreppet och i vilka sammanhang
detta begrepp och férmagan att resonera historiskt i termer av aktor
och struktur framtrider i undervisningen.

5.1 Historiskt resonerande

Det historiska resonerandet har ront ett alltmer Okande intresse
inom historiedidaktiken och har fatt en allt stérre uppmarksamhet
som kulturell praktik och som en viktig formaga i ett demokratiskt
samhille. Barton och Levstik (2004) argumenterar for att eleverna i
historieimnet ska trinas att géra vilgrundade bedomningar och de
visar pa formagor férenade med detta: att kontextualisera, bedéma,
undersoka orsakssammanhang, bedéma signifikans, resonera kring
alternativa hindelseforlopp och att reflektera Gver det forflutnas
inflytande pa nutiden. Leinhardt, Stainton, Vitji och Odoroff (1994,
s. 134) tar fasta pa samspelet mellan fakta och historiska begrepp nar
de definierar historiskt resonerande som den process i vilken
centrala fakta (om hindelser och strukturer) och begrepp (teman)
arrangeras for att bygga en historisk tolkning. I detta arbete utgar jag
emelltid frin van Boxtels och van Dries definition:

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

Denna definition poidngterar skolkontexten, att det handlar om
elever och om deras historiska resonerande och i1 betoningen av
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skolkontexten impliceras ocksa ett intresse for lirande och
utveckling. Definitionen tydliggor att historiskt resonerande har ett
syfte och att det dr en aktivitet som utfors av zdgon. Termen reasoning
poingterar individens aktivitet.” I van Boxtels och van Dries be-
toning av historiskt resonerande som en persons aktiva handling och
1 att detta dr nagot som elever bor lira ligger ocksa en kritik mot
andra uppfattningar av historieundervisning och dess syfte: historia
som enbart innehall; historieimnet som memorering och repro-
duktion av fakta; historieundervisning som okomplicerad 6ver-
toring av kunskap fran lirare till elev.

Van Boxtel och van Drie ser det som Onskvirt att elever
utvecklar sin formaga att resonera historiskt och identifierade sex
komponenter i ett resonerande: att stilla historiska fragor; att an-
vianda killor; att kontextualisera; att argumentera; att anvinda

innehallsbegrepp; att anvinda nyckelbegrepp.

In doing this [historical reasoning] he or she asks historical questions,
contextualises, makes use of substantive and meta-concepts of history
and supports proposed claims with arguments based on evidence
from sources that give information about the past (van Boxtel & van
Drie, 2008, s. 89).

Nyckelbegreppen ses som den meningsskapande principen, den
organiserande grunden for resonemanget.

Dessa komponenter ses frimst som analysverktyg for att kunna
beskriva olika former av historiskt resonerande. De dr analytiskt
separata men 1 ett verkligt resonerande aterfinns, havdar van Boxtel
och van Drie, de olika komponenterna i olika grad och i olika
kombinationer. Den historiska fragans komplexitet, tillginglig
information, elevens kunskap och erfarenhet samt vilket slags
resonemang som efterfrigas avgor vilken relativ betydelse var och
en av komponenterna far i det enskilda resonemanget.

9 . .
Analogt med detta anvinder jag de svenska termerna resonera och resonemang.
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5.2 Komponenter 1 ett historiskt resonerande

Studier har undersékt olika komponenter i historiskt resonerande:
nyckelbegreppen signifikans och historisk empati, att anvinda kallor,
kontextualisering.

Hur minniskor bedémer signifikans underséktes i Levstiks
(2000) studie om vilka féreteelser ur USA:s historia som idr viktigast
och i Levesques (2005) studie om signifikansen i centrala handelser
och forandringsprocesser ur kanadensisk historia. I Levstiks studie
tick elever i arskurs 5 till 8, lararstudenter och lirare i uppgift att
virdera olika foreteelser ur USA:s historia och vilja ut de mest
signifikanta. Eleverna valde konflikter i samhillet och folkets
historia, medan lirarna och lararstudenterna bedémde foreteelser
som visade det amerikanska sambhillets framsteg och enande som
mest signifikanta. De engelsktalande ungdomarna i Levesques studie
virderade fenomen férknippade med Kanadas engelsk-nationella
historia hogst, medan de fransktalande bedomde hindelser och
processer forknippade med kampen for de fransktalandes rattigheter
1 Kanada som mest signifikanta. Vad man bedémde som signifikant
berodde pa den egna positionen.

Limon och Carretero (1998) studerade ocksa bedomning av
signifikans, men i relation till f6rs6kspersonens tidigare uppfattning
om ett fenomen. I studien fick en grupp studenter ta del av olika
sorters killor kring férdrivningen av morerna fran Spanien. Det
visade sig att forsOkspersonernas forforstaelse kring férdrivningen
och dess foljder fick betydelse f6r hur de bedémde signifikans och
de féredrog ocksa killor som gick att anvinda direkt och inte krivde
att de drog egna slutsatser ur materialet. Den killa som bist
overensstimde med férsokspersonernas tidigare uppfattning virde-
rades som mest trovardig och de var ovilliga att beakta killor som
stred mot den egna tidigare uppfattningen.

Ovanstiaende studier bidrar med forstielse for hur manniskor
bedomer olika foreteelsers signifikans, men sjilva nyckelbegreppet
signifikans tas for givet. I nagra studier undersoker man i stillet
sjalva forstaelsen eller formagan och hur nyckelbegreppet framtrader
1 ett empiriskt material. I ndgra fall underséker man enbart de upp-
fattningar som barn och ungdomar uttrycker och soker forma en
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progression for utvecklingen av forstaelsen, medan man i andra
studier s6ker férmagan genom att kontrastera experter och noviser
nir de genomfor en uppgift.

Lee, Dickinson och Ashby (1997) sokte progression i hur
forstaelsen for historisk empati utvecklas hos barn."” De olika upp-
fattningar som barnen uttryckte kategoriserades i en progressions-
modell. Att se det forflutna som “korkat” och stereotypt och/eller
bedéma det forflutna efter nutida mattstock bedémdes vara exem-
pel pa mindre utvecklade uppfattningar. En utvecklad forstaelse for
historisk empati innebir 1 studien att sitta aktérens handlingar i en
samtida kontext av varderingar och trosférestallningar. Lee et al. ser
ocksa att nagra av de dldre barnen visar en annan form av historisk
empati; att skilja mellan sin egen kunskap om ett historiskt fenomen
och vad den datida aktoren kunde veta om detta.

Wineburg (1991) sokte formagan att vardera primirkillor och
16sa ett historiskt problem. Han gav férsokspersoner'" killtexter om
slaget vid Lexington och bad dem tinka hogt nir de genomforde
uppgiften att bedéma vad som egentligen hinde den dir dagen
1775. Experterna uppmarksammade alltid forst kallans ursprung: nar
skrevs kallan? av vem? 1 vilket sammanhang? De jaimforde killorna,
gick fram och tillbaka mellan dem, beaktade motstridiga uppgifter
och jimforde killornas angivande av tid och rum for de olika
hindelserna. Skillnaden mellan novisers och experters tillvigagangs-
satt tydliggjorde tre delkomponenter 1 formagan: att uppmarksamma
kallans ursprung och tillkomst; att jaimfora olika killor och att sitta
killan i sin historiska kontext.'

Foérmagan att kontextualisera specialstuderades i studier av van
Boxtel och van Drie (2004, 2012), dir gymnasieelever parvis skulle
satta bilder och texter i sin historiska kontext och man sokte for-
madgan genom att analysera diskussionen ndr forsékspersonerna
sokte 10sa uppgiften. Landmdrken, signifikanta historiska handelser,
var viktiga for att kunna kontextualisera och att eleverna anvinde sig

" Deltagarna i studien var mellan sju och fjorton ar gamla.

11 e . . . . .
Forsokspersonerna var experter: historieprofessorer, och noviser: utvalda, duktiga, high

school-elever.

" Min 6versittning. Wineburg anvinder termerna sourcing, corrobation och

contextualisation.
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av innehallsliga begrepp och sin kunskap om historisk periodisering
1 processen att skapa ett historiskt sammanhang. De bada forskarna
visar att kontextualisering kriver en referensram och forstaelse for
hur ménniskor och samhaillen fungerar.

Slutligen uppmarksammar jag nagra studier som underscker den
organiserande principen for elevers resonerande.

Voss och Wiley (2000) hade ambitionen att finna den bista
praktiken nir de undersokte sambandet mellan ett kallmaterials form
och elevers argumenterande historiska texter med utgangspunkt i
detta kallmaterial. Hilften av forsokspersonerna fick det som Voss
och Wiley definierar som en narrativt formad text om potatispesten
pa Irland och dess foljder som kalla till sin essd, medan den andra
hilften fick ett antal kortare primir- och sekundirkillor som belyste
samma historiska innehall. Studien indikerar att om eleverna for-
vantas vardera och argumentera dr det lampligare att lita dem utgd
fran multipla killor an frin ett narrativ. Det visade sig vara
problematiskt for eleverna att ga frain den temporala formen till en
argumentation och virdering med underordnad tidslinje.

Den temporala dimensionen framstod tydligt i Montaneros och
Luceros (2011) studie. Elever tenderade att beskriva i termer av
temporalt ordnade hindelser och individers handlingar och utan
uttalade kausala samband. Samma iakttagelse gors av Alexandersson
och Runesson (2006) och Virta (1997)." VanSledright och Brophy
(1992) kom till ett liknande resultat nir de undersékte barns férmaga
att forma historiska berittelser. De visar att dven yngre skolbarn
formar framstillningar i tidsf6ljd men ocksa att barnen kunde uttala
orsak- och verkansamband, dtminstone nar forskarna efterfragade
sadana 1 en intervjusituation. Om de historiska innehallskunskaperna
inte rackte till, hittade barnen pa de faktorer som fattades for
resonemanget.

Ovanstiende studier indikerar att tiden som organiserande
princip utgor ett starkt monster f6r barns och ungdomars historiska
framstallningar.

" Dessa studier diskuteras i kapitel 7.3.2.

51



AKTOR OCH STRUKTUR I HISTORIEUNDERVISNING

5.3 Teorter om aktor- och strukturbegreppet

Formagan att resonera historiskt med nyckelbegreppet aktér och
struktur som organiserande princip star i centrum for denna studie. I
vilken teoretisk kontext kan man forsta detta sitt att resonera, att
resonera i termer av aktor och struktur?

Olika skolbildningar riktar sig mot olika delar av problematiken
kring relationen mellan individen och samhillet (Mansson, 2003,
s. 13£f). Individualistiska teorier kan tendera mot voluntarism, att se
individen som ensam skapare av sin situation och dirmed ensam
ansvarig for den, medan strukturalistiska teorier kan tendera att
ignorera manniskans fria vilja och se hennes handlande som helt
avhingigt yttre och inre strukturer. Ett flertal sociologer har
intresserat sig for dialektiken mellan det subjektiva och objektiva,
mellan minniskors handlande och de samhillsomstindigheter de
lever i. Av intresse for detta arbete 4r den historiskt konkretiserande
sociologin (Tornqvist, 2003) och kritisk realism (Archer, 2000, 2003;
Persson, 2008) pa grund av dessa teoriers sitt att hantera relationen
samhille-individ, samt Seixas och Pecks (2004) resonemang kring
aktorsskap inom historieundervisning.

Den historiskt konkretiserande sociologin bygger pa Weber och
har ambitionen att forbinda aktors- och strukturperspektivet genom
att undersoka hur samhillsstrukturer paverkar socialt handlande och
vilka mekanismer man kan se bakom aktorernas vilja och férmaga
att 4dndra dessa strukturer. Han sokte fOrsta historiska aktorers
situation och handlingsmoénster och forklara deras handlande. En
tolkning av dessas motiv och avsikter innefattar savil subjektiva
faktorer som medvetande, traditioner, kulturmoénster och ideologier
som ekonomi, maktférhallanden och sociala institutioner. Centralt i
hans tinkande dr att han ser manskliga aktorer som meningssokande
samhillsvarelser och att minniskorna skapar sin historia, trots att
deras handlingar inte alltid fir de foljder de har tinkt sig. Weber
menar att sociologin kan utreda vilka handlingsalternativ som stod
de historiska aktorerna till buds och i bista fall vilka konsekvenserna
av dessa skulle kunna vara.

Reinhard Bendix var efterfoljare till Weber och utvecklade
dennes tankar. Han menade att de strukturella faktorerna ger
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bestimda grinser for aktOrerna, men betonade samtidigt minni-
skans handlingsutrymme.

Minniskor g6r sin egen historia; men de gbr det under givna
betingelser och de blir dirvid indragna i ett 6de som delvis ir
resultatet av att andra manniskor tidigare gjort sin historia (Bendix,
1984, s. 49).

Han varnar for retrospektiv determinism, att se det férflutna som
oundvikligt, och menar att det dr intressant att studera alternativa
handlingsvigar och alternativa utvecklingsmonster.

En betydligt senare sociolog, Margaret Archer (2000, s. 253 ff.),
hanterar det dualistiska forhallandet mellan individ och struktur
genom att betona deras inbordes paverkan. Individerna, agenterna,
ar minniskor och dirmed emotionella, reflexiva, intentionella och
handlingskraftiga, och de kan dirfér ensamma eller tillsammans med
andra formulera och driva projekt for att paverka omvirlden. Archer
ser strukturer som villkorande f6ér agenternas handlande och
begrinsningarna kan bade vara av objektiv art och en subjektiv
upplevelse. Strukturerna foregar agenterna och fungerar motive-
rande f6r dem att utveckla det sociala landskapet.

Genom att beakta sdvil sociokulturella villkor som agentskap, Skar
forstielsen for varfér personer agerar som de gor och man undviker
att hamna i reduktionistiska férklaringar dir manniskor framstir som
antingen marionetter i hinderna pa strukturella krafter, eller som
gudaliknande varelser som kan driva vilka projekt som helst i land

(Persson, 2008, s. 49).

Archer teoretiserar om agentskapet, och skiljer mellan tre olika
former: personer, sociala agenter och aktoérer. Den forsta formen,
personen, dr individen med sin personliga identitet och férmaga till
malinriktning, sjalvmedvetenhet och kreativitet. Den andra formen,
socialt agentskap, utgors kollektiv som delar liknande forut-
sattningar. Socialt agentskap kan vara oorganiserat eller organiserat.
Primira, oorganiserade, agenter har likartade forutsittningar och kan
paverka strukturer genom att de i sina livssituationer agerar pa
liknande sitt. Kvinnor, min, arbetarklass, borgarklass ar exempel pa
primdra  sociala agenter. Fackfoéreningar och  arbetsgivar-
organisationer dr exempel pa organiserade, korporativa, sociala
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agenter som kan agera strategiskt for att forma och omforma
strukturer. Archers tredje form av agent r aktéren-rollutdvaren. En
roll har regler, resurser, befogenheter och forvantningar knutna till
sig och rollen foérutsitter en motroll. En kvinnoroll forutsatter en
manstoll, en hirskarroll forutsitter en undersateroll. Vilken roll
individen uppfattar att den kan uppna bestims av den position, mer
eller mindre gynnad, som den har fétts in 1. Aktoren gar in i den
sociala rollen, men bidrar samtidigt till att utveckla den.

Seixas och Peck (2004) diskuterar agentskapet hos grupper utan
makt; kvinnor, etniska minoriteter, arbetarklass. Hur har de agerat
innanfor de strukturella ramarna f6r sin tid? Seixas och Peck stiller
ocksa fragan hur en historia som i hog grad skrivs ur en manlig elits
perspektiv  paverkar flickor, barn ur etniska minoriteter och
arbetarklassungdomar. Skulle en historia som 1 stillet lyfter de
marginaliserade grupperna som aktorer ge dessa ungdomar en
moijlighet att se sig sjilva som aktiva aktorer i historisk forindring?

5.4 Att forklara med hjilp av aktor och struktur

Aktor- och strukturbegreppet har statt i fokus for studier om hur
barn och ungdomar férklarar historiska hindelser och foreteelser.
Framfor allt har intresset riktats mot vilken sorts faktorer som tas
med 1 forklaringen. Forklarar man i termer av ménniskor och deras
motiv och handlingar eller i termer av opersonliga strukturer?

Lee et al. (1997) studerade utvecklingen av barns historiska
torklaringar. De yngre barnen skapade forklaringar kring aktérens
motiv, medan de édldre barnen ocksa tog med dennes situation i for-
klaringen och dirmed visade en grundliggande forstielse for ett
strukturellt tankesitt. Carretero et al. (1994) lit ungdomar' ranka
olika sorters orsaker till “upptickten” av Amerika. Det visade sig att
de yngre eleverna virderade personliga motiv och minniskors
personliga karaktar hogt, medan de édldre eleverna och studenterna
sag mer abstrakta, strukturellt inriktade orsaker till upptickten som
viktigast.

" T studien deltog elever i klass 6, 8 och 10 samt psykologi- och historiestudenter pa
universitetet.
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Dessa studier férefaller visa en naturlig utveckling i barns sitt att
gora historiska forklaringar, fran det unga barnets aktorsinriktning
till mer strukturellt inriktade historiska forklaringar hos de aldre
ungdomarna. Detta motsdgs dock av ett flertal studier. Halldén
(1986, 1987, 1988, 1993, 1994, 1997, 1998) genomfdrde en serie
observations- och intervjustudier om historieundervisning pa gym-
nasiet dar han undersokte relationen mellan de forklaringsmodeller
som forekommer i undervisningen, elevers vardagliga forstaelse for
historia och de tolkningsramar de anvinder for att forsta historiska
foreteelser. Liraren anvinde sig av historiska forklaringar, begrepp
och strukturella forklaringsmodeller pa en abstrakt niva. I under-
visningen om franska revolutionen stod de strukturella makt-
aspekterna i forindringen fran feodalism till ett borgerligt klass-
samhille i centrum och nir man studerade parlamentarismens
genombrott diskuterades opersonliga strukturella faktorer som
industrialisering, politiska partiers framvixt och foérandring i
politiska institutioner. Men eleverna visade sig uttrycka en tydligt
personcentrerad syn pa historien ndr de aterberittade enstaka
hindelser och bisarra detaljer fran franska revolutionens tid och for-
klarade parlamentarismens genombrott 1 termer av manskliga
intentioner och minskligt handlande. De manifesterade alltsa en
tolkningsram for historia som mainskliga handlingar och minskliga
motiv och Halldén menar att detta stod i vigen for deras moijlighet
att acceptera och ta till sig en strukturellt inriktad forklaring. Om
elevernas uppfattning ér att historien bestar av en f6ljd hindelser dir
personer och personifierade fenomen agerar intentionellt, sa har de
en begransad potential att ta till sig andra sorters forklaringar. Voss,
Wiley och Kennet (1998) sig samma tendens hos gymnasieelever
och universitetsstudenter: att betona den minskliga aktivitetens och
intentionens betydelse pa bekostnad av strukturellt inriktade
torklaringar.

I studien av Carretero et al. (1994) fanns emellertid en grupp
historiestudenter och dessa skiljer sig frain 6vriga genom att anvanda
betydligt fler strukturellt inriktade férklaringar. Nir forskarna i en

55



AKTOR OCH STRUKTUR I HISTORIEUNDERVISNING

senare studie (Carretero et al., 1997) bad informanter'” ranka orsaker
till andra virldskriget, franska revolutionen och Sovjetunionens fall
blev skillnaderna mellan dessa grupper an tydligare: historie-
studenterna forde fram manga strukturella foérklaringar, medan
6vriga studenter och skolelever gav aktorsinriktade forklaringar. I en
uppfoljande studie (Jacott et al., 1998) fick informanterna muntligt
torklara orsakerna till upptickten av Amerika och resultaten fran
den tidigare studien bekriftades. Yngre elever anvinde sig av
personinriktade forklaringar och lade stor vikt vid Columbus,
kungaparet och deras handlingar, universitetsstudenter i annat amne
anvinde sig bade av individuella och sociala agenter, medan historie-
studenterna formade sina forklaringar nistan uteslutande kring
sociala agenter som Spanien, Kyrkan och Kronan. Studenterna,
framfor allt historiestudenterna, férde fram fler faktorer som motiv
tor uppticktsfirden och tenderade att anvinda sig av strukturellt
inriktade motiv som ekonomi och politik, medan de yngre elevernas
torklaringar utgick fran individens vilja att uppticka nytt land.

Dessa studier visar att barn och ungdomar tenderar att forklara
historiska foreteelser i termer av manniskor, deras intentioner och
handlingar och att strukturella foérklaringar 6kar med graden av
utbildning, speciellt inom historia. Detta indikerar att ett strukturellt
tinkesdtt snarare dr ett resultat av skolning dn utgdr en del av en
naturlig utveckling. Om man ser det som Onskvirt att eleverna
utvecklar en férmaga att resonera historiskt i termer av aktor och
strtuktur mdste ddrfér skolans historieundervisning goéra detta
mojligt.

5.5 Aktor och struktur 1 undervisningen

Lirarna i denna studie beslot att man i undervisningen skulle arbeta
med aktor- och strukturbegreppet och férmédgan att resonera
historiskt i1 termer av aktor och struktur. I studiens inledande
diskussioner uttryckte en av lirarna, Nils,'® sitt behov av en historisk

T denna studie deltog elever i klass 9 och 11 samt psykologi- och historiestudenter pi
universitetet.
'% Jag har gett lirarna pseudonymerna Erik, Nils och Per. Se vidare kapitel 7.2.1.
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modell som fangar en dialektisk process, ett vixelspel mellan aktorer
och strukturer.

Nils: Om jag jimfor bakit d4 man ofta sysslade med ndgon variant pa
orsak och konsekvens att det alltid saknades ndgot. Och det har jag
funnit 1 aktér och struktur. [...] Tidigare blev det vildigt statiskt. Dom
rabblade upp dom hir tre orsakerna och dom hir tre konse-
kvenserna... Man kom inte 4t den enskilde personen alls utan de blev
fristiende. Som modell och tankestruktur si missar det processen.
Och att det dr en reaktion som pagar pa aktor- och strukturniva.
Aktdren paverkar strukturen som i sin tur paverkar aktéren. Det dr en
dialektik som dr svar att reda ut, men den processen ir den som
levandegor det.!”

De viljer att tydliggora strukturbegreppet genom att dela det i olika
underavdelningar: naturdeterminanter, teknik, intressekamp och idéer.
Naturdeterminanter ir faktorer som klimat och naturtillgangar. Teknik
kan handla om nya grédor som potatis, om vapenteknik,
navigationsinstrument, plogen, skvaltkvarnen och Hansans kogg.
Begreppet intressekamp lyfter kampen mellan olika grupperingar och
idéer ir centrala tankemonster.'® Nils tydliggor sitt synsitt pa de fyra
strukturella aspekterna och deras samspel:

Nils: Det dr ett utmirkt sitt att separera. Vilka olika aktdrer och
strukturer agerar hir? For dd fordjupar man forstielsen av begreppen
och anvindbarheten.’ [...] Man vill férs6ka hitta exempel péd olika
nivier och sen kunna knyta samman pd en ging. [Forst] kontrast,
[sedan] generalisering och sedan knyta samman och halla i luften
samtidigt.?0 [...] Jag jobbar bide med separation och fusion. Man
anvinder en separation for att tydliggéra varje faktor och deras
betydelse. Men sen kan vi ju fusionera dom for att se hur dom gér ut
och in i varandra.?!

Nils illustrerar hur han ser strukturbegreppet och dess olika delar
och att han soker tydliggdra strukturbegreppet genom att forst

" Tredje gemensamt méte.

" Per hade en uppdelning som skilde sig nigot frin de andras. Han sirskilde mellan
tekniska, politiska, ekonomiska och mentala strukturer.

" Pérsta gemensamt mote.

* Fjirde gemensamt méte.

*! Férsta gemensamt méte.
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kontrastera de olika strukturella faktorerna mot varandra, sedan
generalisera de olika sorternas faktorer och till sist lita dem
samspela.
Lirarna diskuterar aktSrsbegreppet betydligt mindre dn struktur-
begreppet och i huvudsak framtrider ett individuellt aktorsbegrepp.
Per: Aktorsperspektivet dr den enskilde individens roll 1 historisk
forindring.
Erik:  Eller mojligen grupper som agerar om man vidgar

aktorsperspektivet lite grann.?

Per: Det dr ju aktérer som skapar historien. Strukturer dr ju nagot vi
hittar pa. For att lyfta fram att det finns olika nivaer i samhillet.
Politiska, ekonomiska...23

5.5.1 Kontrafaktiska resonemang

Studiens larare ser en pedagogisk potential i kontrafaktiska
resonemang, framfor allt for att tydliggora de strukturella faktorerna.
Ett kontrafaktiskt resonemang kan byta ut en strukturell faktor mot
en annan och resonera kring den hypotetiskt forindrade situationen.
I Nobelpristagaren Fogels (1964) studie av jarnvigens betydelse for
industrialiseringen i Nordamerika ersitter han hypotetiskt jarnvagen
med kanaler och resonerar kring den situation som da uppkommer.
Voss, Ciarrochi och Carretero (1998) arbetade med kontra-
faktiska resonemang i en studie dir psykologistudenter fick skriva en
essi om Sovjetunionens fall. De ville skapa en uppfattning om en
naiv férstaelse f6r begreppen #/lrickligt (om A, sa foljer alltid B) och
nodvandigt (om B, sd har alltid A funnits tidigare). Férsokspersonerna
tillfragades om Sovjetunionen skulle kollapsa igen om exakt samma
torhallanden som de beskrivit 1 sin essa var f6r handen igen, det vill
siga om de fort fram tillrickliga faktorer f&r kollapsen. Sedan
tillfragades de om de faktorer som orsakade Sovjetunionens fall var
nédvindiga eller om nagot annat hade kunnat orsaka Sovjetvildets
fall. Voss et al. visar att forsOkspersonerna, noviser inom faltet,
kunde resonera kring tillrickliga och nédvindiga faktorer pa ett
grundliggande sitt och argumenterar for att kontrafaktiska 6vningar

22 .. ..
Forsta gemensamt mote.

23 .
Andra gemensamt mote.
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har potential att stédja en utveckling av férmagan att resonera
historiskt i termer av tillricklig och n6dvindig faktor.

Bernard Erik Jensen (1997) menar att det dr viktigt att motverka
determinism och att just kontrafaktiska resonemang har potential att
tydliggbra for eleverna att historien inte dr forutbestimd. Minniskor
har mojlighet att paverka sina liv och historiens gang och om
eleverna forstar att historiska aktorer hade handlingsalternativ, sa
kan de se att de sjilva ocksa har det i sina liv, hidvdar han.

Fergusson (1997) ser det kontrafaktiska resonemangets virde i att
tydligegbra en situation. Han kridver att den alternativa hindelse-
utveckling som presenteras inte far vara fria fantasier, utan maste
bygea pa handlingsalternativ, som man kan visa stod till buds for de
aktuella aktorerna i den aktuella kontexten.

By narrowing down the historical alternatives we consider to those
which are plausible — and hence by replacing the enigma of ’chance’
with the calculation of probabilities — we solve the dilemma of
choosing between a single deterministic past and an unmanageably
infinite number of possible pasts. The counterfactual scenarios we
therefore need to construct are not mere fantasy: they are simulations
based on calculations about the relative probability of plausible out-
comes in a chaotic world (Fergusson, 1997, s. 85).

I denna studie anvander lirarna kontrafaktiska resonemang for att
lyfta fram aktorens handlingsalternativ i en given situation. Dessa
anvinds ocksa 1 relation till skilda aspekter av aktér- och
strukturbegreppet.

Per: Det kontrafaktiska gor att det ar ldttare att f6rstd termen struktur.
Det ir ju ett vagt begrepp. [...] hade inte Columbus fatt sina pengar,
eller hade sjominnen gjort myteri si hade han ju inte upptickt
Amerika. Men hade nigon annan gjort det? Ja det hade nog nagon
gjort for da fanns ju de hir strukturerna da. Ja navigationskunskapen
ir breddad, batarna ir tillrickligt stora och man vill séka en sjévag till
Indien. Rimligtvis skulle nagon annan seglat visterut.*

24 1one ..
Forsta gemensamt mote.
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5.5.2 Lirarna och aktor-strukturbegreppet

Det ir givetvis omojligt f6r mig att avgora exakt vilka teoretiker som
paverkat lirarna 1 studien och hur deras syn pa aktor- och
strukturbegreppet har vuxit fram. Dessutom dr de tre skilda
individer, och har naturligtvis inte identiska synsitt. Dock ger
sammanstillningen 1 kapitel 5.3 ett sammanhang till de tankegangar
som framfors 1 lararnas diskussioner och till deras ambitioner att
forindra sin undervisning. I de diskussioner som lirarna for finns
tankegangar som liknar idéerna fran den historiskt konkretiserande
sociologin. Centralt dr dualismen aktOr-struktur och synen att dessa
har en 6msesidig paverkan. Strukturen ses som primir, uppbyged av
flera dimensioner och med en aktér som agerar i férhéllande till
denna struktur. Dennes handlingar paverkar i sin tur strukturerna.
Lirarna i studien uppvisar ett aktorsbegrepp, som till vissa delar
liknar Archers agent, med en aktiv aktér som har férmaéga att for-
indra de sambhilleliga strukturerna. Men deras aktorsbegrepp ar
odifferentierat och kan forstas som en kombination av Archers
“person” och 7aktoren rollutévaren”. I diskussionerna framtrider
aktorer som enskilda (manliga) personer ur eliten. En av lirarna
uttrycker antideterministiska idéer, att kontrafaktiska resonemang
kan bidra till férstaelse f6r mojliga alternativa hindelseforlopp.

5.5.3 Begreppet och férmagan i undervisningen

I studiens undervisning arbetar man med forstielsen for nyckel-
begreppet aktor-struktur genom att olika sorters aktorer och olika
sorters strukturella faktorer uppmarksammas, separat eller i samspel,
och genom kontrafaktiska resonemang. Lirarna f6r dessutom egna
resonemang i termer av aktor och struktur och eleverna ges mojlig-
het att visa sin formdga till aktor-strukturresonemang i prov-
losningarna.
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Kapitel 6. Variationsteori

I studien kombinerar jag den dmnesteoretiska modell, som
presenterades i kapitel 4, med en teori om undervisning och lirande:
variationsteori (Marton & Booth, 1997; Marton, Runesson & Tsui,
2004; Pang, 2003). Denna teoribildning erbjuder begrepp som
visade sig anvindbara f6r studiens syfte och kombinationen av den
dmnesteoretiska modellen och variationsteori ger redskap for en
nirgangen analys av undervisningsmoment och elevtexter i skandet
efter aktor- och strukturbegreppet och férmédgan att resonera
historiskt i termer av aktor och struktur. Inom historiskt tinkande-
traditionen finns ett intresse for undervisning och elevers lirande
och de variationsteoretiska redskapen i kombination med dmnes-
teorins fyra kunskapsaspekter gor det mojligt att ytterligare fordjupa
analysen. Lirandeobjekt, urskiljning, lirande och kritiska aspekter ar
centrala begrepp 1 denna studie.

0.1 Larandeobjektet

Variationsteori dr en teori om undervisning och lirande och har sina
rétter 1 fenomenografi. Teorin dr innehallsligt inriktad och man
podngterar att ett lirande alltid 4r ett lirande av zagoz. Av didaktikens
grundfragor: Varfor, Vad, Hur och f6r Vem? intresserar variations-
teorin sig sirskilt for Vad-fragan. Vad innebdr det att kunna ett
specifikt innehall? Ndr man kan detta, vad dr det dda man kan? Vilken
ar férmagans beskaffenhet?

Lirandeobjektet, de kunskaper och formagor som lirs, star i
centrum for analysen. Man skiljer mellan lirandeobjektets tre fram-
traidandeformer: det avsedda, det iscensatta och det levda lirandeobjektet
(Marton et al., 2004, s. 4).

Variationsteori ser det avsedda lirandeobjektet som definierat av
liraren: Vilka kunskaper och/eller vilka férmagor har liraren for
avsikt att eleverna ska utveckla genom undervisningen? Vad vill man
att eleverna ska ldra? Vilken kunskap eller férmadga vill man att
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eleverna ska utveckla? Nir eleven kan detta, nir hon har denna
kunskap eller denna f6rmaga, vad ar det da hon kan? Liraren soker
ett lampligt undervisningsuppligg, som ska gora det mojligt for
cleverna att utveckla de aktuella f6rmagorna.

Liraren och hennes avsedda lirandeobjekt moter eleverna i
undervisningen. Det iscensatta lirandeobjektet dr forskarens be-
skrivning av vad som blir moijligt att lara i den komplexa interaktion
som utmirker ett klassrum. En lirandesituation konstitueras av
liraren och eleverna gemensamt och analysen s6ker det méjliggjorda
lirandet 1 denna situation. Vad riktas uppmairksamheten mot i
samtalet? Vilka aspekter lyfts till elevernas medvetande och vad
hamnar i bakgrunden? Vad tas for givet och lyfts dirfor inte? Vilka
monster av variation erbjuds? Det dr 1 undervisningssituationen som
lirandeobjektet formas till vad som blir moéjligt f6r eleverna att lira
och framtrida mer eller mindre likt det avsedda lirandeobjektet.

Behandlingen av undervisningsinnehallet undersoks i Runessons
(1999) studie om undervisning om tal i brak- och procentform. Hon
visar att det formas olika undervisningsobjekt25 under de studerade
matematiklektionerna, trots att lirarna hade samma matematiska
innehall, samma mal med undervisningen och anvinde sig av samma
lirobok. Undervisningsobjekt 1 tematiserar berikningssittet och
16sningssittet, men inte principerna bakom. Undervisningsobjekt 2
och 3 karaktiriseras av att innehallet problematiseras och inne-
borden framstalls som mojliga tolkningar. Uppgiften framstills som
mojlig att forsta pd skilda sitt och mojlig att 16sa pa olika sitt,
uppgiften halls alltsa konstant, medan tolkningen av den och
l6sningssatten varierar.

”De olika undervisningsobjekten dr sa skilda till sin karaktir att det dr
rimligt att tala om att eleverna moter olika dmnesinnehall i matematik-
undervisningen (Runesson 1999, s. 309).

Undervisningsobjekt 3 karaktiriseras av att det introduceras av
elever. I en och samma klass formas olika undervisningsobjekt vid

* Runessons studie ir en tidig variationsteoretisk studie, varfér terminologin skiljer sig fran
den som dr gingse idag. Undervisningsobjektet dr detsamma som det iscensatta
lirandeobjektet.
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olika tillfillen. I alla klasser formas undervisningsobjekt 1, i tre av
dem dessutom undervisningsobjekt 2, och i en klass formas bade
undervisningsobjekt 1, 2 och 3.

Det dr viktigt att forstd att det iscensatta lirandeobjektet i ett
klassrums interaktionssituation inte kan férvintas vara identiskt med
det avsedda lirandeobjektet. I den genomfdrda undervisnings-
situationen kan liraren fordjupa delar av sin analys och ga férbi
andra pa ett sitt som mojliggor ett annat larande 4n det hon tinkt,
alternativt omoijliggdr lirande. Hon kan glémma bort vissa delar av
sitt avsedda ldrandeobjekt, eller ldsa situationen sa att hon beslutar
det vara lampligt att forandra lirandeobjektets omfattning. Till
exempel kan hon inse att hon misstagit sig pa elevernas for-
kunskaper och tagit for givet att eleverna redan utvecklat en viss
formaga, som det i undervisningssituationen visar sig att de inte alls
utvecklat. Elever kan genom inlagg leda lektionen at ett annat hall dn
det avsedda, 6ppna nya dimensioner for lirande, men ocksd leda
sina och 6vriga elevers tankar at ett hall som omojliggor forstaelse.
Elever och lirare konstituerar alltsa tillsammans det iscensatta
lirandeobjektet. Det dr av ovanstiaende skal alltsa rimligt att forvinta
sig att det iscensatta lirandeobjektet kommer att skilja sig fran det
som var avsett.

Det den enskilda eleven verkligen lir sig, de férmagor hon
verkligen utvecklar, dr ytterligare en dimension av lirandeobijektet,
det levda larandeobjektet. Rovio-Johansson (1999) undersokte rela-
tionen mellan det iscensatta lirandeobjektet och elevernas lirande.
Hon visar att ur samma undervisningsinnehall 1 féretagsekonomi
formas tre olika undervisningsobjekt i de tre undersokta klasserna.
Hon jamfor sedan detta med elevernas lirande som det visar sig i
hur de 16ser ett bokforingsproblem och visar systematiska likheter
mellan det lirande som eleverna erbjods i undervisningen och det
sitt pa vilket studenterna l16ser uppgiften. Skillnader i det iscensatta
lirandeobjektet medforde skillnader i elevernas lirande.

Det levda lirandeobjektet kan inte forvantas vara identiskt med
lirarens avsikter och inte heller med det lirande som méjliggjorts 1
undervisningen. Varje elev kommer in i undervisningssituationen
med sin forforstielse, sina intressen och sin “dagsform”. De
tormagor och det kunnande hon verkligen utvecklar star i relation
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bade till detta och till det lirande som erbjéds 1 undervisningen. Alla
elever har olika bakgrund och tidigare erfarenheter och den enskilde
eleven kan givetvis ha mott lirandeobjektet vid annat tillfalle, i
skolan eller i sitt privatliv, och utvecklat férmagor som mojliggor
forstaelse f6r och utvecklande av den nya férmdgan, trots att det
inte erbjods i undervisningen. Detta dr omaijligt att undersoka. I en
variationsteoretisk studie gor man emellertid grundantagandet att
det ar skolans uppgift att genom sin verksamhet mojliggora det
6nskade lirandet och dirfér intresserar man sig for den
undervisning som iscensitts just i skolan och for det lirande som
moijligeors 1 denna undervisning.

6.1.1 Akto6r och struktur som lirandeobjekt

Aktor- och strukturbegreppet och férmagan att resonera historiskt i
termer av aktor och struktur kan utgéra egna lirandeobjekt eller
formas till sammanflitade lirandeobjekt tillsammans med andra
kunskapsaspekter i olika kombinationer. Sjilva resonemanget kan
fokuseras separat och utgor da ett lirandeobjekt:

e att urskilja beskaffenheten hos ett aktor-strukturresonemang.

Nir aktor-strukturresonemanget ska appliceras pa ett specifikt
historiskt innehall formas ett annat lirandeobjekt:
e formagan att resonera om ett speciellt historiskt innehall i
termer av aktor och struktur.

Strukturella faktorer kan ocksa 1 sig utgéra innehallsbegrepp,
exempelvis upplysningsidéerna. Dessa kan ocksa utgora lirande-
objekt:

e att utveckla forstaelse f6r principen om yttrandefrihet.

0.2 Urskiljning och lirande

Urskiljandebegreppet  ar  centralt och urskiljning ses som en
torutsittning for lirande (Marton et al., 2004, s. 10). Detta kan illu-
streras av att en fagel som sitter stilla i tridet dr ndstan omaijlig att se.
Om fageln diremot flyger ivdg gor rorelsen att den avtecknar sig
tydligt mot skogen. For att man ska kunna urskilja ett fenomen
maste det alltsa avteckna sig mot nagot och detta urskiljande ar i sin
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tur en nédvindig forutsittning for lirande. Om fageln 6ver huvud
taget inte har urskiljts, dr det inte moijligt att utféra nagon som helst
tankeoperation kring den. Nar man har urskiljt fageln finns ocksa
mojlighet att urskilja olika aspekter av den: dess storlek, firg och
teckning, sitt att flyga, vilket i sin tur gér det méjligt att avgora vad
det ar fOr slags fagel.

Det som urskiljs finns i det fokala medvetandet och vid varje till-
talle finns ett otal element som kan uppmarksammas, men manskligt
medvetande har en begrinsad férmaga och kan bara fokusera nagra
element simultant. Vad som finns i det fokala medvetandet kan
andras pa ett 6gonblick. Exempelvis kan en flygpassagerare ha sin
uppmirksamhet riktad mot den bok hon ldser eller mot
forfriskningarna som bjuds. Om planets motorljud plétsligt skulle
forindras sa fors detta omedelbart till passagerarens fokala
medvetande.

Lirande ses som en forandring i hur man ser ett fenomen
(Marton et al., 2004, s. 8). Lirande kan innebira

e cn forandring 1 hur man wurskiljer ett fenomen ur sitt

sammanhang, vad som utgor bakgrund och vad som ar 1 fokus

e en forindring i vilka aspekter som urskiljs
e hur man relaterar dessa till varandra och till helheten

e cn forindring 1 vilken mening som tillskrivs fenomenet.

Inom variationsteori ses urskiljande alltsa som en forutsattning for
lirande och for att man ska kunna urskilja det man forvintas lira sa
maste det pa ndgot sitt framtrida och avteckna sig mot bakgrunden.

6.2.1 Aktor och struktur i en meningsskapande process

Inom variationsteori uppmarksammas hur meningsskapande och
urskiljande paverkar varandra 1 en 6msesidig process. Den mening
som tillskrivs ett fenomen avgor hur fenomenet avgrinsas och
vilken kombination av aspekter av fenomenet som urskiljs, hur
dessa relaterar till varandra och till helheten. Detta formar 1 sin tur
den mening som tillskrivs fenomenet. Hur eleven férstir meningen i
ett historiskt resonemang, exempelvis ett aktor-strukturresonemang,
vad hon ser att ett sidant resonemang ir och vilken funktion det
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har, avgdr dé vilken kombination av aspekter som hon tar med i ett
sadant resonemang. Den kombination av aspekter som eleven
urskiljer paverkar sedan 1 sin tur hur hon forstar vad ett aktor- och
strukturresonemang ar.

0.3 Urskiljning och kritiska aspekter

Lirande beskrivs inom teoribildningen som ett forindrat satt att se,
som bygger pa urskiljning av kritiska aspekter av ett fenomen.

To learn is to be aware of critical aspects of what is learned (Runesson

2006, s. 397).

Ett grundantagande ar att det finns ett begrinsat antal sitt pa vilket
minniskor uppfattar eller forstar ett fenomen, trots att varje
fenomen vi moéter dr odndligt komplext. Men det finns ett begrinsat
antal kritiska aspekter som sirskiljer det aktuella fenomenet fran
andra fenomen. Vilka kritiska aspekter som den lirande urskiljer och
fokuserar simultant karaktiriserar ett specifikt sitt att uppfatta eller
forsta.

Particular way of seeing something can be defined by the aspects
discerned, that is the critical features of what is seen (Marton et al.,

2004, s. 9).

Wallerstedt (2010) undersokte vad barn maste urskilja for att lira
tvatakt och tretakt. Det visade sig att de kritiska aspekterna var pa en
betydligt mer grundliggande niva 4n hon och studiens ldrare
forestillt sig. Till att borja med var det nddvindigt att urskilja
musikens puls. Dessutom maste man urskilja att vissa slag ar
betonade och andra obetonade och att taktarten gar vidare dven om
musiken rakar vara tyst. 1, 2, 3, 1, 2, 3 dr en tretakt medan 1, 2, 3,
paus, 1, 2, 3, paus, ar en fyrtakt. Wallerstedt visar ocksa vikten av att
urskilja att taktarten dr oberoende av om man gar, klappar eller star
stilla till musiken.

Wernberg (2009) undersokte i samarbete med en grupp lirare
varfor det dr sd vanligt att barn, dven upp i1 mellanstadiedldrarna, har
svarigheter att ldra sig rikna ut antal minuter mellan tva klockslag.
Lirarna tinkte sig att elevernas problem grundades i att tid mits
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med 60 som bas: 60 sekunder pa en minut; 60 minuter pa en timme,
istallet f6r med 10 som bas, som i de flesta andra fall. Dirfor fick
detta sta i centrum fér undervisningen, men elevernas prestation
torindrades inte nimnvirt. Ndr man analyserade elevernas svarig-
heter nidrmare insag lirarna att eleverna faktiskt inte kunde ldsa av
klockan korrekt, och dérfér fick fel klockslag att utféra sin rikne-
operation fran. Timvisarens funktion var oklar f6r dem och de hade
inte urskiljt att denna visare ocksa ror sig, fast langsammare dn
minutvisaren, och att dess lidge dr avgorande for att kunna skilja halv
fyra fran halv fem. Nir lirarna tog bort minutvisaren fran
demonstrationsklockan sa blev det mojligt for eleverna att urskilja
timvisarens betydelse och dirmed kunna skilja mellan 15.30 och
16.30. Eleverna hade alltsa urskiljt minutvisarens funktion, men
kunde inte lisa av klockan korrekt forrin de ocksa urskiljt tim-
visarens funktion. I denna studie anvinde lirarna insikterna som
man vunnit i studien till att férandra sin undervisning. Nir eleverna
fatt mojlighet att urskilja bada dessa kritiska aspekter férenade med
att lasa av klockan si kunde de avlisa klockan och som en f6ljd av
detta forbittrades ocksa deras formaga att utfora den matematiska
operationen.

Dessa studier illustrerar betydelsen av urskiljning f6r lirande och
att det som maste urskiljas kan vara av mer grundliggande karaktir
an liraren forvintat sig. Wernberg visar tva kritiska aspekter for att
kunna ldsa av klockan: att urskilja minutvisaren och dess betydelse
och att dessutom urskilja timvisarens funktion. Wallerstedt visar fyra
kritiska aspekter forenade med férmagan att urskilja taktart: att
urskilja pulsen; att pulsen fortsitter aven om musiken rakar vara tyst,
att urskilja att vissa slag dr betonade och andra obetonade; att
taktarten dr oberoende av vilka rérelser man gor till den. De olika
eleverna i dessa studier visar sig ha urskiljt skilda kritiska aspekter
forenade med formagan att urskilja taktart. Wallerstedt visar en
hierarki av kritiska aspekter: pulsen, betoningen, separation av
taktart fran representationsform, pulsens kontinuitet. Alla elever
som hade urskiljt att taktarten ska separeras fran representations-
formen hade ocksa urskiljt de kritiska aspekterna puls och betoning.
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0.4 Urskiljning och variationsmonster

Skillnader, variation, ses inom variationsteorin som nodvindiga for
urskiljande och dirmed f6r lirande.

. so seeing something in a certain way amounts to being able to
discern critical features and focus on them simultaneously, and
ultimately being able to discern critical features in impossible without
experiencing variation in the dimension corresponding to these
features. (Pang & Marton, 2003, s. 182)

Variationsteorin har identifierat fyra variationsmonster: separation,
simultanitet/ fusion, kontrast och generalisering (Marton et al. 2004, s. 16).

Separation belyser vad som framtrider, urskiljs mot en bakgrund,
som fageln i exemplet ovan, som gick att urskilja nir dess flykt
avtecknades mot skogen. Lirande av kantonesiska dr ett annat
exempel (Ki & Marton, 2003). Nir elever forst fick arbeta med ord
som hade samma ljudsammansittning men olika ton och sedan med
ord som hade samma ton men olika ljudsammansittning fick de
mojlighet att urskilja aspekten “ton”, vilket dr nédviandigt for att
kunna tala kantonesiska®. Till sist fick studenterna alla ordens
aspekter i fusion. Mening, ljudsammansittning och ton varierade da
samtidigt, pa det sitt som gors i kantonesiskan.

Skilda historiska perspektiv pa samma foreteelse har vissa likheter
med detta fenomen, men med en betydelsenyans, som gor att jag ser
termen simultanitet som mer lamplig i historia. Kvinnor fick rostratt 1
stora delar av Europa efter forsta virldskriget. Detta kan ses som en
del i forsta vagens kvinnoroérelse, kampen for lika juridiska rattig-
heter mellan kvinnor och min. Rostritten kan ses som ett
erkinnande av kvinnornas insatser under kriget, men kvinnornas
betydelse for krigsanstringningarna kan ocksd ses som en del i
historien om det totala kriget. Och det faktum att kvinnornas in-
satser under kriget uppmarksammas speciellt kan ockséd ses i ljuset
av teorier om 6ver- och underordning. Forst ndr kvinnorna gar in pa
manligt territorium uppmarksammas deras insatser som visentliga

* Kantonesiskan har sex toner, att jimféra med svenskans tva toner och engelskans
frinvaro av ton. Svenskans toner illustreras av ordet “tomten”. Beroende pé ton kan ordet
betyda omradet runt ett hus eller en figur som dyker upp pa julafton.
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for samhillet. De skilda perspektiven ger en méjlighet att fordjupa
forstaelsen for utvecklingen av kvinnors rittigheter pa olika sitt,
eftersom perspektiven ser kvinnornas emancipation med olika
”glaségon”. De skilda perspektiven dr analytiskt separata och ska ses
1 var sin teoretiska kontext, men om de dessutom uppfattas simul-
tant ges mojlighet till fordjupad forstaelse.

Kontrast innebir att tydliggora ett fenomen genom kontrasten
med vad det inte ar. Patrick (2002) visar hur en av lararna i hennes
studie kontrasterar bilder frin Melbourne pa 1800-talet med nutida
bilder pa samma plats, vilket mé6jliggor ett urskiljande av férindring.
Den andra liraren kontrasterar med hjalp av killtexter en aborigins
syn pa de vita invandrarna med en nybyggares syn pd urinnevanarna,
vilket mojliggdr ett urskiljande av perspektiv. Holmqvist, Gustafsson
och Wernberg (2008) studerade undervisning i1 engelska. Det
svenska spraket bojer inte verbet beroende pa person. Det heter
bide “jag hat”, ”du hat” och han/hon hat”, vilket gor det svarare
tor svenskar att lira engelskans skilda verbformer: ”I have”, ”you
have”, ”he/she has”. I en Learning study identifierade Holmqvist et
al. kritiska aspekter for formagan och undersokte hur en medveten
kontrastering av kritiska aspekter i undervisningen paverkade
clevernas formaga att anvinda korrekt verbform i engelska.

Det dr ocksa moijligt att ur ett flertal exempel urskilja det som ir
konstant, det invariata, vilket dr ett exempel pa variationsmonstret
generalisering. En matematiklarare i Runessons (1999) studie visar en
tindsticksask och ett Cornflakes-paket f6r sina elever. Hon vill att
eleverna ska urskilja det som ir likt mellan de bada féremalen: deras
form. De ir bada exempel pa den geometriska formen ritblock. En
historielarare kan vilja att jamfora likartade fenomen 1 skilda tider,
exempelvis jimfora envaldshirskare i1 skilda tider eller peka pa
likheter mellan propagandaapparater i olika historiska sammanhang.

Wallerstedt (2010) visar pa en problematik férenad med generali-
sering: att eleverna urskiljer ett annat ”lika” dn ldraren avsett.
Lirarna i hennes studie presenterar musik i tvatakt och tretakt och
for att stodja elevernas urskiljning av takten introduceras olika
rorelser, klappmonster och gangmoénster, som passar till de olika
taktarterna, och som tinks stodja en upplevelse av skillnaden mellan
dem. Men fOr eleverna kom helt andra aspekter 1 forgrunden och
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inte alls takten, som ldrarna avsett. Det blev istillet kontrasten mel-
lan de olika rérelserna som kom i fokus: klappar vi hinderna eller ¢j?
Star vi stilla eller gar vi i ring? Eleverna urskiljde “fel” fenomen som
var lika, att man klappade och/eller att man gick i ring, i stillet for
att urskilja att det var tretakt i bada situationerna. En historieldrare
riskerar pa samma sitt att understodja anakronistiska forestillningar
1 jamforelser mellan fenomen i olika tider, att eleverna urskiljer ett
annat “lika” an liraren avsett.

Pang och Marton (2003) studerade undervisning som hade av-
sikten att eleverna skulle utveckla forstielse f6r de ekonomiska be-
greppen tillgang och efterfragan. Studien inleddes med att man
identifierade fem kvalitativt olika sitt att se pa tillgang och efter-
fragan i relation till ett hypotetiskt fall: hur skulle priserna férindras
om Hong Kong inférde moms? De fem olika sitten att se pa
tillgang och efterfragan visar kritiska aspekter forenade med for-
staelsen av begreppsparet. I studien indikeras att ett medvetet bruk
av monster av variation och invarians i undervisningen ir ett kraft-
fullt redskap. De elever som fatt mota exempel dir tillging och
efterfraigan systematiskt varierades fick stérre mojlighet att utveckla
en mer komplex forstaelse och utvecklade den 6nskvirda forstaelsen
tor begreppet tillgdng och efterfragan i betydligt hdgre grad dn sina
kamrater i kontrollgruppen.

6.4.1 F6r mycket variation

Variation ses alltsa som en férutsattning for urskiljande och darmed
tor lirande. Men inte hur mycket variation som helst, for en
torindring pa alla plan samtidigt underlittar inte urskiljande. Om vi
atergar till exemplet med fageln, sa dr det mojligt att folja en enskild
tagels flykt, kanske dven tva, och nagon kanske klarar av att sam-
tidigt folja tre faglars vig. Men om en hel flock faglar flyger at olika
hall samtidigt, sd dr det omojligt att ens urskilja och folja en enda av
dem. Overfort till en lirandesituation innebir detta att en férindring
pa alla plan samtidigt anses forsvara eller omojliggéra urskiljande
och diarmed lirande. Bjorkman och Ohlin (2008) belyser proble-
matiken i sin studie av historieundervisning pd gymnasiet. Liraren
hade manga perspektiv. och mainga jimforelsepunkter samtidigt,
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men de olika perspektiven blev inte mdijliga att urskilja, utan alla
varierade pa en gang. Uttryckt 1 variationsteoretiska termer sa
separerades inte de skilda perspektiven genom att foéras till
torgrunden och bli mojliga att urskilja mot bakgrunden innan de
skulle samspela simultant. Da blir lirande om&jligt.

6.5 Amnesteori och variationsteori

Det kan vara problematiskt att valja lampliga lirandeobjekt for en
studie av undervisning och lirande i dmnen med en tradition av
mangfacetterat och perspektivrikt innehall, som exempelvis historia.
Problematiken illustreras av tva Learning studies: det ovan nimnda
arbetet av Bjorkman och Ohlin (2008) och Lai (2005). I bada studi-
erna utgar man fran en historisk epok och viljer sedan mal med
undervisningen i relation till denna epok. Bjorkman och Ohlin valde
tiden da Skane blev svenskt och man vill att eleverna ska lira sig
e nir Skiane blev svenskt

hur det gick till

vilka spar som finns kvar frin den tiden

hur livet var f6r méinniskor pa 1600-talet

hur krig gick till pa den tiden.

I Lais studie om undervisning kring kalla kriget ar lararnas mal

e att eleverna ska utveckla kunskaper om hindelseférlopp under
kalla kriget

e att eleverna ska utveckla forstielse for spanningen mellan
kapitalistblocket och kommunistblocket, att man kimpade pa
olika sitt mot varandra, men utan kdrnvapen

e att cleverna genom studiet av kalla kriget ska utveckla ett
tolerant sinnelag.

De flesta av lirandeobjekten i Bjoérkmans och Ohlins studie ir av
innehéllslig karaktir och man lyfter dels hindelseférlopp: hur det
gick till nir Skane blev svenskt; dels militarhistoria: hur krig gick till
pa den tiden; dels social historia: hur livet var f6r minniskor pa
1600-talet. Ett av lirandeobjekten kan ses i relation till den tysk-
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danska historiedidaktiska traditionens intresse for relationen mellan
tidsdimensionerna: vilka spar som finns kvar fran den tiden.

I Lais studie utgdr ocksa hindelseforloppen under den studerade
epoken ett lirandeobjekt och detta kombineras med ett lirande-
objekt kring spinningen mellan blocken. Ett tredje lirandeobjekt ar
av attitydkaraktir. Genom att lira sig om kalla kriget forvintas
eleverna utveckla ett tolerant sinnelag.

Studierna dr Learning studies och har darmed ambitionen att
finna kraftfulla sitt att hantera det studerade lirandeobjektet, men
mingden av lirandeobjekt och deras olika karaktir gér det proble-
matiskt for liraren att genomfoéra lektionerna och for forskarna att
analysera dem. Det blir dessutom svart att skapa en forstaelse for
vad eleverna lirt och undersdka hur detta lirande star i relation till
det iscensatta lirandet.

En del av denna problematik menar jag bero pd att man i dessa
studier enbart anvinder sig av variationsteori. I valet av lirande-
objekt utgar man fran historiens kronologiska aspekt och har ingen
ytterligare dmnesteoretisk bas som ger en forstielse for de skilda
historiska kunskapsaspekterna. I foreliggande studie finns ocksa
exempel pa mangfacetterade lirandeobjekt av olika karaktir. De blir
dock moijliga att underséka, eftersom den dmnesteoretiska modell
jag anvinder mig av hjilper mig att analysera lirandeobjekten och
finna de olika aspekter av kunskap som arbetas med. Hur dessa
kunskapsaspekter framtrider och férindras i undervisningen blir
sedan en viktig del i analysen. Historia dr perspektivrikt och
sambandstikt till sin karaktar, men en kombination av variationsteoti
och en amnesteoretisk forstielse for historiens kunskapsaspekter
menar jag ge goda mojligheter att analysera undervisningens
lirandeobijekt.”’

%" Jag ser ocksa att lirare kan ha stor nytta av den forstielse for historiens kunskapsaspekter
som jag anvinder mig av i denna studie. Den dmnesteoretiska modellens potential f6r
planering, undervisning och utvirdering av lirande dterstar dock att undersoka i fortsatta
studier.
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0.6 Det avsedda lirandeobjektet i denna studie

6.6.1 Det historiska innehallet

Lirarna 1 denna studie hade av tradition lagt upp historie-
undervisningen kronologiskt. Arbetet genomférdes under borjan av
varterminen och da hade man kommit till 1700-talet. Det blev dir-
tor naturligt att studiens historiska innehall skulle himtas fran nista
epok: upplysningstiden. Lirarna ansag att denna epok ar central i
studiet av historia.

Per: Ja det [upplysningstidens idéer] 4dr visterlandets giva till
minskligheten. Att férdndring dr mojlig. Idéerna. Istillet for att leva
kvar 1 vidskeplighet och grums och siga sa har vi alltid gjort. [...]
Idéerna blir ju ocksa till olika ideologier. Och det dr vira idéer.
Klassamhillet hir star det. Vixer fram. Férindring dr moijligt.

Erik: Alla méinniskor tittar tillbaka till antiken som nin form av guld-
alder. [...] Men nu har vi personer. Vi har killor som kan bekrifta.
Aktdrerna borjar bli synliggjorda under upplysningen.

Nils: Det modernas fodelse. [...] Idéerna fir en central roll.
Framstegstanken innebir en brytpunkt som ar tydligare 4n andra. Och
[...] som dr aktuellt idag. Muhammedbilder? kommer upp som en
intressant kontrast mellan olika férhallningssatt.

Lirarna diskuterade gemensamt ett limpligt urval och i diskussionen
framtrider upplysningsidéerna som det centrala 1 epoken,
tillsammans med tva viktiga foérandringsprocesser: dels teknik-
utvecklingen som leder till den industriella revolutionen, dels de
sociala forindringsprocesserna fran standssamhille till klassamhalle
och borgerskapets dirmed forindrade roll.”

* Nils syftar hir pa Jyllands-Postens publicering av bilder pA Muhammed, vilka ansigs
krinkande av grupper inom den muslimska virlden. Publiceringen blev inledningen till en
animerad debatt kring yttrandefrihet.

* Férsta gemensamt méte.

* T den genomférda undervisningen liggs sedan ytterligare innehall till och man upp-
mirksammar i alla tre klasserna bade den franska och den amerikanska revolutionen samt
Napoleons tid.
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6.6.2 Det gemensamma avsedda lirandeobjektet

De tre lararna beslot alltsd att ha samma 6vergripande lirandeobjekt
under studien: eleverna skulle fa méjlighet att uzveckla sin formaga att
resonera i termer av aktor och struktur och det historiska innehallet skulle
vara upplysningstiden, frimst dess idéer och viktiga fordndringsprocesser.

Nils: Samma mal. Samma tidsepok. Samma innehall. Samma prov.
Samma bok. 3!

De valde alltsa ett gemensamt 6vergripande avsett lirandeobjekt,
men var och en av dem skulle sedan sjilvstindigt forma sin egen
undervisning.32

6.7 Variationsteorin 1 denna studie

Valet av teori avgors av vilka fragor man stiller till sitt material och
variationsteorins fokus pa undervisningsinnehallets behandling blev
viktigt 1 valet av teoretisk grund for detta arbete. Variationsteori
visade sig erbjuda goda redskap att underséka férmagan att resonera
historiskt 1 termer av aktor och struktur och férmégans beskaffen-
het. Andersson Hult (2012), Alvén (2011), Coffin (2006) och Staf
(2011) wvisar att undersOkning av elevtexter med utgangspunkt i
andra teorier kan ge andra virdefulla insikter. Variationsteori ger
inte redskap att underséka andra tinkbara aspekter av klassrums-
situationen, exempelvis undervisningens potential att utveckla
elevernas demokratiska sinnelag eller undervisningen som historie-
kulturellt fenomen. Detta ar dock inte heller studiens syfte.

Variationsteori kan anvindas 1 alla faser av en undervisnings-
sekvens: planering, genomférande och utvirdering av elevers
lirande. Denna studies lirare kinde till teorin och vid nagot tillfille
anvinde en av dem sig av variationsteoretisk terminologi. 1 ovrigt
hade variationsteorin ingen roll under planeringen, utan dess roll ér
uteslutande analysredskapet.

Wallerstedts (2010) studie dr intressant i relation till detta arbete,
da de bada studierna uppvisar stora likheter, men ocksa tydliga

*' Fjirde gemensamt méte.
* En detaljerad 6versikt av undervisningens innehall aterfinns i bilaga 2.

74



KAPITEL 6. VARIATIONSTEORI

skillnader. Hon sokte formagan att urskilja taktart i musik och denna
tormagas beskaffenhet. I studien genomférdes forst lektioner som
tanktes gora det mojligt for eleverna att urskilja tva- och tretakt.
Dessa lektioner analyserades sedan och hon identifierade kritiska
aspekter forenade med férmagan, som de framtridde i lektionerna. I
nista steg intervjuades barnen individuellt och hon undersékte vilka
kritiska aspekter forenade med formagan som barnet urskiljt. De
fick forst lyssna pa musik och identifiera taktarten och sedan sjilva
spela trumma 1 olika taktarter. Analysen av lektionerna utgdr
grunden fOr analysen och fér hennes foOrstdelse for formagans
beskaffenhet. Denna forstaelse fordjupas sedan 1 analysen av de
individuella intervjuerna.

I denna studie s6ker jag ocksa en férmaga och dess beskaffenhet
genom att anvinda mig av tva kompletterande datamaterial, men jag
vinder pa analysprocessen jamfort med Wallerstedt. De individuella
provlosningarna eleverna skrev ger den grundliggande forstielsen
tor formagans beskaffenhet, medan analysen av undervisnings-
moment fordjupar forstaelsen. Jag deltog inte heller i lirarnas
planering av den enskilda lektionen, vilket Wallerstedt gjorde.

Lirarna har valt studiens lirandeobjekt och deras utsagor om det
lirande som de har f6r avsikt att undervisningen ska mojliggora
forstas i termer av olika historiska kunskapsaspekter och ir utgangs-
punkten fOr analysen. Jag efterstrivar en pedagogiskt meningsfull
torstaelse for elevernas provlosningar och formar en kategorisering,
som utmirks av kvalitativa likheter inom och kvalitativa skillnader
mellan kategorierna. Dessa skillnader tydliggér i1 sin tur kritiska
aspekter, vad elever behover urskilja for att utveckla férmagan att
resonera historiskt i termer av aktér och struktur. Jag resonerar
sedan vidare kring aktor- och strukturbegreppet och de kritiska
aspekter som dr forenade med att utveckla férmagan, som de
framtrider 1 undervisningen. En jimforelse mellan avsett och
iscensatt larandeobjekt utgor ett led 1 diskussionen om vad som
krivs for att formagan ska kunna utvecklas. Jag uppmairksammar
ocksa relationen mellan det iscensatta lirandeobjektet och elevernas
lirande som det visar sig i provlésningarna.

I studien ar urskiljning ett centralt begrepp och denna urskiljning
gbrs av tre olika subjekt och speglas i materialet pa olika sitt.
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Lirarnas urskiljning av aktor- och strukturbegreppet och aktor-
strukturresonemang avspeglas i den undervisning de organiserar och
elevernas avspeglas 1 hur de formar sina provlosningar. Mitt
urskiljande i relation till datamaterialet speglas i de tolkningar som

jag gof.
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Avhandlingens metodkapitel dr uppdelat 1 fyra delkapitel. Forst
diskuteras grundliggande stillningstaganden kring studiens design
och dess karaktar av fallstudie. I kapitel 7.2 f6ljer en presentation av
genomforandet och de olika datamaterialen och i 7.3 diskuteras de
teoretiska stillningstagandena kring studiens olika datamaterial och
deras anvindning 1 studien. Kapitel 7.4 dgnas at diskussion av
paverkansfaktorer, generalisering, etisk problematik och liknande
fragor forenade med studien.

7.1. Studiens design

7.1.1 Att skapa goda omstindigheter

I studien undersoker jag dels 16sningar pa en provfriga, som
konstruerats for att eleverna ska fa mojlighet att visa sin formaga att
resonera historiskt 1 termer av aktdér och struktur, dels
undervisningsmoment dir avsikten édr att eleverna ska utveckla
torstaelse olika aspekter av nyckelbegreppet aktor och struktur. En
undervisning som soker utveckla elevernas historiska formagor
skiljer sig frain en historieundervisning dir de innehallsliga
kunskaperna star i centrum, varfor ett arbete inriktat mot férmagor
bryter ny mark. Ett sadant arbete moter rimligtvis svarigheter pa
olika plan och studiens design s6ker méta nagra av dessa.

For det forsta bygger studien pa ldrarnas eget frivilliga
utvecklingsarbete. Lirarna hade redan tidigare borjat utveckla sin
undervisning 1 riktning mot aktor- och strukturbegreppet och de
bestimde att studiens fokus skulle ligga pa detta begrepp och pa
formagan att resonera historiskt i termer av aktér och struktur. De
kan dirmed ses som aktiva medforskare i studiens forsta, skol-
baserade, fas. Om jag som forskare lagt en uppgift pa dem hade det
kunnat medfora bristande engagemang i uppgiften, men i och med
att de sjlva hela tiden styr undervisningens mal i studien sa finns
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goda incitament fér en optimal motivation fér uppgiften. Foér det
andra 4r de tre lirarna utbildade och erfarna, med mellan fem och
tjugofem ars lararerfarenhet. Detta dr viktigt bade for att de ska klara
av att genomfora ett utvecklingsarbete av detta slag och for att
studiens resultat inte ska kunna bortforklaras med ldrarnas
oerfarenhet eller bristande dmneskunskaper. For det tredje var de
deltagande eleverna lirarnas ordinarie klasser, det fanns inte niagon
ovanligt stor grupp elever med uttalade studiesvarigheter och arbetet
1 klassrummet forsvarades inte heller av disciplinproblem, vilket
hade kunnat paverka studiens resultat. For det fjirde sitts data-
materialet 1 relation till det lirande som ldrarna uttalat siger att de
vill att undervisningen ska mojliggora, vilket minimerar risken for att
undervisningen ska analyseras i relation till nagot som den inte har
tor avsikt att dstadkomma.

I studiens design finns didrmed goda forutsittningar for arbetet
att utveckla undervisning kring aktér och struktur. Studien ar
dirmed designad som ett deviant case” (Flyvbjerg, 2006, sid 230;
Silverman 2005, s. 128), och den problematik som kan uppsta bor
dirmed inte kunna forklaras av déliga omstandigheter for studien.

7.1.2 Fallstudie

Jag soker formadgan att resonera historiskt 1 termer av aktor och
struktur och denna férmagas beskaffenhet. I undersokningen
anvinder jag mig av flera datamaterial, som kompletterar varandra,
eftersom vissa delar av formagan manifesteras i provfragan och
andra aspekter manifesteras i studiens lektioner. Studien har karaktir
av fallstudie och genom en detaljerad analys av provlésningar och
utvalda undervisningsmoment vill jag skapa forstaelse for det storre
fenomenet: formagan att i en skolkontext resonera historiskt i
termer av aktor och struktur. Denna foérmaga utgor i sin tur en
komponent i ett historiskt resonerande.

» Silverman hivdar att om man exempelvis vill studera demokratiska processer och
problem som ér férenade med dessa i organisationer, si bér man vilja en organisation som
anses ha goda demokratiska processer. Dirigenom kan den problematik man finner inte
bortférklaras med andra faktorer som délig ekonomi, olyckliga personkonstellationer eller
dylikt.
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Jag studerar ett antal undervisningsmoment och bemédar mig om
att beskrivningarna jag ger ska vara strong in reality (Cohen, Manion &
Morrison, 2007, s. 2506), genom att ge fylliga utdrag ur under-
visningsmoment, provlosningar och larares kommentarer. Punch
(1998, s. 150) menar att en fallstudie dgnar sig at ett fall, alternativt
ett litet antal fall, for att den detaljerade analysen ska mojliggbra en
sa fullstindig forstaelse for detta fall som moijligt och Flyvbjerg
(2000) betonar att fallstudiens detaljrikedom ar viktig for att ge en
nyanserad bild av verkligheten.

I en fallstudie krivs balans mellan helheten och ett detaljerat
beskrivet men begransat fokus (Silverman 2005, s. 127). Jag har ett
relativt stort material, bestaende av cirka sextio timmars inspelningar
fran diskussioner och lektioner och relativt manga informanter, tre
lirare och totalt sjuttiofem elever. Samtliga observerade lektioner
och lirarnas utsagor utgor studiens kontext, medan férmégan, som
den manifesteras i provlosningar och undervisningsmoment, utgor
fokus for studien.

Det finns problematik som anses forenad med fallstudier: risk f6r
bias, subjektivitet, selektivitet, icke-generaliserbarhet och anekdot-
berittande (Cohen et al., 2007, s. 254). For att mota detta har jag
bemaodat mig om att tydliggéra mina urval av undervisningsmoment
och grunden f6r dem, ge fylliga citat samt gora analysen transparent
och Oppen for alternativa tolkningar.

7.1.3 Inspelning

Det finns flera olika sitt for forskaren att dokumentera den
verklighet man intresserar sig for, och jag har valt inspelning som
metod for att dokumentera undervisningen, vilket Silverman (2005,
s. 183-84) menar har stora fordelar. Det dr omojligt att minnas en
hel konversation eller ett helt lektionsforlopp och inspelningar
medger detaljerad analys, kan spelas upp om och om igen for att
medge forfinad transkription och dr dessutom tillgingliga for
vetenskapssamhillet pa ett sitt som faltanteckningar inte ar.
Dessutom pekar Silverman pa mojligheten att analysera det in-
spelade materialet pa ett annat sitt dn det som fran borjan var avsett.
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7.1.4 Analys av undervisning och lirande inom samma
teoretiska ram

De bada teorier som ligger till grund fér analysen har férdelen det
avsedda, det iscensatta och det levda lirandeobjektet kan analyseras
inom samma teoretiska ram i ett samspel mellan variationsteori och
den amnesteoretiska modellen. Urskiljande av och kritiska aspekter
tor utveckling av férmagan utgdr fokus for analys av bade under-
visning och provlosningar.

7.1.5 Omvind kronologi i presentationen

Undervisningen pagick i dtta veckor och avslutades med ett prov. I
avhandlingen har jag valt att bryta denna kronologi genom att
presentera resultaten fran analysen av elevernas provlésningar innan
jag presenterar analysen av undervisningen och diskuterar den. Det
visade sig under arbetets gang att analysen av provlosningarna gav
en grundliggande forstielse for férmadgans beskaffenhet och de
kritiska aspekterna. Denna kompletteras sedan i analysen av under-
visningsmomenten. Den omvinda kronologin utgér da en logisk
toljd for presentationen. Jag vill ocksa lyfta fram lirarnas roll som
medforskare och genom att bryta linjen “avsikter-genomforande-
elevers lirande” undviker jag att studien far karaktir av utvirdering
av den enskilde lirarens arbete.

7.2 Genomforande och datamaterial

7.2.1 Yttre ramar for studien

Studien genomfordes pa en kommunal gymnasieskola i en storre
svensk stad. De forsta kontakterna med lirarna och skolan togs
varen 2007. Skolledningen gav sin tillitelse till att studien genom-
tordes pa skolan, lirarna beslot att delta och gav sitt informerade
samtycke. De tre lirarna benidmns i studien genomgiende med de
pseudonymer jag gett dem: Erik, Nils och Per. Dessa namn valdes
tor sin neutrala karaktir och for att namnen dr vanliga inom alla
aldersgrupper. Datainsamlingen genomférdes under lisaret 2007-08.
Under hostterminen 2007 hade lararna och jag fyra gemensamma
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diskussionsméten, vilka spelades in. Eleverna informerades om
studien och gav sitt samtycke till deltagande™ under december 2007.
Da skrevs ocksa texter dar de resonerade kontrafaktiskt och 1 termer
av aktor och struktur kring en historisk fraga. Klassrums-
inspelningarna genomfdordes fran januari till mars 2008. Négra av
dessa inspelningar diskuterades gemensamt under januari 2008. I
mars 2008 genomférdes ett prov som avslutade undervisnings-
avsnittet. Individuella intervjuer med ldrarna genomférdes 1 april
2008.

Samtliga klasser studerade kursen Historia A enligt Lpf 94
(Skolverket, 2006b). Lektionerna var schemalagda under hela lasaret
med tva lektionstillfallen i veckan. Man laste 1 kronologisk ordning
och hade under héstterminen kommit fram till 1600-talet och
kursen skulle fortsitta fram till 1989.

De klasser som deltog 1 studien var lararnas ordinarie klasser och
eleverna var mellan 17 och 19 ar gamla. Eriks klass gick ar 2 pa
samhillsinriktningen, medan Nils och Pers elever gick ar 3 pd
samhillsprogrammets ekonomiska inriktning. Klassernas kons-
tordelning var jamn. Skolan ligger i ett omrade med blandad be-
byggelse, varfor det ar rimligt att tinka sig en blandad social bak-
grund hos eleverna och ungefir tva tredjedelar hade svensk-
klingande namn. En nirmare undersékning av elevernas etniska
bakgrund och sociala tillhorighet ligger dock utanfér denna studies
tokus och jag analyserar inte heller materialet ur genusperspektiv.

Klassrummen var méblerade med binkar, placerade tva och tva,
riktade mot tavlan. Man hade tillgang till overheadprojektor och TV
med DVD och VHS. Datorer anvindes inte. Mobilerna var
avstangda eftersom de storde inspelningsutrustningen.

7.2.2 Ljud- och videoinspelning

Lektionerna spelades in med videokamera och mp3-spelare.
Kameran var placerad pa stativ vid en elevbink lingst fram till hoger
1 klassrummet. Ljudet togs upp av en separat mikrofon, placerad pa
katedern. Mp3-spelaren hangdes runt halsen pa liraren och pa sa

* Tillstindsblanketter, se bilaga 1.
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sitt blev det moijligt att spela in gruppdiskussioner mellan liraren
och elever. Dessutom forde jag kompletterande faltanteckningar.

Diskussionsmoten, kommentarer och individuella intervjuer
spelades in med mp3-spelare.

Det visade sig att ljudinspelningarna blev det virdefullaste
materialet, pa grund av att mp3-spelaren var av battre kvalitet dn
videokamerans mikrofon och den klarade av att separera ljudet fran
den narmaste gruppen nar hela klassen talade. Larares och elevers
talhandlingar star i centrum f6r undersdkningen, medan exempelvis
gester och blickar inte analyseras, vilket ocksa reducerat video-
inspelningens betydelse. Videoinspelningar och filtanteckningar
anvinds som kontext och backup-material, medan transkriptionerna
som bygger pa ljudinspelningarna dr huvudmaterial.

7.2.3 Studiens datamaterial

I tabell 1 ges en 6versikt Gver studiens datamaterial.

Tab. 1. Studiens datamaterial.

Video- Ljud- Transkriberat | Transkriberat | Omfattning
inspelning | inspelning i sin helhet | till stora delar
Fyra
inledande X X 6 timmar
moten
Lektioner X X X 21 lektioner
35 timmar

Kommentarer X X 8 timmar
Individuell X X 6 timmar
intervju
Féltanteckningar ca. 100 sidor
Texter skrivna av Texter fran
eleverna i borjan 69 elever
av studien 230 exempel
Provlésningar 65 texter

Datamaterialet bestar av ljud- och videoinspelningar, transkriptioner,
faltanteckningar, elevtexter och undervisningsmaterial. Stora delar av
den inspelade undervisningen ar transkriberad, daribland samtliga
undervisningsmoment dir nyckelbegreppet aktor-struktur finns
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med. For 6vriga undervisningsmoment har jag skapat en detaljerad
oversikt, se bilaga 2. Diskussionsmoten och lirarnas kommentarer ar
transkriberade 1 sin helhet. I delkapitel 7.3 diskuteras de olika
datamaterialen och deras anvindning i studien i detal;.

7.3. Datamaterialens anvindning i studien

7.3.1 Diskussionsmoten

Studien inleddes med fyra diskussionsméoten, som fyllde flera
funktioner. Under dessa méten kom lirarna och jag 6verens om de
yttre ramarna for studien och de diskuterade sig fram till den gemen-
samma malsittningen for undervisningen. I analysen har jag alltsa
tilledng till lirarnas avsikter med undervisningen och det avsedda
lirandeobjektet blir dirmed en riktpunkt f6r analysen. Monte Sanos
(2008) studie visar problematiken foérenad med att utvirdera
undervisning efter normer som denna undervisning inte efterstrivat.
Detta undviks i denna studie genom att lata analysen utga frin
lirarnas uttryckta avsedda lirandeobjekt. Det dr alltsa lirarna sjdlva
som tillsammans valt det 6vergripande lirandeobjekt som arbetades
med under studien. De formade sedan sin egen undervisning och
beslot sjilvstindigt om Gvriga lirandeobjekt f6r de olika lektionerna.

Vid diskussionsmétena diskuterades ocksa centrala didaktiska
tragestillningar, grupperade kring historieimnets Varfor, Vad, Hur
och f6r Vem och lararna uppvisade i diskussionerna bade likheter
och skillnader i sin syn pa historiedidaktik. Dessa diskussioner
anvinds 1 studien for att skapa kontext och helhetsforstaelse och jag
soker ge en rittvisande bild av bade likheter och skillnader i lirarnas
uppfattningar.

7.3.2 Prov

Provfragan

Lirarna konstruerade sjilva proven till sina respektive klasser, vilket
innebar att de utformades olika. En provfriga utformades emellertid
gemensamt och gavs till alla tre klasserna. Denna friga skapades
med avsikt att eleverna skulle fi visa sin férmaga att resonera i
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termer av aktor och struktur. Lirarna ansag att Napoleontiden var
ett lampligt historiskt innehall for denna uppgift, eftersom det
feodala samhillet brot samman under franska revolutionen, vilket
medforde tydliga strukturella forindringar. Epoken tillhandahaller
dessutom en handlingskraftig aktor, Napoleon, som i egenskap av
diktator 1 sin tur kan ses paverka de strukturella férhallandena. Det
finns ocksa ett mojligt tillbaka-till-ruta-ett”-resonemang i
uppgiften, eftersom Napoleon dterinférde hov- och adelstitlar och
detta kan sigas fora tillbaka till en situation som liknar den innan
revolutionen dgde rum. Provfragan 16d:

A. Foérklara hur det var méjligt f6r Napoleon att komma till makten
med hjilp av begreppet aktor och struktur. (Skildra hur aktér och
struktur vixelverkar/pdverkar varandra.)

B. Forklara hur Napoleon som akt6r férandrade strukturen.

Hir forvintas alltsa ett resonemang dir bada aspekterna av det
gemensamma Gvergripande lirandeobjektet finns med: férmagan att
resonera i termer av aktor och struktur samt innehallsliga kunskaper
om Napoleontiden.

Rosenlund (2011) visar 1 sin analys av autentiska provuppgifter i
kursen Historia A att eleverna ofta endast far méjlighet att visa ligre
kognitiva férmagor, exempelvis minnas och visa faktakunskaper och
begreppskunskaper. De kunskapsmal som riktar sig mot mer komplexa
formadgor och mot forstielse av historia som konstruktion, snarare
in aterberittande, prévas 1 betydligt mindre utstrickning eller inte
alls.

Studiens provfriaga var avsedd att prova hogre formagor, men jag
menar att formuleringen till en del motverkar detta syfte. En fraga
som anvinder sig av ordet firklara tydliggdr inte att begreppsparet
aktér och struktur dr en teoretisk konstruktion, utan frigan
implicerar att aktér och strukturbegreppet ar ett solitt historiskt
faktum. Ordet forklara minskar alltsa mojligheten till svarsrymd.
Om frigan formulerats annorlunda hade man Gppnat for andra sitt
att uppfatta uppgiften och 6ppnat f6r svarsmoijligheter pa en hogre
kognitiv niva: ”Diskutera med hjilp av begreppsparet aktér och
struktur...” ar en tinkbar frageformulering, liksom ”Samspelar
strukturella och aktorsinriktade faktorer? Diskutera Napoleon-
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tiden...” Fragan implicerar ocksa en personcentrerad historiesyn, att
Napoleon personligen genomfort alla strukturella forindringar.

Det gar alltsa att kritisera fragans formulering. I hela studien
bemddar jag mig dock att vara féljsam mot ldrarnas intentioner med
sin undervisning. Min ambition dr att bidra till den vetenskapliga
torstaelsen for ett historiskt resonerande, inte att sitta mig till doms
over den undervisning jag studerar. Alvén (2011) visar ocksd att
provformuleringar av liknande slag dr vanliga 1 svensk historie-
undervisning. Olofsson (2011) poidngterar vikten av att utveckla
vetenskapligt grundad kunskap om verklig historieundervisning,
med verkliga lirare och elever, att ha en realistisk och inte en ideali-
serad bild. Det idr just denna provfriaga som anvindes av denna
studies lirare, varfor jag analyserar de l6sningar som studiens elever
formar 1 relation till just denna formulering.

Providsningarna

Sextiofem elever deltog i provet. Provlésningarna dr av olika lingd:
den kortaste bestar av fyra rader, medan den lingsta dr pa trettiofem
rader 1 min datautskrift. Eleverna skrev for hand direkt pa den
stencil dar fragorna var tryckta.

Det visade sig inte mdjligt att se hela provlésningen som en
enhet. For det forsta uppvisar de enskilda 16sningarna stora interna
skillnader och en fyllig 16sning av fragans A-del kan kombineras
med en rudimentar B-del eller tvirtom. For det andra, och viktigare,
blev det tydligt att A- och B-delen av frigan Oppnar f6r olika
meningsskapande processer. Fraga A generar ofta en text dir bio-
grafiska detaljer stalls mot strukturella faktorer, medan fraga B ofta
generar en upprakning av strukturella foérindringar. Eftersom
l6sningarna skiljer sig 4t maste de ldsas och analyseras pa olika sitt.
Jag diskuterar de olika delarna separat och betraktar det som skrivs
om bakgrunden till Napoleons maktovertagande som svar pa
fragans A-del, medan forindringar och hindelser efter makt-
overtagandet behandlas som svar pa fragans B-del, oavsett hur
eleven markerat 1 sin provlosning.

De flesta av de 65 eleverna besvarade bada delfraigorna, men
nagra elever har bara behandlat den ena, A eller B. I materialet finns

00 16sningar pa fragans A-del och 60 pa B-delen. Fem elever be-
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svarade inte A-delen och fem, delvis andra, besvarade inte B-delen
av fragan.

Provlosningarna aterges ordagrant med bibehdllen stavning,
interpunktion och grammatik. I nagra fall har jag velat understryka
att den aktuella formuleringen verkligen dr elevens egen. Detta
markeras med (sicl). I allmanhet aterges hela 16sningen pa A-delen
eller hela 16sningen pa B-delen. I nagra fall aterges bara en del av
l6sningen, och det uteslutna markeras da med [...]. Eleverna har helt
anonymiserats.

Att forsta och kategorisera elevers historiska texter

Behandlingen av tiden en ir en viktig aspekt. Alexandersson och
Runesson (2006) beskriver i sin artikel med den vilfunna titeln The
tyranny of the temporal dimension hur tidsdimensionen helt dominerar
nir hogstadieelever berittar om aktuella konflikter som de studerat i
“eget arbete”. Eleverna forvantades utveckla sin demokratiska
kompetens genom att fa en djupare forstaelse for en aktuell konflikt
1 virlden: Nordirland, Mellanostern eller forna Jugoslavien. De
torvantades genom sitt arbete dessutom utveckla sin forstaelse for
konflikter 6ver huvud taget och ocksa forsta hur komplex en
djupgaende konflikt dr. Ett ytterligare syfte var metahistoriskt: att de
skulle forsta hur komplex historien som sadan ir.

Men eleverna presenterade den aktuella konflikten som en serie
kronologiskt ordnade fakta och hindelser. Tidsdimensionen kom
alltsd helt i forgrunden och forskarna siag inga analyser eller alter-
nativa forklaringar, och inte heller nagra tecken pa att de Over-
gripande malen om forstielse for konflikters komplexitet och for
historiens komplexitet hade natts. Virta (1997) observerade en lik-
nande tendens i sin analys av finska studentskrivningar. Nagra texter
var faktarika och sambandsrika, precis som Onskades i provet,
medan andra bestod av ett till synes slumpmissigt urval fakta,
presenterade i tidsordning. Halldén (1994) observerade elevers ten-
dens att se historien i termer av manskligt handlande och manskliga
intentioner och med tiden som organiserande princip.

Lingvisten Coffins (2004, 2006) undersokningar av texter fran
australiensiska nationella prov i historia, sprider ljus 6ver dessa
iakttagelser. Hon uppmairksammade vilka texttyper som eleverna
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anvander sig av 1 sitt historiska skrivande och i vilket samband dessa
texttyper star till det historiska innehallet. Recount, account och
explanation™ ir tre centrala former. Den enklaste texttypen ir
recount. En siddan text utmirks av den tydliga tidslinjen, man redo-
visar mer eller mindre sammanhingande fakta i tidsfoljd. I en
recount 6verlater man till lasaren att sjilv skapa de meningsbarande
sammanhangen och 1 texten finns inga forklaringar. Texttypen
explanation tydliggor historiska forklaringar och kausalitet och ut-
mirks av en svag eller frinvarande tidslinje. Coffin fann en mellan-
form, account, som liknar explanation i sittet att uttala sammanhang
och tydliggbra forklaringar, men som i likhet med en recount har en
tydlig tidslinje. De finska studentskrivningar som presenterade ett till
synes slumpmaissigt urval fakta utan forklaringar skulle i Coffins
terminologi utgéra exempel pa den enkla, temporala texttypen
recount utan uttalade samband och forklaringar. De sambandsrika
och faktarika studentskrivningarna skulle da, beroende pa narvaro
eller franvaro av tidslinje, vara exempel pa account eller explanation.

Fordefinierad eller empiriskt grundad kategorisering

Coffins kategorisering bygger pa empirisk grund och de texttyper
som hon funnit i sitt datamaterial. Andra forskare har valt att an-
vinda sig av en fordefinierad kategorisering. Monte Sanos (2008)
kategorisering bygger pa hennes syn pa kvalitén i historiska texter
och Alvén (2011) operationaliserade historiemedvetande som olika
delkompetenser och provade elevernas férmaga att hantera dessa
kompetenser. Bade Monte Sanos och Alvéns undersékningar resul-
terar i en ansamling av resultat i de mindre komplexa kategorierna
och som mest bedémer Alvén 56 procent av l0sningarna pa en upp-
gift som Icke Godkint. Ett fital av proven i hans undersékning
kategoriseras som MVG, och ingen text i Monte Sanos under-
sokning uppnar den hogsta kategorin, niva 5. Det forefaller alltsa
som att forvantningarna varit hogre stillda dn elevernas verkliga

% Jag viljer att hir behélla de engelska termerna, eftersom de tinkbara svenska begreppen
kronika, berittelse, beskrivning och narrativ inte dr entydigt definierade. Dessutom anvinds
de i en svensk kontext inom andra teoribildningar, och dirmed riskerar lisaren att ledas
vilse i sin forstielse. I slutet av detta delkapitel aterkommer jag till den terminologi som
anvinds i detta arbete.
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tormagor, vilket jag ser som en risk med férdefinierad kategori-
sering. Jag ser det ocksa som ett problem att en sa stor andel texter
hamnar i den minst kompetenta kategorin, eftersom alla dessa texter
knappast kan tinkas vara homogena. Texterna har det gemensamt
att de inte nar upp till de férvintade malen, men det blir inte mojligt
att se vilka férmagor som dndd visas och att differentiera mellan
dem och deras olika kvaliteter.

Det finns alltsa en problematik férenad med att analysera ett
material efter fordefinierade kategorier. Man riskerar for det férsta
att forvanta sig en alltfér hog prestation och dérfér fa en stor an-
samling 16sningar i de mindre kompetenta kategorierna, vilket dess-
utom riskerar att osynliggora skillnader inom dessa kategorier. For
det andra riskerar man att lasa sin egen forstaelse for materialet,
eftersom en foérdefinierad kategorisering kan medfora att man inte
uppmarksammar ovintade aspekter 1 elevernas texter.

Analys utan fordefinierade kategorier

I analysen ses provlésningarna som en manifestation av elevers olika
urskiljande av aktor-strukturbegreppet och jag soker kvalitativa
likheter och skillnader 1 texterna 1 relation till lirarnas uttalade
avsikter med undervisningen och den provfriga de formulerat.
Dessa kvalitativa likheter och skillnader ligger till grund for en
kategorisering av l0sningarna pa fragans A-del och en for fragans B-
del dir varje kategori illustrerar urskiljande av en kritisk aspekt av
begreppet. Jag arbetar alltsa utan foérdefinierad kategorisering, vilket
Larsson (2011) ocksa gor i sin studie om kritiskt tinkande i
samhallskunskap.

Analysen har ambitionen att uppmirksamma alla provlosningar,
att vara pedagogiskt meningsfull och bidra till forstaelsen f6r hur
formagan att 1 en skolkontext resonera historiskt i termer av aktor
och struktur ar beskaffad. Vad maste eleven ha urskiljt for att kunna
genomfora ett aktér- och strukturresonemang?

Analysens validitet och reliabilitet

Cohen et al. (2007, s. 160) menar att det dr problematiskt att be-
déma elevers lirande genom deras prestation pa ett prov, eftersom
elevernas motivation och intresse for uppgiften kan paverka
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prestationen och deras prestation kan dessutom vara ojimn mellan
fraigorna. De papekar ocksa att det dr svart att veta om eleverna
svarar det de verkligen kan, eftersom man vet att elever tenderar att
svara pa det sitt som de tror dr forvintat av dem. Det finns dock,
menar jag, inga sitt att ta reda pa vad eleven “verkligen” kan i en
tainkt motsattning till vad som visas i provlosningen. Loésningarna
maste ses som en manifestation av kunskaper, férmagor och
uppfattningar pa flera plan. De dr en manifestation dels av elevernas
kunskaper och férmégor, dels av deras uppfattning om hur ett bra
svar ska formas, dels av deras uppfattning om vad liraren skulle
tycka vara en kompetent l6sning. Det finns inget sitt att avgora om
den enskilda provlosningen speglar den enskilde elevens fulla
tormaga eller ¢j, eftersom uttrycken f6r denna férmaga ér allt vi har
tillgang till. Forskaren kan enbart diskutera om det finns speciella
omstindigheter som talar for att materialet dr snedvridet pa nagot
satt. I denna studie ser jag inte nagra sadana omstindigheter, utan
studiens prov var av liknande omfattning som brukligt f6r klasserna
och genomférdes pa ett sitt som eleverna var vana vid. Det finns
ingen anledning att tro att elevernas prestation skulle paverkats
negativt, mojligtvis skulle det faktum att provet ingick i en
forskningsstudie kunna medféra att eleverna anstringde sig att fram-
sta som sa duktiga som moijligt. Jag har analyserat de 16sningar pa
den aktuella provfrigan som dessa elever skrivit just denna dag
under just dessa omstandigheter.

Analysen bygger pa upprepad lisning av hela textmaterialet. Jag
provade olika sdtt att fOrsta provlosningarna. Vissa forkastades,
medan andra visade sig ha foérklaringsvirde och fick ligga till grund
tor min kategorisering av elevernas 16sningar. Lisaren kan folja
denna process i kapitel 9. For att 6ka analysens validitet har jag ldst
materialet med manaders mellanrum, ifragasatt, re-analyserat och
diskuterat analysen i olika vetenskapliga forum.

Terminologi

Jag har valt att anvinda termer som grundas i det empiriska materi-
alet och som beskriver de sirdrag som de aktuella texterna uppvisar.
Har texten tidslinje eller inte? Anvands bade aktorsinriktade och
strukturellt inriktade faktorer eller inte? Utvecklas faktorer eller inte?
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Uttrycks samband explicit eller implicit? Detta har ocksa férdelen att
jag kan anvinda samma terminologi for att beskriva den talade
undervisningen och de skrivna provlésningarna.

I analysen uppkom behov av att kunna sarskilja mellan fram-
stillningar, biade muntliga och skriftliga, dédr tidslinjen dr tydligt
framtridande och dir den inte dr det. En framstillning med tydlig
tidslinje dér hindelseférlopp star i centrum kan exempelvis kallas for
narrativ, berittelse, beskrivning, kronika, recount eller account.
Dock har dessa termer kopplingar till olika teoribildningar, som inte
anvands i1 detta arbete, varfor ldsaren kan ledas pa avvigar av en sa-
dan terminologianvindning. Jag anvander formuleringen framstillning
av handelseforlopp med tydlig tidslinje, vilket jag bedomer vara en neutral
term som beskriver foreteelsen utan att leda till andra associationer.
Termen temporal framstillning anvinds synonymt for att skapa
variation 1 texten.

7.3.3 For- och efterkommentarer

Det fanns alltsd ett 6vergripande lirandeobjekt f6r hela studien, men
detta operationaliserades 1 lektioner som i sin tur hade avsedda
lirandeobjekt vilka jag fick tillgang till genom lirarnas enskilda
kommentarer. Dessa lirandeobjekt kunde bestd av olika delar av
aktor- och strukturbegreppet. Lirarna berittade om sin malsittning
med aktuell lektion i direkt anslutning till denna lektions borjan.
Varje sadant tillfille bérjade med min fraga: Vad vill du att eleverna
ska lira sig idag? Denna friaga var vald med avsikt att vara neutral
och 6ppen (Kvale, 1996, s.148f). Jag stillde foljdfragor tills jag
upplevde att jag forstod vilket lirande han hade f6r avsikt att under-
visningen skulle mojliggora. Jag ville ocksa fa tillgang till lirarens
egen reflektion kring det iscensatta lirandet och siag det som virde-
fullt att fi en sd tidig reflektion som mdijligt. Direkt efter varje
lektion fragade jag: ”Vad anser du att eleverna fick méjlighet att lira
idag?”, en likaledes 6ppen och neutral fragestallning. Varje lektion ar
kommenterad pa detta satt, férutom vid nagot tillfalle da lararen var
torsenad eller da han var tvungen att rusa till annan aktivitet. I dessa
fall har jag fitt analysera enbart det moijliggjorda lirandet utan
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riktpunkt av lirarens uttalade avsikter, men ibland med hjilp av de
fragor som han valt att anvinda sig av.

Jag har list transkriptionerna av ldrarnas forkommentarer ett
flertal ganger och tydliggjort deras utsagor genom att formulera om
dem till ett antal avsedda lirandeobjekt. Dessa anvinder jag sedan
som riktpunkt for analysen. Efterkommentarerna anvinds som
kontext. Jag hivdar inte respondentvaliditet (Fielding & Fielding,
1986, s. 43) och ger med andra ord inte foretrade for lararnas
tolkning av vilket lirande som méijliggjorts.

7.3.4 Lektioner

Undervisningens helhet

En kvalitativ studie bor balansera mellan att ge en uppfattning om
helheten och att ge en detaljerad analys av mindre, utvalda avsnitt
(Silverman, 2005, s. 127). I detta arbete soker jag ge en bild av
studiens kontext genom att beskriva samtliga lektioners historiska
innehall, arbetsformer och liromedelsanvindning,.

Jag anviander mig av Gustafssons (DsU, 1980) uppdelning av
arbetsformer: helklassundervisning, gruppaktivitet samt enskild
aktivitet. Undersékningen av liromedlens anvindning i under-
visningen sker efter en modifierad modell frain Gustafsson: tavlan,
lirobok (den wvalda liroboken eller annan ldrobok), annat
tardigproducerat liromedel, egenproducerat liromedel och AV-
liromedel. Resultaten relateras till Gustafsson och till tidigare forsk-
ning om historieundervisning.

Silverman (2005, s. 220) och Kirk och Miller (1986) papekar att
enkel rikning kan erbjuda ett sitt att fa en 6verblick och ge en bild
av hela datamaterialet. Aven kvalitativ forskning bér rikna och
sammanstalla data i numerisk form nir sa ar lampligt:

By our pragmatic view, qualitative research does imply a commitment
to field activities. It does not imply a commitment to innumeracy
(Kirk & Miller, 1986, s. 10).

Jag presenterar numeriska data som ett av flera satt att ge lasaren en
uppfattning om studiens kontext.
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Aktor och struktur i undervisningen

I studien ingar 21 ljud- och videoinspelade lektioner och i nistan
samtliga av dessa lektioner, 18 av 21, forekommer aktor- och
strukturbegreppet pa nagot sitt, centralt eller underforstatt.

Jag har identifierat avgrinsade undervisningsmoment, avsnitt i
lektionerna med en sammanhillen tematik. Ett moment kan
exempelvis utgdras av att man liser en text och sedan diskuterar
tragor till denna text i grupp och helklass, medan ett annat moment
kan utgoras av ett kontrafaktiskt resonemang som forst introduceras
av ldraren och sedan diskuteras i grupp och helklass. I den
observerade undervisningen finns 55 moment varav 45 dir aktor-
och strukturbegreppet pa nagot sitt ar nirvarande, uttalat eller
outtalat. I tabell 2 ges en Gversikt 6ver undervisningsmomenten och
en grundliggande kategorisering av dem. Undervisningen kan vid
vissa tillfillen helt dgnas at begreppet, medan det vid andra tillfillen
finns med 1 en kortare kommentar. Jag sarskiljer mellan outtalat och
uttalat anvindande och raknar det som

e ctt wuttalat anvindande om antingen ordet aktor eller ordet
struktur namns vid minst ett tillfalle i undervisningsmomentet.

e De kontrafaktiska resonemangen riknar jag ocksa till ett wttalat
arbete med begreppsparet aktér och struktur.™

Den undervisning som behandlar upplysningsidéerna dr exempel pa
ett outtalat anvandande. I sina férkommentarer var lirarna tydligt
aktor- och strukturinriktade, de avsag att ge mojlighet for eleverna
att mota en ny sorts aktor, filosofen, och en viktig strukturell faktor,
upplysningsidéerna. I ett antal undervisningsmoment fokuseras
sedan de nya tankemonstren och vilka filosofer de kan knytas till,
men utan att man lyfter filosoferna som aktorer, upplysningsidéerna
som strukturer och utan att man nidmner termerna. Aktor- och
strukturbegreppet riknas som

® outtalat om det ar uttalat 1 lararnas avsikter men inte nimns i
lektionen.

* Det framgir av lirarnas diskussioner att de ser kontrafaktiska resonemang framfér alle
som ett sitt att utveckla forstaelsen for strukturbegreppet.
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I tabell 2 visar jag hur studiens undervisningsmoment férdelas pa de
tre olika formerna; uttalad anvindning av terminologin, kontra-
taktiska resonemang och outtalad anvindning.

Tab. 2. Undervisningsmoment kring aktor- och strukturbegreppet i de tre olika
klasserna, fordelade pa uttalad och outtalad anvandning av begreppet.

Eriks Nils Pers Samtliga
klass klass klass
Observerade lektioner 5 9 7 21
Moment med aktor och struktur uttalat 6 18 7 31
------- Dérav kontrafaktiska resonemang -1 ! —— 0 -5
Moment med aktor och struktur outtalat 3 5 6 14
Summa moment 9 23 13 45

Lirarna hade en gemensam malsittning med undervisningen, men
de utformade den var for sig. Det visade sig att denna utformning
kom att skilja sig starkt at med hinseende taget till antalet under-
visningsmoment dér aktor- och strukturbegreppet hade en roll. Som
framgar av tabell 2 forekommer aktor och struktur mer dn dubbelt
sda ofta 1 Nils klass som i de bada andra klasserna tillsammans och
nistan samtliga kontrafaktiska resonemang som genomférdes var
ocksa i den klassen.

Urval av undervisningsmoment

En kombination av teoriurval och syftesurval (Silverman, 2005, s.
128ff) ligger till grund for urvalet av de atta undervisningsmoment
som analyseras i detalj. Lararna hade malsattningen att utveckla
elevernas formaga att resonera historiskt i termer av aktor och
struktur. Den forsta grunden f6r urval ar darfor:
e att man 1 momentet har for avsikt att arbeta just med
nyckelbegreppet aktor och struktur.

I undervisningen lyfts olika delar av det stérre begreppet: man kan
exempelvis sortera olika sorters strukturella faktorer efter deras
karaktir, studera en sdrskild strukturell faktor eller arbeta med att
utvidga aktorsbegreppet. Jag har valt undervisningsmoment som
illustrerar olika delar av begreppet. Den andra urvalsgrunden ir:
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e att man arbetar med nagon aspekt av aktorsbegreppet
och/eller strukturbegreppet
e att exemplen illustrerar arbete med olika aspekter av

begreppen.

Den tredje urvalsgrunden utgar fran variationsteorins grund-
antagande att det som varierar blir mojligt att urskilja. Darfor har jag
valt ut

e flera iscensittningar av samma innehall.

De olika iscensittningarna blir da tydliga i1 relation till varandra.
Gruppdiskussionerna spelades in nir liraren gick runt och hand-
ledde en grupp i taget. Det totala antalet anvindbara inspelningar av
detta material begransas dels av ljudkvaliteten eftersom manga elever
talade samtidigt i rummet, dels av om diskussionen blev en full-
bordad enhet eller ¢j innan liraren gick vidare till ndsta grupp. Av de
tilledngliga gruppdiskussionerna, som alla har samma undervisnings-
innehall, har jag valt ut exempel som visar

e si stora skillnader som mojligt 1 vad som blir mojligt att lara i

diskussionen.

Tva undervisningsmoment med samma innehall 4r dessutom valda
for att de
e har samma historiska innehdll, Napoleontiden, som den
gemensamma proviragan.

Detta m6jliggdr en diskussion kring férhdllandet mellan elevernas
provlosningar och den iscensatta undervisningen.

I studiens urval forekommer undervisningsmoment fran Nils
klass oftare an moment fran de andra klasserna. Detta idr inte
resultat av ett proportionellt urval, utan resultat av att urvalet ér
grundat i teori och syfte. Jag séker undervisningsmoment dar aktor-
strukturbegreppet framtrider pa olika sitt och 1 Nils klass lyftes ett
flertal olika aspekter. I Eriks och Pers klass arbetade man endast
med fa aspekter av begreppet och darfor representeras de klasserna i
mindre utstrickning i det gjorda urvalet.
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Bortfall av lektioner

En av klassernas tva lektioner i veckan hade schemalagts samtidigt i
alla tre klasserna. Detta innebar att det var moijligt att observera fyra
lektioner per vecka. Jag beslot att f6lja en klass i taget under tre pa
varandra foljande lektioner, vilket gick att genomfora 1 Nils och Pers
klass. Nir turen kom till Erik var han borta fran skolan av privata
skil och undervisningen stilldes in, varfor jag istillet fick observera i
Nils klass.

Transkription och presentation

Inspelningarna av diskussioner, kommentarer och stora delar av
lektionerna har Gverforts till skrift. Jag har enbart uppmarksammat
det som sigs och ser transkriptionerna som en text, vilken sedan
ligger till grund f6r analysen. Jag har alltsa inte analyserat video-
inspelningen med hinsyn till blickar, rorelser eller liknande. Dock
anger jag nir det skrivs pa tavlan.

Talsprak och skriftsprak dr olika, vilket innebir att det ar
nédvindigt att gora val f6r hur transkriptionen ska ga till och detta
ir inte en neutral aktivitet, utan analysen borjar redan vid Over-
toringen fran tal till skrift och 1 de val som dir gors. Det sitt
transkriptionen genomférs pa och graden av narhet till skriftspraket
och dess konventioner dr beroende pa syftet med analysen (Cohen
et al.,, 2007, s. 384ff; Linell 1994, s. 8ff). En transkription kan ligga
nira det talade spraket, inte skapa meningar, inte ange replik samt
aterge talspraksformer, pauser, prosodi, talstyrka, overlappande tal
och tvekan. Ett sadant dtergivande vore emellertid inte
indamalsenligt i detta arbete. Jag har sokt en littldst skriftspraklighet
med talsprakliga inslag och bemo6dat mig om att gora en innehallsligt
korrekt, tydlig och littlast transkription, genom att forma repliker
och dterge meningar med normalstavning och standardiserad
interpunktion men behalla dialektala uttryck och talsprakliga former,
exempelvis ”dom”.”” Ord som ir utelimnade, men uppenbatrligen
underforstadda, har jag for ldsarens forstaelses skull lagt till inom

7 Linell ifragasitter (s. 13) om en sidan overforing frin tal till skrift bor kallas

“transkription”, eller om det istillet handlar om en timligen utférlig dokumentation. Jag
behaller emellertid termen transkription.
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hak-parentes | ]. I de fall jag for lisbarhetens skull uteslutit
talspraklig ordrikedom eller kommentarer av i sammanhanget
ovasentlig art markeras med |[...]. Jag har markerat lingre pauser
med tre punkter.

Den interna validiteten i1 en kvalitativ studie av detta slag starks
genom att lisaren far tillgang till data med lag inferens (Cohen et al.,
2007, s. 137). Seale papekar vikten av

...recording observations in terms that are as concrete as possible,
including verbatim accounts of what people say ... rather than the
researcher’s reconstructions of the general sense of what a person said

(Seale, 1999, s. 148).

Jag bemodar mig darfor att ge fylliga citat ur undervisningen och
dessa dr ordagrant atergivna. Citaten avbryts med jamna mellanrum
av mina kommentarer dir jag soker lyfta fram nagon aspekt till
lisarens uppmirksamhet. Vid nagra tillfillen dr avsnitt uteslutna for
att inte citatet ska bli orimligt langt. Detta markeras med [...] och
innehallet i det sagda sammanfattas i kommentaren.

Valet och anvindningen av pseudonymer grundas 1 studiens syfte
och 1 teorivalet. Lararna har fatt vanliga mansnamn, Erik, Nils och
Per, och alla deras yttranden aterges under respektive pseudonym,
eftersom det krivs for analysen och diskussionen att man kan skilja
mellan ldrarna. Jag sjilv benamns ALL.

Eftersom fokus ligger pa den kollektiva nivan finns ingen an-
ledning att sarskilja mellan elever. Eleverna konstituerar tillsammans
med ldraren det iscensatta lirandeobjektet, men diremot har det
ingen betydelse for det moijliggjorda lirandet vilken individ det ar
som deltar. Dock ser jag ett visst intresse for sammanhangets skull
att folja en elev under en replikvixling. Fleverna anonymiseras dar-
tor helt, men en elev far samma beteckning under en replikvixling i
ett sammanhallet citat ur undervisningsmomentet.” Vid nigot
tillfille har elevens kon betydelse for diskussionen och da anger jag
detta. Eleverna dr helt avpersonifierade i den grundliggande kate-
goriseringen av provlosningarna, men vilken klass den enskilde

% Samma individ kan alltsd benimnas Elev 1 i replikvixling under férsta citatet och Elev 4 i
nista citat.
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eleven gar i har betydelse for diskussionen om relationen mellan
undervisning och provlésningar

I den lopande texten benimns de i studien deltagande lararna
som /lirarna, och eftersom de alla var min, anvinder jag pronomet
han. Nir jag diskuterar lirare i allmidnhet och elever i allminhet
anvinder jag hon.

Analys av undervisningsmoment

Analysen utgar fran lirarens uttryckta mal for hela studien och f6r
det sirskilda undervisningsmomentet, de avsedda lirandeobjekten,
och avser att ytterligare belysa aktor-strukturbegreppet och villkoren
tor att utveckla formagan. Lirarnas forkommentarer om vad de vill
att eleverna ska lira under momentet citeras och dessutom har jag
tor liasbarhetens skull tydliggjort och koncentrerat dem sprakligt. I
nagot fall utgar jag fran den fragestillning som anvinds och formu-
lerar om den till avsedda lirandeobjekt.

I analysen av transkriptionerna undersdker jag hur nyckel-
begreppet aktor och struktur framtrider. Jag uppmarksammar vilken
historisk kunskapsaspekt/vilka kunskapsaspekter som arbetas med
och undersoker vad som tematiseras i klassrumssamtalet, vad som
utgor figur 1 undervisningen och vad som utgor bakgrund. Tas alla
de avsedda lirandeobjekten upp, koncentreras samtalet till nagot
speciellt larandeobjekt eller nagon speciell aspekt, tillkommer nidgot
lirandeobjekt som inte var avsett frin borjan? Jag resonerar kring
vad som blev méjligt att lira. Om nagot av de avsedda lirande-
objekten 6ver huvud taget inte tas upp 1 undervisningssituationen ar
analysen enkel: om det inte finns med dr det inte heller méjligt att
lira. Om nagot tematiseras en lingre tid, ur olika synvinklar och
kanske dessutom dr féremal f6r gruppdiskussioner menar jag att det
ar rimligt att bedoma det som mojligt att urskilja och dirmed som
ett mojliggjort lirande. Dock férekommer manga situationer som
ligger mellan dessa ytterlighetspunkter och som inte ar sa litta att
bedoma. Ricker det med att liraren namner nagot i forbifarten for
att det ska vara moijligt for eleverna att urskilja och f6r att man ska
kunna se det som ett iscensatt lirandeobjekt? Jag menar att det inte
ricker, utan att ett fenomen pa nagot sitt maste lyftas till férgrunden
tor att bli urskiljningsbart.
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Till slut resonerar jag kring vad som, med utgangspunkt i
analysen av undervisning, framstar som kritiskt for att utveckla
torstaelsen for nyckelbegreppet och foér férmadgan att resonera
historiskt i termer av aktor och struktur.

Validitet och reliabilitet i analysen av undervisningsmoment

For att stirka den interna validiteten (Cohen et al., 2007, s. 137) har
jag last transkriptionerna upprepade ganger och med maénaders
mellanrum, ifragasatt mina tolkningar och re-analyserat materialet.
Jag har bemd6dat mig om att gora diskussionen transparent for att ge
lasaren moijlighet att sjilv bedoma dess relevans.

Jag har ocksa anvant mig av peer examination och presenterat data
och analys 1 olika vetenskapliga sammanhang.

7.3.5 Ovrigt material

Texter skrivna innan undervisningen

Eleverna fick som inledning till studien skriva fyra texter med
valfritt historiskt innehall, tre resonemang kring aktér och struktur
samt ett kontrafaktiskt resonemang. Tanken var att dessa skulle
fungera som matt pa elevernas forforstielse for aktor- och
strukturbegreppet och sedan jimféras med provlosningarna. Detta
overgavs dock, eftersom materialet var sia omfattande att en
genomgripande analys av tidsskal omaojliggjort arbetet med lektions-
analyserna. De kontrafaktiska resonemangen har behandlats 1 ett
tidigare arbete (Lilliestam, 2009). De 230 texterna anvinds som
bakgrund till stillningstaganden lirarna gor i sin planering.

Individuella intervjuer

Studien avslutades med en kompletterande intervju med var och en
av lararna. Hir diskuterades erfarenheterna fran deltagande i studien.
Gemensamma diskussioner kring genomford undervisning

Vid tva tillfillen genomfdrdes ljudinspelade diskussioner kring
genomférd undervisning med utgangspunkt i inspelade lektions-
sekvenser. Avsikten med dessa diskussioner var att lirarna skulle
uppleva att de fick nytta av sitt deltagande i studien genom att se
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filmer frin varandras iscensittningar av samma innehall och att
diskussionerna skulle bidra till deras professionella utveckling.
Denna del av studien avbrots pa grund av att det blev for
arbetskrivande for lirarna. Materialet ingar inte i studien.

7.4 Generaliseringsansprak, validitet,
reliabilitet och etiska 6verviaganden

I samband med beskrivningen av design och analysmetoder har jag
diskuterat fragor kring validitet, reliabilitet, generalisering och etiskt
torhallningssatt. I detta avsnitt lyfter jag nagra ytterligare aspekter av
dessa fragor.

7.4.1 Paverkansfaktorer i observationssituationen

Alla lirarna menade att det varit krivande och arbetsamt att vara
med i studien.” Det 4r min subjektiva uppfattning att lirarna upp-
levt en viss press av att bli observerade. Omsorg om lararnas tid och
kraft medforde, som tidigare nimnts, ocksa att jag uteslot grupp-
diskussionerna kring filmade lektionsavsnitt. Studien rakade
sammanfalla med en turbulent tid pa den aktuella skolan, vilket
ocksa bor ha inneburit en extra pafrestning pa lirarna.
Klassrumssituationen paverkades givetvis av att jag satt i klass-
rummet med en kamera, filmade och observerade. Tva av lararna,
Erik och Nils, upplevde att speciellt klassrumssamtalet blev lidande
och att de inte fick den muntliga respons de var vana vid. Olofsson
(2011, s. 50 ff.) genomforde enbart ljudinspelningar men sig ocksa
en paverkan av sin nirvaro i klassrummet, framfor allt att ndgra
elever kinde sig himmade. For att minska en negativ paverkan av-
stod jag fran att vinda kameran mot enskilda elever och avstod frin
att filma gruppdiskussioner. Det visade sig inte heller vara nod-
vindigt att filma i alla sammanhang, eftersom mp3-spelaren var av
bra kvalitet och fungerade bra vid gruppdiskussioner, utan video-
kamerans negativa effekter. Under studiens giang blev observations-
situationen mer avspand. Den tredje liraren, Per, upplevde inte

* Erik, Nils, Per, avslutande individuella intervjuer.
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nigon paverkan, utan menade att undervisningen hela tiden
fungerade som den brukade.

Per: Filmerna frin mig dr helt autentiska.*0

Deltagande i studien paverkade arbetsomradets omfattning. Det var
planerat till fem veckor men blev till slut atta veckor langt. Min
tolkning av detta ar att studien medférde att lirarna utvecklade fler
undervisningsidéer och dirmed tog det lingre tid. Det dr ocksa
tankbart att man hade ambitionen, medvetet eller omedvetet, att det
skulle bli ett bra och gediget genomfort arbetsomrade och att det
medforde extra infallsvinklar och mer planering. Erik bekriftade
ocksa att han férberedde lektionerna mer 4n vanligt.*!

Det idr tinkbart att undervisningen skulle utformats annorlunda
och elevernas prestationer varit andra, om situationen pa skolan
varit lugnare, om belastningen pa lararna varit storre eller mindre,
om jag valt att anvinda mig enbart av ljudinspelningar 1 stillet for
video, eller om man inte deltagit i studien och jag dirmed inte varit
dir alls. Detta dr omaijligt att veta. Inget av ovanstaende faktorer kan
dock anses paverka studiens validitet, eftersom jag undersoker hur
nyckelbegreppet framtrider i undervisning och provlosningar. Jag
studerar detta i den faktiska kontext som var for handen under
studien, inte en tinkt “vanlig” undervisning eller en tinkt ”idealisk”
undervisning, utan just den undervisning som utspelade sig just den
dagen under just de omstindigheter som fanns just da.

7.4.2 Min roll

Att jag sjilv dr aktiv gymnasielirare var kint av alla deltagare i
studien. Min uppfattning ar att det var en viktig anledning till att jag
over huvud taget fick tilltrade till undervisningen. Min roll i de
gemensamma diskussionerna var fragestillaren och bollplanket. De
respektive punkterna som diskuterades i gruppdiskussionerna fram-
kom oftast pa mitt initiativ och jag forsokte att fa ldrarna att ut-
veckla sina resonemang genom att stilla foljdfragor, dgnade att fa

“ Per, avslutande individuell intervju.
" Erik, avslutande individuell interviju.
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dem att fortydliga sig. Att jag styrde samtalets teman kan emellertid
ha inneburit att lirarna inte fiatt mojlighet att uttrycka stallnings-
taganden som hade framforts om samtalet rort annan tematik.

Forkommentarerna bedémer jag inte som problematiska ur
validitetssynpunkt. Liraren talade om vad som skulle ske 1 under-
visningen och vad han ville att eleverna skulle lira och jag stillde
nagra foljdfragor pa det som behévde fortydligas for att jag skulle
forsta hans avsikter med lektionen.

Lirarna hade en central roll i den del av studien som genom-
fordes i1 skolan, men nir den fasen var slut, avslutades ocksa liararnas
och mitt samarbete. Studiens analyser gbrs av mig, en forskar-
utbildad lirare med erfarenheter bade fran en lang larargarning och
fran en forskarutbildning. Denna bakgrund ir bade en tillgang och
ett potentiellt problem. Det dr en tillgaing att jag kinner skolans
verksamhet fran grunden och dirmed formar att sitta fOreteelser i
sin kontext, men denna kidnnedom go&r att jag riskerar att ta
toreteelser for givna. Min strivan efter tydlighet och transparens ska
ocksa ses i detta sammanhang: att gora det mojligt for ldsaren att
sjalv bedoma om tolkningen priglas av en lirares "hemmablindhet”
eller e;j.

7.4.3 Generalisering och trovirdighet

Generalisering dr ett omdiskuterat begrepp for kvalitativa studier,
men Silverman havdar (2005, s. 128) att dven en kvalitativ studie kan
anvinda sig av traditionella sitt for att kunna hivda generaliser-
barhet, till exempel genom att jimfora relevanta aspekter av tidigare
forskning med den aktuella studien och dirmed kombinera olika
kvalitativa studier. Replikering kan mojliggéras genom att forskaren
ger en tydlig beskrivning av val av informanter, den sociala situa-
tionen samt metoden for datainsamling och analys. Denna studie
uppfyller dessa krav.

Schofield (1990) betonar vikten av att ge en klar, detaljerad och
djup beskrivning. Lincoln och Guba (1985) talar om credibility,
comfirmability, transferability and dependability och hiavdar att forskaren
ska ge tillrickligt rika data, sd att ldsaren kan avgora till vilken grad
resultaten fran en studie ar trovirdiga och overforbara till en annan

101



AKTOR OCH STRUKTUR I HISTORIEUNDERVISNING

situation. Dessa virden har efterstrivats 1 denna studie genom att jag
tillhandahaller rika lektionsutdrag och utdrag ur provlésningar samt
bemdédar mig om att gora tolkningen konsistent och transparent.

Analysen dr helt gjord av mig och jag har varken anvint mig av
medbedomare eller inhdmtat lirarnas forstaelse. Analysen paverkas
av bade helheten och delarna i materialet i en vaxlingsprocess och
det dr inte goOrligt for en medbedomare att underscka hela
materialet. Den bygger dessutom pa vetenskapliga teorier som det ar
orimligt att de deltagande lirarna ska sitta sig in i. Jag hdvdar alltsa
varken interbedomar-reliabilitet (Cohen et al,, 2007, s. 148) eller
respondent-validitet (Fielding & Fielding, 1986, s. 43). Reliabilitets-
anspraken bygger pa strivan till tydlighet och transparens i
framstillningen, som ska ge lasaren mojlighet att folja hur
tolkningarna vuxit fram och sjilv bedéma graden av meningsfullhet
(Cohen et al., 2007, s. 133ff; Silverman, 2005, s. 210ff).

Flyvbjerg (2006) argumenterar for fallstudiens betydelse for
utveckling av vetenskaplig kunskap. Dock maste det utvalda fallet
vara relevant for fenomenet som helhet och det fir inte finnas
sadana omstiandigheter som kan motsiga studiens resultat. Valet av
aktor-och strukturbegreppet for denna studie motiveras dels av att
det utgdr en av komponenterna i ett historiskt resonerande (van
Boxtel & van Drie, 2008), dels av kursplanerna f6r gymnasiet och
grundskolan dir det foreskrivs arbete med de historiska begreppen
(Skolverket 2011a, 2011b), dels av att det dr ett vanligt sitt att
resonera inom historiedisciplinen (Kjeldstadli, 1992; Kvande &
Naastad, 2013), dels av att det forefaller vara ett icke-intuitivt sétt att
tinka och resonera historiskt (Carretero et al., 1998; Halldén, 1980,
1987, 1988, 1993, 1994, 1997, 1998; Jacott et al. 1998; Voss et al.
1998) och dirmed idr extra angeliget att studera. Jag hdvdar att det
utvalda fallet dr relevant f6r att utveckla forstaelse for det storre
fenomenet: aktor-strukturresonemang 1 en skolkontext. Jag har
ocksd visat att det inte finns omstindigheter férenade med studien
som kan tinkas ha inverkat menligt pa resultaten.

Den pragmatiska validiteten (Akerlind, 2012, s. 124) ir viktig for en
avhandling inom dmnet Pedagogiskt arbete och forskningsresultaten
torvantas vara relevanta for den tilltainkta publiken och bidra med
anvindbar kunskap for skolans verksamhet. Jag har sokt etablera
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dessa virden, dels genom att vilja ett fokus f6r undersokningen som
har direkt baring pa verksamheten, dels genom att forma en fyllig
och transparent framstallning.

7.4.4 Etiska 6verviganden

Cohen et al. (2007,s.132) ser all undervisningsforskning som
potentiellt kinslig och Vetenskapsradets riktlinjer (2002) har styrt
denna studies genomférande. Som ett led 1 att etablera ett etiskt
torhallningssatt har jag anstringt mig att i min presentation av
materialet forsvara sparbarhet och identifikation si mycket som
mojligt. Dirfér ger jag knapphindiga uppgifter om skolan och
endast si mycket information om lirarna som kravs for resone-
manget. Franvaron av yttre beskrivningar bor gora det omojligt for
en utomstdende att identifiera den enskilde liraren, men de kidnner
givetvis igen sig sjilva. Jag betraktar lirarna som medforskare i
skolfasen av undersékningen och detta innebdr ocksda ett etiskt
stallningstagande, att forska wed lirare for lirare, snarare dn pd lirare.
Jag har dessutom bemddat mig om att lita framstillningen andas
respekt for deras arbete och att lyfta resonemangen ovanfér den
enskilde liraren till ett plan diar forstaelse for den historiska
térmagan ir det intressanta.
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Kapitel 8. Undervisningens kontext

Lirarnas syn pd historieundervisning som det framstod i studiens
inledande diskussioner utgor en del av studiens kontext. Lirarna har
redan tidigare kommit till tals 1 relation till aktér- och
strukturbegreppet i kapitel 5.5 och till studiens avsedda lirande-
objekt i kapitel 6.6. Nu flyttas intresset till deras syn pa historie-
undervisning mer generellt. Jag ger ocksa tva perspektiv pa
undervisningens genomforande under studien: arbetsformerna och
liromedlen.

8.1 Lirarnas syn pa historieundervisning

Under studiens inledande méten valde lirarna det gemensamma
lirandeobjektet for studien. De diskuterade ocksa sin syn pa
historieundervisning och deras stindpunkter i centrala didaktiska
frigor visade sig skilja sig fran varandra. Dessa skillnader blev
speciellt tydliga i synen pa limpliga former fO6r undervisningen,
betydelsen av kopplingar mellan féreteelser i skilda tider och synen
pa berittande 1 historieAimnet.

Erik betonar vikten av att géra kopplingar mellan olika tidsnivaer
och vikten av kunskap om det forflutna for att kunna vilja infor
framtiden.

Erik: I nutid vet du hur du vill att det ska se ut i framtid. Och si kan
du basera dina val pi dina historiska kunskaper. Hur det har gitt
tidigare.4?

Att koppla till nutiden, att finna liknande foreteelser i olika tider och
att finna liknande personer i olika tider framstar som centralt for
Erik.

Erik: Man har ldst ninting i [stadens gratistidning] och si vet man att
ganska minga av cleverna har list det ocksd. Sd tar man det dmnet sa

42 1ome ..
Forsta gemensamt mote.
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bérjar man dirifrin och nystar sig bakét eller si kopplar man till
dmnet darunder. Och det ér hela tiden att koppla nutid till ditid. [...]
En forutsittning for att pesten spred sig var ju ett stort handelsutbyte.
Och da brukar jag koppla till internet [...] man kan till och med
koppla till virus pa internet. Hur det sprider sig. Alltsi pandemier. Om
vi inte hade handlat med varandra hade det kanske inte funnits nagra
pandemier Gver huvud taget. Och da blir det ju koppling till fagel-
influensan och till internet och till hela virlden.*3

Nils framhaller istillet mojligheten att tillimpa upplysningstidens
idéer pa ett nutida innehall, exempelvis Muhammedbilderna.

Nils: Diskutera toleransbegreppet utifran konkreta hindelser och
fenomen som man kan ta utgangspunkt i. Niar Muhammedbilderna
kom upp si var det bra att diskutera toleransbegreppet. Hur skulle
upplysningsfilosoferna betrakta det hdr? [...] P4 si sitt kan man
bredda deras syn pa vad det hir handlar om och varfér det betyder
néagot idag.#

Erik podngterar berittandets betydelse 1 historieamnet.

Erik: Man har en bild av vad som 4r viktigt med sitt dmne och vad
man vill férmedla och sa forséker man férmedla pd ett sa intresse-
vickande sitt som méjligt. [...] du dr knuten till ditt dmneskunnande
och din berittarférmaga.*>

Nils tar en motsatt stindpunkt i betoningen pa det analytiska
redskapets forsteg framfor berittandet:

Nils: Jag s6ker en formaga dir det analytiska redskapet aktor-struktur
bildar filter f6r berittelsen som i sig girna fir finnas men den skall da
vara filtrerad! Dirmed tvingas eleven att begreppsliggdra berittelsen
och forstirker dirmed forutsittningen for det abstrakta tinkandet i
allminhet och férutsittningen for kontrafaktiska diakrona resone-
mang 1 synnerhet. 46

Per hivdar dmnets egen betydelse. Det dr dmnesstudierna och den
intellektuella triningen som dr det centrala.

* Férsta gemensamt méte.
*“ Forsta gemensamt mote.
* Forsta gemensamt mote.
* Mailvixling med forfattaren.
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Per: Vi ar historielirare och har historia. Det 4r amnet som ar
viktigt.4 [...] Dom begrepp vi kér dr aktor struktur kontrafaktiskt och
dom ska dom ldra sig att bolla med i hela Historia A kursen. Det
innebir att dom ldr sig reflektera.*8

Lirarna uttalar skilda synsitt om hur historieundervisning bor
bedrivas. Erik podngterar berittandet som pedagogisk metod, kopp-
lingen mellan tidsdimensionerna och liknande foreteelser i olika
tider samt att historien lir oss infér framtiden. Nils podngterar den
intellektuella triningen i att lira sig anvinda ett analytiskt redskap,
vikten av lisning for forstielsen, medan Per for fram historieimnet
som sitt eget mal. Han vill att eleverna ska lira sig att hantera aktor-
och strukturbegreppet och kunna resonera kontrafaktiskt kring ett
historiskt innehall.

Per: Vilka slutsatser dom drar har jag ingen asikt om.#

8.2 Arbetsformer

I sammanstillningen nedan, tabell 3, kan man se vilka arbetsformer™
som anvindes i undervisningen och under hur stor del av tiden. I
materialet framtrider tvd vanliga sitt att forma helklassundervisning:
dels forelisning som 1 allt vasentligt 4r monologisk fran lirarens sida,
och dir eleverna gor korta inpass, svarar med fa ord pa en fraga eller
liknande, dels helklassgenomging av gruppuppgifter, som ar mer dialogisk
till sin karaktir. Hela klassen arbetade med samma uppgifter, bade i
helklass, grupp och individuellt, under hela den studerade tiden.”
Undervisningen domineras av lararens forelasningar. Denna arbets-

7 Férsta gemensamt mote.

* Andra gemensamt méte.

* Férsta gemensamt méte.

* Jag ser ett prov som ett lirtillfille och dirmed som en del av undervisningen. Gustafsson
tar dock inte med prov i sin undersékning och for att skapa jamférbara uppgifter har jag
inte heller tagit upp tiden for provet i denna &versikt.

T den samhillskunskapsundervisning som Gustafsson observerade (DsU, 1980) arbetade
eleverna ibland med grupparbeten, dir man hade olika uppgifter. For fullstindighetens
skull bor piapekas att detta dven férekom i denna studies klasser, dock inte under
observationsperioden. Under veckorna innan studiens genomférande arbetade eleverna i
Nils och Pers klasser med enskilda arbeten, som behandlade olika historiska foreteelser
eller personer.
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Tab. 3. Aktiviteter och arbetsformer i procent av den effektiva undervisningstiden
fordelat pa de tre klasserna.

Helklass, Aktivitet Eriks klass Nils klass Pers klass
grupp eller Andel av tiden, | Andel av tiden, | Andel av tiden,
individuellt uttryckt i uttryckt i uttryckt i

procent procent procent
Helklass Férelasning av lararen med 79 35 49
inpass av eleverna
Helklassgenomgang och 16 17
diskussion av gruppuppgifter
Filmvisning®? 11
Annan aktivitet i helklass® 3
Arbete i grupp Arbete med fragestallning 21 26 16
om tre eller flera | given av lararen, ibland i
kombination med I&sning av
text.
Framstallning av mindmap 11
Over hela arbetsomradet
Individuellt Lasning av text, foljt av fragor 9 7
till texten.
Totalt i 79 54 77
helklass
Totalt i grupp 21 37 16
Totalt 0 9 7
individuellt
Totalt 100 100 100

form priglar helt arbetet 1 Eriks klass och ar vanlig 1 Pers, och i viss
man, Nils klass. Det dr vanligt med gruppdiskussioner kring olika
fragestillningar och dessa fragestillningar kan bygga pa det stoff
som gitts igenom under forelasningen eller pa texter som man laser
under lektionen. Ett utmirkande drag f6r undervisningen 1 Nils och
Pers klasser dr att dessa gruppdiskussioner sedan fors till helklass.
Dessa gemensamma helklassgenomgangar av gruppuppgifterna ér
den observerade undervisningens mest dialogiska inslag, trots att
liraren har ett avgorande inflytande 6ver samtalets innehall och talar
mer 4n alla elever tillsammans. Dock 4r elevernas del i
kommunikationen betydligt stérre dn vid den arbetsform jag

** Nils klass sag ocksa film vid ett tillfille under tiden for studien, men detta tillfille
observerades inte och finns dirfor inte heller med i studiens datamaterial.
> Under detta lektionsavsnitt limnade Nils tillbaka prov frin tidigare moment.
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benimnt foreldsning. Undervisningen i Eriks klass skiljer sig fran de
bada andra i och med att dessa helklassgenomgangar av grupp-
uppgifter saknas.

Undervisningen iscensitts alltsa i hdg utstrickning som aktiviteter
1 helklass. I Nils klass dr hilften av undervisningen i helklass och
eleverna arbetar 1 grupp eller enskilt halva tiden, medan Erik och Per
anvinder sig av helklassformen tre fjardedelar av tiden.

Eleverna forvintades fora anteckningar under lektionerna. Det
skedde i allmidnhet ocksa. Majoriteten av eleverna hade med sig
anteckningsblock och penna, och anvinde dem till att féra anteck-
ningar under lararens forelasningar. Vid ett tillfille tillverkade
eleverna i en klass en mindmap. I 6vrigt forekom inget skrivande
under lektionerna.”

8.3 Liromedel

Liromedel innefattar alla slags hjilpmedel som anvinds i under-
visningen och har varit féremal for forskning och livlig diskussion.
Framfor allt diskuteras, som tidigare nimnts, liroboken och dess
eventuellt styrande roll. Hur ser da lirarna pa liroboken och 6vriga
liromedel i undervisningen och vilken roll har liromedel 1 den
observerade undervisningen?

8.3.1 Lirarnas syn pa liroboken
och andra liromedel i undervisningen

Lirarna hade valt lairoboken Perspektiv pa historien A av Nystrom och
Nystrém (2001) och den hade anvints pa skolan under ett flertal ar.
De var n6jda med den, men elevernas bristande lixldsning upp-
levdes som ett problem:

Nils: Det dr ett motstand mot att ldsa lixorna. Ibland gor jag skriftligt
férhér och ibland muntligt. Det maste bli ett tryck, for det har dom
inte hemifran och dé fir jag std for det. [...] om man inte haller pa

> Det ir att notera att datorer inte férekom i undervisningen, varken hos elever eller hos
lirarna. Studien genomférdes 2008, och den stora satsningen pa 1-1 (en elev, en dator) i
skolorna genomférdes under dren efter detta.
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och f6rhor sa sjunker det tillbaka. [...] For att fa forstdelse maste man
plugega kontinuerligt.

Erik: En tredjedel forra aret liste inte. [...] Nar jag gétt igenom ett
kapitel vill jag f4 dem att besvara frigorna i boken. Eftersom dom
motsvarar texten. Och da kan jag gi bakvigen for att fi dom att
ldsa.>> [...] Det svara dr ju ndr halva klassen faktiskt liser lixorna och
ir bevandrade. [...] Fér dom som dr inte lika grundbeldsta da, manga
ganger upplever jag det som att dom gor nat helt annat. Dom lyssnar
inte, dom antecknar inte.5¢

Nils betonar vikten av lasning under lektionerna, men da handlar det
om ldsning av andra texter dn liroboken:

Nils: Att ldsa dr naturligt pa lektioner. Texten mdste vara en naturlig
del i lektionen. Det dr full koncentration som giller.

ALL: Ar det lirobokstexter som ni liser?

Nils: Nej, oftast andra texter.5’

Aven Per berittar att han anvinder andra texter under lektionerna,
men ser det som problematiskt.

Per: Det dr kopplat till vilja. Man férs6ker vilja texter som ska passa
ett genomsnitt. Ibland viljer man roliga texter men det hjilper ju inte
alltid. Dom som inte vill ldsa dom liser ju inte.>®

I diskussionen framtrider en anvindning av texter, dock inte
lirobokstexter, under lektionerna hos tva av lirarna. Eleverna
forvintas ldsa i liroboken hemma pa egen hand, men lirarna menar
att det dr ett problem, eftersom eleverna inte gbr detta i den
utstrackning som lararna onskar.

8.3.2 Sillsynt lirobok i klassrummet

Liroboken hade en undanskymd roll i undervisningen. Vid ett
tillfdlle far Nils elever 1 uppgift att hitta strukturella faktorer 1 en text
om franska revolutionen och den sista veckan dgnar samma klass en

55 .
Andra gemensamt mote.
* Forsta gemensamt mote.
57 .
Andra gemensamt mote.
*® Andra gemensamt méte.
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lektion 4t att repetera momentet och géra en mindmap med hjilp av
laroboken. Under studien far elever lixor vid tva tillfillen och
eleverna far lasanvisningar infor provet, men 1 6vrigt ges inga lixor
och det forekommer inte heller lixforhor. Bide Nils och Per
anviander sig av ett timligen stort antal andra texter som de himtat
fran andra liromedel eller producerat sjilva, men lirarna uppmark-
sammar alltsa knappt liroboken i klassrummet. I ljuset av hur de
talar om liroboken ir den marginella roll som den spelar i under-
visningen intressant. Laroboken forefaller vara for givet tagen hos
lirarna. De forvantar sig att eleverna ska ldsa pd eget initiativ och ar
irriterade Over att detta inte sker.

Anvandningen av Ovriga liromedel skiljde sig at mellan klasserna
(se bilaga 3) och ingen lirare anvinde samma text eller annat liro-
medel som nagon av sina kollegor. Nils utmirker sig genom att han
skriver och anvinder egna texter, frimst biografiska texter om olika
historiska aktorer. Per utmarker sig genom sin flitiga anvindning av
killtexter, ndgot som inte forekommer i de andras formande av
lektionerna. I tabell 4 har jag sammanstillt under hur stor del av
undervisningstiden som man arbetade med respektive sorts
laromedel.

Tab. 4. Laromedelsanvandning i de olika klasserna.
Procent av undervisningstiden.>®

Laromedel Erik Nils Per
Tavla® 76 34 49
Texter ur laroboken 1

Texter fran annan larobok 9 20
Annat laromedel: Historisk atlas 12
Egenproducerat laromedel: Texter skrivna av lararen 19
Egenproducerat laromedel: Texter skrivna av elever 3
AV-hjalpmedel: Film 11
AV-hjalpmedel: Fardigproducerad overhead 1

AV-hjadlpmedel: Egenproducerad overhead 2 1

¥ 1 den samhillskunskapsundervisning som Gustafsson observerade —anvindes
lirobokstexter 24 procent av tiden, andra texter 17 procent och egenproducerade texter 7
procent av tiden (DsU 1980, s. 106)

% Tiden for tavlans anvindning sammanfaller i stort med arbetsformen “Forelisning av
liraren med inpass av elever”. Detta innebir givetvis inte att liraren skrev oavbrutet pa
tavlan, utan att tavlan hela tiden spelade en roll i denna arbetsform.
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Gustafsson (DsU, 1980) klassificerar tavlan som ett liromedel, med
stor anvindning i de lektioner hon observerat. Tavlans betydelse
bekriftas av denna studie, di den var det mest anvinda liromedlet i
undervisningen och lirarna skrev ofta pd tavlan under sina fore-
lisningar. I Eriks formande av undervisningen ér tavlan det helt
dominerande liromedlet under lektionerna.

8.4 Amnessyn, arbetsformer
och liromedelsanvindning

Liromedel har en tydlig plats i undervisningen, men vilka liromedel
som anvands ar helt individuellt. Gemensamt for alla tre klasserna ar
dock lirobokens undanskymda plats. Inget liromedel (férutom
tavlan) forekommer hos mer dn en av lararna, utan varje larare viljer
ut och anvinder just den text eller annat material som behévs for
den aktuella lektionen. Nils och Erik framstod som poler i synen pa
historieimnet som intellektuell traning och lisning, respektive
berittande, och denna skillnad avspeglar sig i de arbetsformer de
viljer och 1 deras liromedelsanvindning. Per utmirker sig genom sin
frekventa anvindning av kalltexter. Undervisningsinnehallet ar inte
heller identiskt, utan de ligger tyngdpunkten pa olika delar av det
historiska innehallet, arbetar med delvis olika innehallsbegrepp och
ligger olika tyngd pa nyckelbegreppet aktor och struktur i under-
visningen. Undervisningen i alla tre klasserna, framfor allt Eriks och
Pers, priglas av helklassaktiviteter med stort inslag av ldrares
forelasningar.

8.4.1 Likheter, paverkan och individualitet

I enkiten 1 NUO3 (Skolverket 2004) anger eleverna att arbetsformer
1 helklass dir lidraren talar och staller fragor, enskilda elever svarar,
och elev-lirardiskussioner ar frekventa 1 historieundervisningen.
Detta bekriftas av Olofsson (2011) och Staf (2011) och av denna
studie. En stor del av den observerade undervisningen utgors av
torelasningar med stod av tavlan dir eleverna gor kortare inpass.
Det forefaller alltsa som att historieundervisning uppvisar lika stark
muntlighet som samhillskunskapsundervisningen i Gustafssons
(DsU, 1980) studie. Undervisningen utmarks ocksa av att alla elever
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gor samma uppgift samtidigt, oavsett om arbetsformen ér helklass,
grupp eller enskilt. Detta beskriver dven Gustafsson, Olofsson och
Staf.

Englund (1999) ser fem funktioner fér liroboken: att vara
kunskapsgaranterande, gemensamhetsskapande, praktisk och arbets-
besparande, disciplinerande samt praktisk vid prov. Den
disciplinerande effekten, att halla eleverna sysselsatta, gick inte att
observera i min studie, men 6vriga funktioner kan anas implicit.
Forestillningen om liroboken som kunskapsgarant framtrider i
lirarnas for givet tagande att eleverna skulle lisa pa egen hand som
komplement till undervisningen och dirmed fi en gemensam
kunskapsbas. Larobokens arbetsbesparande funktion framtridde nar
man vid behov anvinde sig av de firdiga diskussionsfragorna.
Lirobokens storsta funktion i studien var dock infér provet, da
eleverna fick tydliga lisanvisningar. Andra liromedel hade en betyd-
ligt storre roll 1 och med att den enskilde lararen hade ett eget urval
av material, som han tagit fran andra liromedel eller producerat
sjalv. Zahorik (1991) fann att liromedelsanvindning skilde sig at
mellan olika lirare och det bekriftas av denna studie.

Olofsson (2011) havdar att i den undervisning han studerat hade
liroboken stort inflytande pa stoffurvalet, tidsperspektivet, det geo-
grafiska urvalet och pa vilka aktérer som behandlas. I min studie
finns ocksa tydliga likheter mellan lirobokens och undervisningens
urval. Jag ifragasitter dock om det finns ett enkelt kausalt samband
och att liroboken skulle ha en direktpaverkan pa lirarens under-
visning. Att lirobok och undervisning visar tydliga likheter kan
ocksa bero pa en kulturellt betingad vardering av historisk kunskap,
en underliggande kanon, i historiekulturen och likheterna ar i sa fall
en f6ljd av att denna kanon omfattas av bade lirare och liroboks-
forfattare. Det dr ju dessutom lirarna som viljer vilken lirobok de
vill anvinda sig av, och de viljer dd rimligtvis en lirobok de tycker
ar bra och som Overensstimmer med deras syn pa historia. En
envigspaverkan fran lirobok till larare motsags dessutom av lirarnas
tydligt personliga val av de Ovriga texter och diskussionsfrigor som
anvinds i undervisningen. Lirarna i denna studie framstar knappast
som osjilvstindiga efterféljare, utan som personer som gor
individuella val i formandet av sin undervisning.
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Kapitel 9. Provlosningar

Undervisningen kring upplysningstiden avslutades med ett prov, dar
lirarna gemensamt formulerat en provfriga som besvarades av alla
elever:

A. Forklara hur det var méjligt f6r Napoleon att komma till makten
med hjilp av begreppet aktér och struktur. (Skildra hur aktér och
struktur vixelverkar/péverkar varandra.)

B. Forklara hur Napoleon som akt6r férandrade strukturen.

I detta, avhandlingens f6rsta, resultatkapitel undersoker jag elevernas
provlosningar for att skapa en pedagogiskt meningsfull forstaelse for
tormagan att resonera i termer av aktor och struktur och dess
beskaffenhet. Lirarnas gemensamma avsedda lirandeobjekt dr rikt-
punkt for analysen och jag séker kvalitativa likheter och skillnader 1
provlosningarna och skapar en kategorisering som tydliggor kritiska
aspekter forenade med forméagan. Provfrigan, analysmetoden,
presentationen av 16sningarna och validitets-reliabilitetsfragor disku-
terades i metodkapitlet och 1 detta fOrsta resultatkapitel far lisaren
folja hela analysprocessen och hur kategoriseringen av 16sningarna
skapades.

Forst diskuterar jag min forstdelse for provlosningarna som
helhet. Analysprocessen innebar en ldsning med olika fokus, vissa
torkastades, andra visade sig ha férklaringsvirde och 1 delkapitel 9.1
tar lasaren folja utvecklingen av min grundliggande forstaelse f6r de
olika aspekterna i ett aktor- och strukturresonemang som det fram-
trider i provlésningarna. Jag visar de Gverviganden som ligger till
grund for min syn pa 16sningarnas val av historiskt innehall, anvind-
ande av aktorsinriktade och strukturellt inriktade faktorer, utveckling
av faktorer och pa hur ett vixelspel mellan faktorerna formas.

Denna forstielse ligger sedan till grund f6r analys och kategori-
sering av provlosningarna pa de bdda delfrigorna. Som jag visat i
metodkapitlets diskussion var det nédvandigt att separera de bada
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delfrigorna. Fragans A-del analyseras och kategoriseras i 9.2 och
kategoriseringen pa fragans B-del dterfinns 1 9.3.

En sammanfattande diskussion kring férmédgan att resonera
historiskt i termer av aktor och struktur och dess beskaffenhet, som
den framtritt i analysen av provlosningarna gors 1 9.4.

Kapitel 9.5 dgnas at skillnader mellan hur eleverna i de olika
klasserna format sina provlosningar.

9.1 Provl6sningarna: 6vergripande forstaelse

9.1.1 Urval av historiskt innehall

Eleverna valjer olika historiskt innehéall nir de formar sina
diskussioner och detta blev mitt férsta fokus for lisningen. Nadgra
lI6sningar tar upp den férindrade situationen i och med adels-
privilegiernas avskaffande:

Ex. 1. Revolutionen i Frankrike gjorde sd att Napoleon lyckades komma till
makten f6r innan var du tvungen att bli f6dd i en hégt uppsatt adelsfamilj for
att fa en hog position i armén. men tack vare revolutionen lyckades Napo-
leon bli general och sedan ta makten.

eller militirens betydelse:

Ex. 2. Frankrike inférde virnplikt och med hjilp av en stor armé kunde
andra trupper skickas ut ur landet. Regeringen blev allt mer beroende av mili-
tart stod. Olika grupper hotade med uppror som ville inféra monarki igen.
Det hinde da fransminnen tréttnade pa de politiska maktstrider som pagatt
under madnga ar. Under utvecklingen i Sovjet (sicl) och Tyskland suktar
franska folket efter en ny ledare. Napoleon var en mycket duktig strateg och
visste var han gjorde inom armén nir han fick kontroll 6ver dem. 1799 blev
Napoleon Frankrikes diktator.

Dessa losningar uppvisar kvalitativa skillnader i innehall, men jag ser
inga avgorande kvalitativa skillnader i resonemangets relevans. De
olika faktorerna som fors fram ir alla valida variationer i hur man
kan forsta den strukturella situationen vid Napoleons makt-
Overtagande.
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Det ir vanligt att kombinera olika faktorer i en foérklaring, som
hir 1 en 16sning som tar sitt avstamp i kaotiska férhallanden efter
revolutionen:

Ex. 3. Nir Napoleon tog makten var Frankrike utan ett organiserat styre.
Monatkin var avsatt, genom halshuggningen av Ludvig XIV (sic!) och hans
drottning i giljotinen. Trots sin unga dlder var Napoleon en erfaren general
och den akt6r som statt for de flesta stora segrarna under Frankrikes krigstid.
Nir han uttalade sig sjilv som kejsare gjorde han ocksi virnplikten
obligatorisk. Detta ledde till hans arméer blev enorma tack vare hans
strategiska krigsmandvrar. Kunde han forflytta sig och omgruppera sig
mycket snabbare dn fienden. Han hade aldrig kunna na sin stillning i det
gamla samhillet, dir hégadeln hade ensamritt pd alla militira poster av stor
betydelse. Han kunde bli erkidnd som ledare tack vare sin taktiska och
obligatoriska skicklighet.

I Ex. 3 diskuteras den turbulenta situationen i landet, Korsikas
nationstillhérighet och privilegiesamhillets avskaffande, vilket ocksa
kan bedoémas vara ett relevant urval. Det innebir en kvalitet att flera
taktorer fors fram simultant, vilket jag menar ger ett storre djup i
den strukturella forklaringen dn om resonemanget endast omfattar
en faktot.

Ett historiskt resonemang maste alltid ha ett innehéll och detta
innehall maste vara relevant f6r sammanhanget. Men samtidigt visar
exemplen ovan att det finns flera relevanta urval och att detta urval 7
sig inte innebir nagon avgorande kvalitativ skillnad. Daremot inne-
bir det en storre kvalitet om en 16sning diskuterar flera relevanta
faktorer simultant. I min analys s6ker jag darfor relevanta innehalls-
liga faktorer och ser ett virde i att flera faktorer fors fram. Om jag
bedomer dessa innehall som relevanta sa ser jag de olika tinkbara
innehallsliga faktorerna som likvirdiga.

Provsituationen var upplagd sa att eleverna inte hade mojlighet
att kontrollera faktauppgifter. Darfor tar jag inte hinsyn till enstaka
faktafel i texterna.

9.1.2 Att utveckla en innehallslig faktor

I nasta analyssteg undersokte jag hur man kan forstd de olika sitt pa
vilka de innehallsliga faktorerna presenteras. I l6sningarna dterfinns
torklaringar, jimforelser, virderingar och kausala resonemang.
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a. Forklaringar

Nagra l6sningar dr formade som listor, en upprakning av strukturellt
inriktade faktoret:

Ex 1: [...]Napoleon var ocksd den som grundade numrering av hus, han
forindrade lagar, han grundade metersystemet.

Andra l6sningar bestar ocksa av en upprakning, men de listade
taktorerna forklaras:

Ex 2: [...] Dagens numrering av hus. Jimna nummer pa ena sidan. Ojimna
pd den andra och att numren skulle vara i ordning. Metersystemet. |[...]
Lagsystemet. Napoleon sammanfattade lagarna till en enda bok. Den heter
Code napoleon och grundar sig pa allas likhet inf6ér lagen och den privata
dganderitten. [...]

I denna l6sning forklaras husnumrerings-systemet och nagra aspek-
ter av Code Napoleon. En forklaring utvecklar den aktuella faktorn
vidare och visar en djupare forstaelse.

b. Jdmforelser

I ndgra l6sningar gors jimforelser mellan en foreteelse under
Napoleontiden och en foreteelse i annan tid.

Ex. 3 [...]Han inf6rde kapitalsystemet® som innebar att flera linder ansluter
sig 1 en handelsblockad mot ett sdrskilt land och fir da inte handla med det
landet. Blockaden under hans tid var mot den storsta konkurrenten-
Storbritannien. Man kan dven se sidana handelsblockader idag, ex. Amerikas
blockad mot Kuba |[...]

I denna text forklarar eleven forst vad en handelsblockad ir for att
sedan jamféra kontinentalsystemet med USA:s blockad mot Kuba.
Bade forklaringen och jimforelsen dr relevanta. En jimforelse ser
jag ocksa som ett sitt att utveckla en provlésning.

*' Eleven menar troligtvis kontinentalsystemet.
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¢. Virderingar

Virderingar ir ytterligare ett sitt att utveckla en faktor. Eleverna
virderar Napoleons karaktirsegenskaper och betydelsen hos hans
person och girning. Detta kan ske utan stod i innehallsliga faktorer:

Ex. 4. Napoleon var en stark aktor.

Ex. 5. Han fick Frankrike till att bli ett bittre land. Folk bérjade tro att det
skulle bli bra igen nir de fick Napoleon som ledare.

I bada dessa exempel fors virderingen fram utan motivering. Pa
vilka satt 4r han en stark aktor? Pa vilket sitt blev Frankrike ett
bittre land? I flera 16sningar tillskrivs Napoleon god talekonst:*

Ex. 6 [...] Napoleon kunde fi makt genom sitt inflytande. Han var en bra
talare och fick en stor grupp med sig.

Andra 16sningar for fram relevanta innehallsliga faktorer som under-
forstatt innebar en virdering:

Ex. 7. [...] Under sent 1700 tal hade folket méjlighet att bli militdr (vem man
dn var) bara man visade sig duktig och modig. Napoleon arbetade sig tidigt
upp som officerare i militiren och redan vid 24 ars dlder blev han fransk
general. Nar Frankrike var sonderfallet och trétt efter revolutionen tog han
tillfdllet i akt att ta Gver makten.

Resonemanget implicerar duglighet: Om nagon dr general redan vid
24 ars alder sa ar han sakert ovanligt begavad. Ett annat sitt att peka
pé en faktors betydelse ér att visa dess paverkan:

Ex. 8. [...|Det var ocksd Napoleon som kom pd husnumreringen, jimna tal
pd ena sidan vigen och ojimna pa andra. Det var nagot som Sverige tidigt
snappade upp. Metersystemet kom han pa som blev en accepterad matt-
anvindning, tidigare kunde man inte f6rlita sig pa ndgot bestimt matt. |[...]

Om Sverige tog efter hus-numreringen sa har den fatt betydelse och
om man tidigare inte haft ndgot standardiserat lingdmatt, sa bor

%1 ett flertal 16sningar finns drag, som paminner om en annan “stor akt6r” och hans tid:
Hitler. En ledare, som idr framstdende talare manipulerar ”folket” men tar samtidigt upp
landet fran det eckonomiska elinde som det befunnit sig i. En text ndmner till och med
dolkstotslegenden, som da placeras i Napoleontiden.
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metern ha varit betydelsefull. En virdering kan ocksa uttryckas
explicit:

Ex. 9. [...] Det Napoleon gjorde som kan tinkas dr viktigast dr hans Code
Civil. Denna sammanstillda lagbok tog manga curopeiska land efter och
mycket grundas pa den fortfarande idag. |[...]

Om andra linder tog efter Code Civil och om man fortfarande
bygger pa den, ir det rimligt att bedéma den som betydelsefull.

d. Kausala resonemang

Det fjarde sittet for utveckling som jag funnit 1 provmaterialet ar de
kausala resonemangen. Kausala resonemang kan omfatta delar av
lI6sningen, man utvecklar en faktor genom att ange dess foljder.
Andra kausala resonemang kan omfatta storre delar av l9sningen,
alternativt hela 16sningen. Ett kausalt resonemang kan genomféras
utan faktainnehall:

Ex 10: Strukturen sdg ut som den gjorde sa att Napoleon kunde géra som
han gjorde.

I denna I6sning kan skoénjas en tanke att de strukturella
forhallandena gav forutsittningar f6r Napoleon att agera, men vilka
torhallanden det var, vad Napoleon gjorde och hur sambandet datr-
emellan skulle se ut, anges inte. I andra losningar utvecklas
faktorerna, samtidigt som sambandet mellan de olika leden i det
kausala resonemanget dr underforstatt:

Ex. 11. I Frankrike innan Napoleon kom till makten hade man en ritt bra
armé. Landet var dnda lite 1 kris och Napoleon kom till makten.

Det ar tinkbart att eleven menar att trots att man hade en bra armé,
sa var landet 1 kris, vilket gjorde att Napoleon, som var hog militar
och darfor befann sig i en maktposition, kunde ta makten. Denna
tankegang maste dock ldsaren skapa. Ater andra l6sningar uttalar
kausaliteten explicit:

Ex. 12 Napoleon féddes pa en idag italiensk 6, men det dret han f6ddes hade

Frankrike kontrollerat 6n i ca 1 ar. Detta gjorde det moijligt f6r napoleon att
skickas till en fransk militdrskola som ung pojke. [...]
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Har uttalas sambandet: Eftersom on var kontrollerad av Frankrike
s kunde Napoleon skickas till skola i Frankrike. Aven foljande
16sning uttalar det kausala sambandet:

Ex 13: Nir han efter franska revolutionen Tagit makten och bérjade erévra
linder satte han ut sina sliktingar pd ledande positioner i de erévrade linder
och kunde pa det sittet ha en stor kontroll [...]

Ett kausalt resonemang kan alltsa framforas med eller utan stéd i
innehallsliga fakta, och sambandet kan vara underforstitt eller
uttalat.

Attt utveckla en innehallslig faktor

De I6sningar, dir faktorer forklaras pa ett relevant sitt, menar jag
manifesterar en hogre kvalitet dn de 16sningar, dir faktorer enbart
listas. Ett kausalitetsresonemang, en jamforelse eller en vardering,
som stods av innehallsliga fakta, visar likaledes en hégre kvalitet, dn
ett resonemang utan stéd av ett faktainnehall. Ett kausalt resone-
mang som dr uttalat uppvisar ocksa en hogre kvalitet an ett under-
torstatt. I min kategorisering anvander jag termen wtvecklad f6r de
resonemang som uppvisar denna hégre kvalitet.

Diremot menar jag att de olika sitten att utveckla ett resonemang
ar jamstillda i denna bemirkelse. En forklaring, en jimférelse med
torhallanden vid annan tidpunkt, en vardering eller ett kausalt
resonemang ar kvalitativt olika, men en form uppvisar inte 1 sig en
hogre kvalitet dn en annan.

9.1.3 Strukturella och aktorsinriktade faktorer

I provfragan efterfrigas ett resonemang kring aktoér och struktur.
Det blev darfér nodvindigt att definiera vilka faktorer som ska
betraktas som strukturella och vilka som ar aktorsinriktade. I den
studerade undervisningen anvinde lirarna “struktur” som ett
paraplybegrepp med fyra underavdelningar: naturdeterminanter,
idéer, tekniska faktorer och intressekonflikter.” De foérde sedan
olika faktorer eller forindringar till ndgon av dessa under-

% Per anvinde sig av uppdelningen tekniska, ekonomiska, politiska och mentala strukturer.
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avdelningar. Det hade wvarit mojligt att anvinda sig av denna
uppdelning som grund for en kategorisering, men det blev inte
moijligt, eftersom man endast kunde urskilja denna modell 1 ett fatal
6sningar. Lirarnas uppdelning i kombination med vilka faktorer
eleverna faktiskt tar upp ligger 1 stillet som grund for min foérstaelse
tor hur strukturbegreppet ska anvindas i kategoriseringen. Eleverna
tor fram adelns forlorade privilegier efter franska revolutionen,
Korsikas forindrade nationstillhorighet och varnplikten och jag
behandlar dessa faktorer som strukturella. Detsamma giller faktorer
som metersystemet, nytt skattesystem och Code Napoleon. I vissa
fall formulerar eleverna den strukturella férindringen rent sprakligt
som en hindelse: man tog bort adelns privilegier. I sidana fall tar jag
fasta pd innechallet; den strukturellt inriktade fordndringen.
Kontinentalblockaden for jag med viss tvekan ocksa till de struktu-
rella forhallandena, eftersom eleverna hanterar den som en del i ett
maktspel mellan framst Frankrike och England. Kriget mot Ryss-
land, diremot behandlas genomgiende som ett hindelseférlopp i
texterna, varfor jag ocksia ser det som ett sidant, inte som en
strukturell faktor.

I texterna behandlas aktorsbegreppet oftast individuellt och
Napoleon framstar som person med olika egenskaper. Det fors en
del diskussioner kring Napoleons karaktirsegenskaper i 16sningarna
och jag behandlar dessa som aktorsinriktade faktorer.

9.1.4 Endast en sorts faktor

I uppgiften efterfragas ett resonemang om vaxelspelet mellan aktor
och struktur med Napoleontiden som exempel. Ett vixelspel
forutsitter tva olika sorters faktorer och 1 analysen uppmirksam-
made jag om l6sningen tar upp bade aktorsinriktade och strukturella
taktorer.

Ex 1. Napoleon var en fransk taktiker som ledde Frankrike till mycket stor
framgang.

Ex. 2. I Frankrike innan Napoleon kom till makten hade man en ritt bra
armé. Landet var dnda lite i kris och Napoleon kom till makten.
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Ovanstiaende exempel tar endast upp en sorts faktor, i exempel 1
finns bara aktorsinriktade faktorer och i exempel 2 bara strukturella
taktorer. Dessa 16sningar uppvisar dirmed en ligre kvalitet dn de
16sningar som anvinder sig av bada sortens faktorer.

9.1.5 Implicit eller explicit vixelspel

Ett resonemang med vixelspel mellan aktér och struktur maste allt-
sa ta upp bdda sortens faktorer. Men hur genomférs resonemanget
om vixelspelet dem emellan?

a. Anvindning av termerna aktor” och "struktur”

Forst forefoll en kategorisering som bygger pa anvindningen av
termerna “’aktor” och 7struktur” eller ej, som en vag att ga. Dock
anvinde sig endast en tredjedel av 16sningarna av terminologin, och
dessutom visade sig terminologianvindningen ga pa tvirs mot andra
kvaliteter i texterna. Lt oss forst jimfora exempel 1 och 2:

Ex. 1. Om inte Frankrikes struktur hade varit precis som den var efter
revolutionen skulle Napoleon inte kunnat ta makten. Bara ndgra ar tidigare
hade hogadeln haft ”ensamritt” pd alla militira positioner. Alltsd hade
Napoleon aldrig kunnat stiga i rankerna, eftersom han kom frin en relativt
fattig familj pa Korsika. Det var just detta som gav honom tillfille att ta
makten, for efter revolutionen kunde vem som helst bli framstiende inom
armén bara man visade framfStterna och var begavad.

Ex. 2. Frankrike hade infért virnplikt och pa det sittet kom N in i armén. I
den nya revolutionira armén kunde man litt uppgradera sig i leden via mod
och skicklighet och pa det viset jobbade n upp sig. Nir folket var i behov av
ett nytt samhadlle och N var tillrdckligt langt upp i arméleden sd ansag han att
han kunde ta makten och férindra sambhillet bést sjilv, vilket han ocksa
gjorde. Han hade aldrig kunnat ta makten i det gamla samhallet dir bara
hégadeln kunde fa ledarposterna i armén som hade betydelse. N kom frdn en
lagadlig korsikansk familj.

Dessa bada exempel pa l6sningar av provfragans A-del tar upp lik-
nande faktorer och utvecklar dem 1 lika hog grad. Biada 16sningarna
resonerar ocksa kring samspelet mellan aktoren och strukturen. Om
en text anvander termerna eller ¢j har dirmed inte forklaringsvarde
tor att forsta kvaliteten 1 de bada 16sningarna.
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Det motsatta forhallandet dr ocksa vanligt i materialet: den kvali-
tativa likhet som terminologianvindningen medfér ar lingt mindre
an den kvalitativa skillnad som finns i behandlingen av innehallet.
Exemplen 3 och 4 anvinder sig biada av termerna, men skiljer sig
vasentligt 4t vad giller andra kvaliteter.

Ex 3. Nir Napoleon kom till makten var det oroligt i landet efter den franska
revolutionen hade Frankrike det jobbigt. Napoleon var en stark aktér som
lovade att hjilpa landet si strukturen skulle bli bittre. Folket lyssnade pi
honom och aldrig hade trupperna varit sa stora.

Ex.4. Napoleon var en stark aktér som tog makten i Frankrike efter Franska
revolutionen. Efter att Robespierre hade avsatts och skickas till giljotin var
Frankrike under “kris” med ett oroligt folk. Stindssamhillet var nu avsatt
och det hade varit mycket som hint pa hyfsat kort tid. Ledningen kidnde att
dom behévde hjilp av det militdra och dd tog Napoleon pd sig rollen och
fick titeln forste konsult (sicl). Eftersom strukturen i samhillet hade dndrats
var det mojligt f6r Napoleon att lyckas vilket han inte kunnat géra tidigare
eftersom han tillh6rde ligadeln och han hade kimpat sig till ledande roller i
armén vilket férut hgadeln bara hade tillgang till. Han kom frin Korsika
med nu tillhérde det Frankrike si han blev medborgare och en av alla
fransmin. Sa eftersom strukturen pa sambhillet hade férdndrats och det nu
var moijligt for fler att fa hogre “roller” sa var det upp till individen hur langt
man ville komma. Napoleon var malinriktad och tog sig till toppen.

Terminologin aktér och struktur anvinds 1 en tredjedel av
l6sningarna. Det finns komplexa 16sningar som inte anvander sig av
termerna samtidigt som det finns innehallsligt tunna 16sningar som
gor det. Det innebir att ett fokus pa terminologianvindningen inte
ar ett meningsfullt sitt att forstd 16sningarna, eftersom andra kvali-
tativa likheter och skillnader framtrider som mer betydelsefulla.

Diremot visade det sig fruktbart att fokusera pa hur eleven
uttryckt samband: uttalat eller underforstatt; explicit eller implicit.
Detta blev en vidareutveckling av mitt sitt att forsta de kausala
resonemangen.

b. Implicit resonemang

Minga provlosningar uppvisar underférstadda resonemang. 1 dessa
kan ett flertal faktorer utvecklas, och en liasare kan ofta se en undet-
liggande tanke, men den uttrycks inte, utan 6verlats till den vilvillige
lisaren att skapa.
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Ex. 5: Intressekamp: Frankrike som saknade en formell ledare sedan
monarkin avsatts i och med att Ludvig XIV och hans drottning halshuggits
-> tronen var ledig. Man var inte lingre tvungen att vara hogadel for att
kunna ta Over makten pa sa pass hoga positioner. Aktér: Napoleon
Bonaparte, en vildigt ung general men extremt skicklig. Och strategiskt
kunnig, hade vunnit méinga av Frankrikes slag genom dren. Idéer: Napoleon
hade en mingd idéer om hur han ville férindra Frankrike och hur han skulle
styra de ”nya” landet.

I denna losning fors strukturella faktorer fram: att monarkin ér
avskaffad, att hogadeln inte lingre har ensamritt pa héga positioner.
Dessa stills bredvid aktorsinriktade faktorer: att Napoleon var
skicklig och kunnig och hade en mingd idéer om hur Frankrike
skulle forindras. Men sambandet mellan dessa faktorer Ar
underforstatt.

¢. Excplicit resonemang

Ett explicit resonemang utmirks av att de samband som eleven
uppfattar ocksa uttalas, atminstone i nagot fall. De l6sningar i
materialet som uppvisar explicita resonemang visade sig ocksa alltid
omfatta utvecklade innehallsliga faktorer.

Ex. 6: 1 Frankrike hade man infért obligatorisk virnplikt och snart stod
Frankrike med en armé pa 800 000 man. Den franska armén leddes nu av
Napoleon. Han kom fran den italienska 6n Korsika och hade blivit skickad
till Frankrike som ung for att ga med i armén. Innan sa kunde inte vem som
helst gbra karridr inom armén utan det var bara adeln. Men tack vare
upplysningsidéerna om att alla ska ha lika ratticheter och vis sjilva bestim-
mer vir framtid sd kunde napoleon gbra en karridr inom armén. Efter att
napoleons armé kort ut fienden ur Frankrike sa var befolkningen littad. De
ville nu efter 5 ars av oroligheter fa en stabil tillvaro. Men det ledande partiet
hade inget fullt st6d och dem jagades stindigt av slousserna® och grupper
som ville fora tillbaka monarkin. Regeringen hade inget annat val 4n att s6ka
hjilp hos armén och da sag Napoleon att han lika girna sjilv kan ta makten.

I exempel 6 presenteras virnplikten som en forsta faktor, och den
utvecklas kausalt; Frankrike stod snart med en armé pa 800 000
man. Sedan foljer biografiska detaljer om Napoleon, foljt av en
utveckling av de strukturella férindringar som skett i och med den

* Eleven avser troligtvis sans coulotterna.
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franska revolutionen, som anges som skal till att Napoleon kunde
gora karridr. Sedan foljer ett hindelseinriktat avsnitt, dir den sociala
oron i Frankrike skildras. Det sista sambandet; att den oroliga
situationen ledde till att regeringen sokte hjilp hos armén och att
Napoleon tar makten dr underforstatt.

Jag ser ett uttalat resonemang som kvalitativt skilt fran ett under-
torstatt och menar ocksa att det uttalade resonemanget uttrycker en
hogre kvalitet dn det underforstadda.

9.2. Kategorisering av provlosningarna, delfraga A

Dessa o6verviaganden ligger till grund for hur jag kategoriserar
l6sningarna pa fragans A- respektive B-del. Jag soker kvalitativa lik-
heter och skillnader mellan 16sningarna och skapar en kategorisering
tor vardera delfragan, vilken tydligg6r dessa likheter och skillnader.

I analysen av 16sningarna pa delfraga A uppmirksammar jag forst
innehallets relevans: finns ett historiskt innehall 6ver huvud taget
och handlar texten om Napoleontiden? Sedan uppmirksammar jag
om de framférda faktorerna dr aktorsinriktade eller strukturellt
inriktade och om de utvecklas eller ej. I uppgiften efterfragas ett
resonemang om samspel. Kategoriseringen tar hansyn till om 16s-
ningen presenterar bade aktorsinriktade och strukturella faktorer
samt om sambanden mellan dessa diskuteras explicit eller om de ar
underforstadda. Kategoriseringen giar i stort fran mindre till mer
komplexa losningar. Jag aterger elevens hela 16sning pa respektive

delfraga.

9.2.1 Huvudkategorier, delfriga A
Provfragans A-del 16d:

Forklara hur det var mojligt f6r Napoleon att komma till makten med
hjilp av begreppet aktér och struktur. (Skildra hur aktér och struktur
vixelverkar/paverkar varandra.)

Huvudkategori 1: Resonemang som uppvisar fa innehdllsliga kunskaper

a. Nagra losningar for ett allmint hallet resonemang, vilket skulle
kunna gilla vilken historisk tid som helst:
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Ex. 1. Efter revolt dr det en stark ledare som tar makten. Om bara denne
ledare kommer till makten kommer folket inom kort tycka att han dr en bra
ledare, eftersom den férre var sa pass usel.

I denna 16sning fors elevens uppfattning om starka ledare fram, utan
koppling vare sig till den aktuella tiden eller till nigon annan tid.

b. Andra 16sningar visar upp nagon enstaka faktakunskap, exempel-
vis att det handlar om Frankrike, Napoleon eller att franska revolu-
tionen finns med i sammanhanget:

Ex. 2. Napoleon ville girna framstilla sig sjilv som ”son till revolutionen”.

Ex. 3. Strukturen sig ut som den gjorde s att Napoleon kunde géra som han
gjorde. Frankrike var i kris ekonomiskt ideologisk och han férde tillbaka
Frankrike under en tid ifrin krisen.

c. En grupp losningar visar en viss formaga till att resonera
historiskt, men anvinder sig av ett innehall fran sjilva revolutions-
torloppet, istallet for fran Napoleons tid.

Ex. 4. Napoleon som aktor var en mycket stark ledare som utnyttjade ldget i
strukturen. For strukturen i Frankrike var si pa den tiden att 99 % jobbade
for att 1 % skulle leva 1 lyx. Resten fick svilta och tack vare att Napoleon fick
med sig den stora delen av folket 1 svilt sa kunde man med hjilp av det
mycket storre antalet storta den rika adeln och sen blev Napoleon ledaren. Si
man kan helt enkelt till makten p.g.a. att strukturen i samhillet var ogynnsam
for ndstan hela folket.

Huvndkategori 2: 1 ika faktorer

Denna kategori utmirks av att man antingen f6r fram aktorsinriktade
faktorer eller strukturella sidana. ”Den andra” faktorn kan om-
namnas, dock utan forklaring.

a. Aktorsinriktad:

Ex. 1. Med hjilp av den franska revolutionen kunde Napoleon som vara var
av ldg adel och trinad militdr komma till makten.

I denna 16sning poingteras Napoleons bakgrund och yrke. Daremot
namns bara franska revolutionen och det framgar inte pa vilket satt
den paverkat.
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b. Strukturellt inriktad:

Ex. 2. I Frankrike innan Napoleon kom till makten hade man en ritt bra
armé. Landet var dnda lite i kris och Napoleon kom till makten.

Armén och “krisen” nidmns, men Napoleon ’dyker upp” utan
sammanhang.

Huvndkategori 3: Implicit samspel mellan aktor och struktur

Denna kategori utmirks av ett underférstatt resonemang. I
l6sningarna finns bade aktorsinriktade och strukturellt inriktade
taktorer och nagon eller flera av dem kan utvecklas. Det gar ofta att
skonja en tanke 1 resonemanget, men det 6verlats till lasaren att
skapa sammanhangen.

a. Den enklaste underkategorin av implicit samspel utmirks av att en
eller flera faktorer utvecklas:

Ex. 1. Nir Napoleon kom till makten var Frankrike ostabilt och monarkin
avskaffad han var dven den som varit mest framgingsrik och huvudet bakom
manga strider.

I denna 16sning meddelas att landet var ostabilt och det underférstas
att det kan ha med den avskaffade monarkin att goéra. Underforstatt
hinger detta thop med den framgingsrike aktéren Napoleon och
hans karaktirsegenskaper. I nista exempel utvecklas en strukturell
faktor, att monarkin avskaffades och eleven meddelar nagra bio-
grafiska fakta om Napoleon:

Ex. 2. Ludvig XIV hade blivit avrittad och dirmed var monarkin avskaffad.
Napoleon utnyttjade att landet inte hade nagon ledare och befann sig i en
viss ovisshet. Napoleon var general redan vid 24 drs élder.

Att Napoleon blivit general vid sa ung alder skulle kunna bero pi att
han wvar sirskilt duglig och framat. Men sambanden mellan de
presenterade faktorerna uttalas inte, utan det Gverlats till lisaren att

skapa.

b. En grupp l6sningar for fram ett flertal faktorer i ett implicit
samspel och utvecklar dem:
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Ex. 3. Manga fransmin var trotta efter 5 drs maktstrider och under de
omstindigheterna var regeringen alltmer beroende av st6d frin militiren.
Napoleon tillhérde lagadeln och féddes pa korsika som blev franskt ett par ar
innan han foéddes. I och med medborgarskapet blev alla medborgare, dvs.
han riknades ater som fransman. Tidigare var det bara hégadeln som fick
vara med i militiren, men i och med att dven bl. a. ligadeln fick vara med nu
6ppnade det nya méjligheter f6r napoleon. Han gjorde en rekordsnabb
karridr inom militirn och det var dir han bérjade gora inflytande. Samtidigt
fanns det inga sjilvklara aktérer och det 6ppnade upp f6r nya aktérer. Sedan
var det likhet infor lagen.

I denna 16sning listas en serie strukturella och aktorsinriktade
taktorer, och flera av dem utvecklas. Dessutom genomfors ett
kausalt resonemang: att personer fran lagadeln kunde bli militirer
och att det 6ppnade méjligheter f6r Napoleon. Man jimfér ocksa
detta med den tidigare situationen. Men hur de listade faktorerna
hinger samman Overlats till lisaren att fOrsta.

Huvndkategori 4: Excplicit samspel mellan aktor och struktur

Denna kategori utmirks av ett uttalat resonemang. I 16sningarna
finns bade aktorsintiktade och strukturellt inriktade faktorer och
nagon eller flera av dem kan utvecklas. Atminstone vid nagot tillfalle
i texten uttalas det tinkta sambandet mellan aktoren och de
strukturella forhallandena.

a. De losningar som 1 ett explicit samspel utvecklar en eller flera
faktorer har forts till underkategori a:

Ex. 1. Napoleon féddes pa Korsika, men flyttade som tonéring till Frankrike.
Vil dir blev han fransk medborgare och virvades till armén. Han gjorde en
rekordsnabb karridr i armén och blev general inom den franska armén. Efter
den franska revolutionen var ludvig XVI slagen och det fanns dirmed ingen
regerande hirskare. Eftersom napoleon var si pass hogt uppsatt i den
franska armén och Frankrike faktiskt var 1 behov av en sorts regerande makt,
sag napoleon sin ”chans” han férklarade sig sjilv som envildig hirskare.

I denna l6sning meddelas biografiska detaljer som implicerar att
Napoleon skulle vara sirskilt duglig: att han gjorde rekordsnabb
karridr och blev general. Eleven utvecklar situationen kring stats-
skicket: “Ludvig XIV var slagen och det fanns dirmed ingen
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regerande hirskare”, och sitter samman de olika sorternas faktorer i
ett uttalat resonemang.

b. Texterna i denna kategori utvecklar ett flertal faktorer och
uttrycker samband explicit. Detta dr den mest komplexa kategorin 1
materialet: Explicit samspel: b.

Ex. 2. Napoleon féddes pa en idag italiensk 6, men det dret han féddes hade
Frankrike kontrollerat 6n i ca 1 ar (Korsika) Detta gjorde det mojligt f6r
napoleon att skickas till en fransk militdrskola som ung pojke. Han stannade 1
armén och gjorde en militir karridr-> pa detta sitt blev han fransk med-
borgare. Han gjorde stora framsteg inom strategisk krigsféring och fick
viktigare och viktigare roller inom armén. Detta kunde han fa tack vare att
strukturen inom landet férindrats under den senare tiden, mycket tack vare
den franska revolutionen. Innan bar bara de hdga positionerna inom armén
till f6r adeln men nu kunde dven vanliga medborgare som Napoleon fi dem
Efter att den franska revolutionen genomfdrts var Napoleon officerare och
anslot sig till Jakobinerna, ledda av bl.a. Robespierre. Men nidr Robespierre
och jakobinerna blivit avsatta och kungen och drottningen blivit avrittade
fanns ingen klar ersittare-> detta gjorde att Napoleon ett par dr senare
(1799) tog makten i landet. Detta hade han aldrig kunnat géra innan revolu-
tionen da Frankrike var en monarki. Han tog makten genom att réstas in
som ledare med résterna 3 miljoner mot ca 1, 5 tusen. 5 dr senare utnimde
han sig till kejsare. Han styrde landet efter Voltaires upplysta despot ->
diktatur.

Exempel 2 dr organiserat med tydlig tidslinje. Faktorerna Korsikas
nationstillhorighet, arméns rekrytering, bristen pa andra kandidater
utvecklas. Exempel 3 skiljer sig frain ovanstiende 16sning genom att
resonera utan tidslinje:

Ex. 3. Napoleon foéddes av italienska forildrar pd en 6 som da tillhdrde
Frankrike. Strukturen moijliggjorde f6r Napoleon att han kunde bli vad han
ville, han var inte £6dd till att bli ndgot. Vid ung élder gick Napoleon med i
armén dir hans karridr gick bra vildigt snabbt. I och med att han féddes pa
fransk mark sa kunde han gi med i den franska armén trots att han hade
italienska fordldrar. Den franska revolutionen gjorde ocksd att det fanns ett
klassamhille istillet for ett stindssamhaille. I ett stindssamhille si fods man
till att vara nagot, t.ex. en bonde, till skillnad fran ett klassamhille didr man
teoretiskt sett kan bli vad man vill. Akt6r och struktur paverkar varandra pa
det sittet att finns det inte nagon struktur som mojliggdr att det finns
moéjligheter sa kan aktéren inte komma sd langt utan dr begrinsad. Och pa
samma sitt om det inte finns nigon aktér som kan utnyttja strukturens
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mojligheter. Hade Napoleon fétts 20 ar tidigare hade han inte kunnat komma
till makten i och med att den franska resolutionen aldrig intriffat. Napoleon
var vildigt smart men ocksid risktagande, detta gjorde honom till en stor
aktor.

Eleven utvecklar Napoleons nationstillhorighet och det nya klass-
samhillet som ersatt standsindelningen. Aktorens egenskaper
impliceras 1 papekandet att “karridgren gick bra vildigt snabbt”.
Sambandet mellan aktor och struktur fortydligas ytterligare genom
ett kontrafaktiskt resonemang,.

9.2.2 Sammanstillning och problematik

I tabell 5 sammanstalls kategoriseringen. Varje kategori utmarks av
en sirskild kvalitet och de fyra huvudkategorierna ar ordnade
vertikalt.

Tab. 5. Sammanstalining av kategorierna, delfraga A.

utan faktainnehall

Huvudkategori Underkategorier
a. b. c.
Resonemang som uppvisar | Allmant hallet Resonemang Resonemang
fa innehallsliga kunskaper | resonemang med enstaka fakta | som behandlar

felaktigt innehall

Lika faktorer
En eller flera faktorer
av samma slag

Strukturellt
inriktade faktorer.
Nagon av dessa
kan utvecklas

Aktorsinriktade
faktorer.

Nagon av dessa
kan utvecklas

Implicit samspel
Underforstatt samspel
mellan aktdrsinriktade och
strukturellt inriktade faktorer

Ett flertal faktorer
utvecklas

En eller flera av
faktorerna
utvecklas

Explicit samspel
Uttalat samspel
mellan aktorsinriktade och
strukturellt inriktade faktorer

Ett flertal faktorer
utvecklas

En eller flera av
faktorerna
utvecklas
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De l6sningar som uppvisar Fa inneballsliga kunskaper och kategorin
Lika faktorer, som endast for fram en sorts faktor, bedéms uppvisa
den ldgsta kvaliteten. Eftersom uppgiften efterfrigar ett vixelspel
mellan tva sorts faktorer utgér det en viktig kvalitativ skillnad om
16sningen tar upp bade aktdrs- och strukturinriktade faktorer eller ej.
Huvudkategorierna Explicit samspel och Implicit samspel utmirks bada
av ett samspel mellan bada sortens faktorer, men skiljer sig at genom
att uttrycka, respektive inte uttrycka, samspelet mellan faktorerna.

De horisontella kategorierna kan antingen ha olika karaktir eller
vara av olika komplexitet. Losningarna 1 Fa innehallsliga kunskaper: a,
diskuterar utan historiskt innehall medan Fa inneballsliga kunskaper: b,
visar en medvetenhet om att uppgiften handlar om Frankrike. Dessa
l6sningar ar innehallsligt tunna. De 16sningar, som har ett felaktigt
innehall, Fa inneballsliga kunskaper: ¢, visar 1 flera fall bade en formaga
att resonera och dessutom historiska innehéllskunskaper, men jag
har dock bedomt det som viktigt att ha klart f6r sig vilken tid man
behandlar och dirfoér har jag fort dessa 16sningar till kategorin Fa
innehallsliga kunskaper.

Losningarna i huvudkategorin Lika faktorer, som enbart behandlar
strukturella faktorer eller aktorsinriktade faktorer, 4r av olika
karaktir, men inbordes jimstillda i kvalitet. Jag ser det inte som
nagon skillnad i kvalitet om man enbart diskuterar den ena eller den
andra sortens faktorer, nir uppgiften ar att diskutera bada.

Losningarna i de tva hogsta kategorierna, som visar Implicit eller
Explicit samspel har jag diversifierat efter 6kande komplexitet i
l6sningarna. Skillnaderna mellan underkategorierna bestar av graden
av komplexitet och ju lingre at hoger underkategorin finns, desto
storre komplexitet, storre tendens till utveckling av faktorer och
desto hogre kvalitet uppvisar 16sningarna.

Samtliga 16sningar pa A-delen kan féras till nagon av de skapade
kategorierna. Nagra 16sningar ar gransfall, som skulle kunna foras till
en av tva kategorier. Speciellt nira varandra ligger kategorierna Iika
faktorer och Implicit samspel: a, men jag har bedomt det som menings-
fullt att dela dem i olika kategorier, eftersom det efterfragas ett
resonemang kring tva faktorer. I kategori Iika faktorer nimns enbart
ordet "Napoleon” eller ”franska revolutionen” och det menar jag
inte ar tillfyllest som aktorsinriktad eller strukturell faktor. Nar det
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efterfragas ett resonemang kring tva faktorer, krivs mer dn att den
ena faktorn bara nimns med ett ord och de 16sningar som forts till
kategori Implicit samspel: a gbr en nagot lingre presentation av
taktorn.

Vilka 16sningar kan da anses uppvisa ett relevant sitt att besvara
fragan? Eftersom det efterfraigas en diskussion kring aktér och
struktur maste skillnaden mellan resonemang som anvinder sig av
bada sortens faktorer eller bara en av dem, utgora en viktig kritisk
aspekt. Samtidigt dr det ett rimligt krav att lisaren inte ska behdva
dra alla slutsatser sjalv, utan att resonemanget dr explicit. En god
16sning visar dessutom forstaelse for en komplex historisk situation
genom att fora fram och utveckla flera faktorer. Kategorin Explicita
samband: b uppfyller dessa krav och kan dérfér ses som ett Onskvirt
sitt att utforma en l6sning pa provuppgiften. En ytterligare kvalitet
hade dessutom kunnat vara att en 16sning 1 denna kategori anvande
sig av terminologin aktor och struktur pa ett relevant satt, men som
tidigare diskuterats, utgjorde den explicita terminologianvindningen
inte grund for en meningsfull kategorisering av materialet.

Fardelning av losningar i de olika kategorierna

Fordelningen av 16sningar pa frigans A-del sammanstills i tab. 6.

Tab. 6. Antal I6sningar i respektive kategori, delfraga A.

Huvudkategori Antal lésningar | Underkategori
a. b. c.
Fa innehallsliga kunskaper 16 1 9 6
Lika faktorer 8 2 6
Implicit samspel 20 12 8
Explicit samspel 16 51 11
Summa: 60

Av tabellen framgar att kategoriseringen beaktat kvalitativa aspekter
bade fran komplexa och mindre komplexa l6sningar. Drygt halften
av 16sningarna, Implicit samspel och Explicit samspel, uppvisar den
viktiga kvaliteten att diskutera bade strukturella och aktérsinriktade
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faktorer. Var sjitte 16sning, Explicit samspel: b, uppvisar uttalade
resonemang mellan aktorsinriktade och strukturellt inriktade
taktorer dar ett flertal av de innehallsliga faktorerna utvecklas.

9. 3. Kategorisering av provlosningarna, delfriga B

Provfragans B-del 16d:
B. Forklara hur Napoleon som akt6r férindrade strukturen.

Provlésningarna pa delfraga B skiljer sig bade till form och till
innehall fran l6sningarna pa fragans A-del. Eleverna har format
l6sningar som till stor utstrickning bestir av en upprikning av
strukturella férandringar som genomfordes under Napoleons tid vid
makten. I kategoriseringen har jag tagit fasta pa hur dessa forind-
ringar presenteras: om de bara listas, om nagon faktor utvecklas eller
om flera faktorer utvecklas. Precis som i A-delen bedémer jag en
faktor som utvecklad om det finns en relevant forklaring eller
relevant resonemang kring kausalitet, alternativt en virdering eller
jamforelse som bygger pa innehallsliga fakta.

Pa samma sitt som 1 A-delen sa finns 16sningar som visar fa
innehallsliga kunskaper och ndgra av dessa losningar resonerar
nistan utan innehall, medan andra anvander sig av ett felaktigt histo-
riskt innehall fran tiden for franska revolutionens borjan.

En grupp l6sningar skiljer sig markant fran de 6vriga i och med
att de Overgar till en framstillning av handelseférlopp med tydlig
tidslinje och utan resonerande inslag. Dessa 16sningar kan ta sitt
avstamp i den stora franska armén och sedan beritta om filttaget till
Ryssland, nederlaget, forvisningen till St. Helena och Napoleons
dod. Man kan ocksa starta i kontinentalblockaden och sedan fort-
sdtta pa samma sitt med falttag och avsattning.

Nedan presenterar och kommenterar jag min kategorisering av
l6sningarna pa fragans B-del genom att ge exempel pa olika sitt att
forma resonemangen. Jag aterger elevens hela svar pa frigans B-del.
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9.3.1 Huvudkategorier, delfraga B

Huvudkategor: 1: Resonemang med fa innehallsliga kunskaper

a. Nagra l6sningar resonerar genom att anvianda sig av enstaka

taktauppgifter:

Ex. 1. Han fick Frankrike att bli ett bittre land. Folk bérjade tro att det skulle
bli bra igen nir dom fitt Napoleon som ledare.

I denna losning visar eleven kunskap om att Napoleon levde i
Frankrike, men 1 Ovrigt finns bara ett lost resonemang utan
innehallslig férankring,

b. Andra l6sningar resonerar kring ett felaktigt historiskt innehall:

Ex. 2. Han lovade folket bittre tider och sag till att det blev sa genom att
storta adeln. Han lyssnade pa folket och hérde vad dom sa. Si dom fick mer
makt helt enkelt. Vilket gjorde han populir.

Hir tillskrivs Napoleon dran av stortandet av adeln. I Ovrigt ar
16sningen utan innehall.

Huvndkategori 2: Strukturella forandringar under Napoleons tid

De flesta losningar utformas som en upprikning av strukturella
torindringar under Napoleons tid. De skiljer sig genom antal
taktorer som fors fram och 1 hur hég grad dessa faktorer utvecklas.

a. I denna underkategori aterfinns 19sningar som fér fram en eller
flera faktorer, vilka inte utvecklas:

Ex. 1. Napoleon férindrade strukturen genom censur hemlig polis och
politiskt [oldsligt]. Genom krig skulle han expandera Frankrike. Politiskt
indrade han genom att behandla vissa idéer fran revolutionen men dndi vara
ensam ledare. Ekonomiskt blev det bittre ndr de vann krig och tekniskt
genom virnplikt fred och en stor armé som var snabba.

I denna l6sning finns spar efter lirarnas uppdelning av de
strukturella faktorerna i underavdelningar: politiskt, ekonomiskt och
tekniskt. Eleven visar en del innehallsliga kunskaper.
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b. Loésningarna i underkategori b. for fram en eller flera faktorer och
utvecklar en av dem. Nedanstdende text diskuterar flera aspekter av
begreppet envilde:

Ex. 2. Nir Napoleon tog makten var de franska medborgarna vana vid att ha
néagot att siga till om efter revolutionen men Napoleon blev en tyrann och
ville inte ha ndgon hjilp och nu hade inte folket ndgot att siga till om som de
tidigare hade kidmpat for att fi. Pd detta sitt dndrade han strukturen i
samhillet. Napoleon ville vara en envildig hirskare och alla som inte erkdnde
honom som hirskare fingslade han.

c. Losningar dir flera faktorer f6rs fram och flera av dessa utvecklas
har forts till den mest komplexa kategorin, Strukturella fordandringar
under Napoleons tid: ¢

Ex. 3. Napoleon férindrade en rad saker som de visterlindska linder tagit
efter. Han dndrade sa att husnumrerna stod i ordning och i jimna nummer
pé ena sidan och ojimna pd andra innan hade de statt lite hur som helst. Han
gjorde metern till det officiella mitsystemet. Han utformade Code Civil.
Code napoleon, som var en lagbok innan hade det funnits en massa andra
men ingen officiell Code Civil har manga visterlindska linders lagar idag pa-
verkats av. Han inférde skatt pa tobak, vagnar, sprit och inférde en slags
rinta. Han inférde obligatorisk skolging som alla hade rad med dessutom in-
férde han hogskolor som de bista cleverna kom in pa istillet f6r de med
pengar som det var forut.

I denna l6sning finns exempel pa relevant signifikansvirdering: en
faktor tillskrivs betydelse for att andra linder tagit efter. Flera
faktorer forklaras: hus-numreringen med udda tal pa ena sidan och
jamna pa den andra och att Code Napoleon var en lagbok. Den
tidigare situationen pavisas: innan hade hus-numreringen varit lite
hur som helst”, innan hade man haft en massa andra lagbocker,
innan kom de som hade pengar in pa hogskola.

Tidslinje: Lisning med tydlig tidslinge, vilken fors fram till Napoleons fall

En grupp l6sningar har strukturellt inriktade inslag i borjan, men gar
sedan Gver till att berdtta med tydlig tidslinje. Oftast handlar det om
Napoleons nedgang och fall.

a. En eller flera faktorer fors fram och utvecklas inte. Sedan féljer
ett avsnitt med tydlig tidslinje, vilken gar fram till Napoleons dod:
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Ex. 1. Napoleon tog 6ver nagra land men sen blev det bara déliga krig for
hans del han férlorade mycket och till slut gjorde han kontinentalmotstind %>
sd att han skulle vinna han gjorde sa att alla gick med pd motblocken men till
slut gick alla emot honom han sattes pa en & och dir dog han.

b. Losningarna i denna kategori for fram en eller flera faktorer och
utvecklar en av dem. Sedan foljer ett avsnitt med tydlig tidslinje som
behandlar falttaget till Ryssland och Napoleons fall:

Ex. 2. Han férlorade en massa krig och vann dom med sin skicklighet. Han
hade skapat historiens stérsta armé pd 600 000 man. Fransminnen var pa
hans sida, han hade ju ritt, och han stred och vann varje gang... Tills en ging
nir dom skulle strida mot ryssarna, forlorade han foér foérsta giangen.
Napoleon blev helt kndckt. Fransminnen hade vint ryggen emot honom,
dom var trétta pa hans krig hela tiden. Napoleon fick ej sedan majoritetens
roster, och var ej hirskare lingre.

Ex. 3. Nir han tog makten sd inférde han censur, hemliga poliser och
torbjod fackférbund. Han gjorde armén allmin och ungefir var femte var
med 1 armén och alla kunde stiga i rank bara de var modiga och tappra, det
Okade sjilviortroende. Han anvinde sig av snabba attacker inte som de andra
med tunga lingsamma. Tog med sig si lite foda som mojligt f6r snabb
rorelse. Men detta gjorde han sarbar f6r han anféll Ryssland, f6r de backade
bara och tog all proviant och férstérde allt. Till slut kom vintern och de flesta
fros eller svalt ihjil. 400 000 dog och 100 000 fangades av 600 000 man. 1812
skickades Napoleon till Elba for att bo dir resten av sitt liv, men rymde och
skickades till St. Helena istillet. Ar 1815 blev det fred i Waterloo mellan
Ryssland och Frankrike.

c. Den sista kategorin dr mest komplex, och man foér fram och
utvecklar flera faktorer innan l6sningen gar over till berattande med
tydlig tidslinje:

Ex. 4. Napoleon gjorde sa att armén stirktes genom att han inférde allmin
virnplikt. Detta gjorde att den hade som stérst 800 000 man. Aven hans
krigsférning var en bittre strategi 4n vad dom f6érr hade. Nu var dom mycket
mer smidiga genom att man var littare klidd med rustningen. Napoleon
bildade 4ven handelsblocket som gick ut pa att han ville f6rstéra Englands
ekonomi. Han fick med sig dom andra linderna, men det hjilpte inte.
Planerna gick i krasch. Efter kriget i Ryssland som han férlorade avsatte man
Napoleon och skickade ivig honom till St. Helena. Dir dog han ocksa.

% Eleven menar troligen kontinentalsystemet.
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I exempel 4 utvecklas tva strukturellt inriktade faktorer: arméns
storlek och handelsblockaden, vilka sedan utgor startpunkt for en
berittelse om Napoleons fall.

De 16sningar som uppvisar en tydlig tidslinje skiljer sig alltsa inte
bara till formen, utan ocksa till innehallet frin l6sningarna utan
tidslinje. Losningarna utan tidslinje diskuterar strukturellt inriktade
torindringar 1 det franska samhaillet, medan losningarna med tids-
linje dels tenderar att fora fram firre faktorer, dels gar 6ver till att
beritta om falttdget till Ryssland och Napoleons fall.

9.3.2 Sammanstillning och problematik

Kategoriseringen sammanstills 1 tabell 7. De tva huvudkategorierna
ir ordnade vertikalt i ssmmanstillningen och varje kategori utmirks
av en sarskild kvalitet.

Tab. 7. Sammanstalining av kategorierna, delfraga B.

Huvudkategori Underkategori
a. b. c.
Resonemang som uppvisar | Resonemang Resonemang med

fa innehallsliga kunskaper | med enstaka fakta | felaktigt innehall

Resonemang kring En eller flera En eller flera Flera faktorer
strukturella forandringar | faktorer fors fram. | faktorer fors fram. | fors fram.
under Napoleons tid De utvecklas inte | En av dessa Flera av dessa

faktorer utvecklas | utvecklas

Huvudkategorin Fa innehallsliga kunskaper bestar av tva kategorier av
olika karaktir. En grupp losningar, Fa inneballsliga kunskaper: a,
presenterar nagot enstaka fakta, exempelvis att uppgiften handlar
om Frankrike. En annan grupp 16sningar, Fa inneballsliga kunskaper: b,
behandlar ett felaktigt innehall.

I alla 16sningar under huvudkategorin Strukturella forindringar £61
man fram nagon eller flera strukturella férindringar som genomfoérs
under Napoleons tid. Kategorierna Strukturella forindringar: a, b och ¢
sirskiljs genom antalet faktorer som férs fram och i vilken grad
dessa faktorer utvecklas.
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Samtliga 16sningar kan foras till ndgon av de skapade
kategorierna. I nagra fall uppstod tveksamhet mellan kategorisering i
Strukturella forandringar: a och Strukturella forindringar: b, det vill siga
ifall en faktor hade utvecklats eller ej.

Fordelning av losningar i de olika kategorierna

Fordelningen av 16sningar i de olika kategorierna pa fragans B-del
uppvisar ett annat monster an A-delen, vilket visas i tabell 8. Jamfort
med l6sningarna pa fragans forsta del si finns betydligt firre
l6sningar, endast fem, som manifesterar Fa innehallsliga kunskaper,
vilket innebdr att de flesta elever formulerat dtminstone nagon
strukturellt inriktad forindring under Napoleons tid. De kvalitativa
skillnaderna utgbrs av antalet faktorer som foérs fram och om dessa
faktorer utvecklas eller e;j.

Tva tredjedelar av losningarna, Strukturella forandringar: b och
utvecklar nagon eller nagra forindringar. De mest komplexa
l6sningarna som listar ett flertal faktorer och utvecklar flera av dem,
kategori Strukturella forindringar: ¢, utgdr sa mycket som en tredjedel
av det totala antalet 16sningar.

Tab. 8. Antal I6sningar i respektive kategori, delfraga B.

Huvudkategori Antal [dsningar Antal [dsningar
underkategori
a. b. C.
Fa innehallsliga kunskaper 5 3 2
Resonemang kring
strukturella fordndringar 55 11 24 20
------- darav Isningar med tydlig tidslinje, (17) (5) (10) (2)
vilka férs fram till Napoleons fall
------- dérav [dsningar (38) (6) (14) | (18)
utan tydlig tidslinje
Summa: 60 |

Men fragans B-del genererade ocksa en grupp l6sningar, som limnar
det strukturellt inriktade resonemang som efterfragas och istallet gor
en framstallning med #dlig tidslinje av filttaget till Ryssland,
Napoleons avsittning och dod. Var tredje 16sning 1 materialet ir av
detta slag.
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9.4 Aktor och struktur 1 provlésningarna

9.4.1 Kvalitativa skillnader funna i provlésningarna

Eleverna férvintades 1 provlosningarna visa sin f6rmaga att resonera
historiskt med Napoleontiden som historiskt innehall.

I uppgiftens A-del efterfragades ett resonemang i termer av aktor
och struktur om Napoleons vig till makten. Jag har skapat en
kategorisering som bestir av fyra kvalitativt skilda huvudkategorier:
Fa innehallskunskaper, Lika faktorer, Implicita samband samt Explicita
samband. Losningarna i de senare kategorierna resonerar med bade
aktorsinriktade och strukturella faktorer och har underavdelningar
bestaende av 16sningar med fler eller firre faktorer, vilka utvecklas i
hogre eller lagre grad.

Uppgiftens B-del efterfrigade ett resonemang om hur aktéren
Napoleon férindrade strukturen. Dessa 16sningar utformades ofta
som en lista pa forindringar, som genomfordes under Napoleon-
tiden. Min kategorisering av detta material bestar av tva huvud-
kategorier: Fa innehallskunskaper och Strukturella forandringar. Den
senare kategorin har tre underavdelningar som bygger pa antal
faktorer som presenteras, samt om dessa utvecklas eller ej.

En stor minoritet 16sningar arbetar med Tydlig tidslinje och for
torst fram nagon strukturell forindring for att sedan ga Gver till en

framstillning av filttaget till Ryssland, Napoleons avsittning och
dod.

9.4.2 Aktor- och strukturbegreppet i provlosningarna

De olika kategorierna visar olika urskiljande av aktér- och
strukturbegreppet och skillnaderna mellan kategorierna tydliggor
kritiska aspekter for formagan att resonera historiskt i termer av
aktor och struktur.

En diskussion med hjilp av begreppen aktér och struktur dr
synkron, utan eller med underordnad tidslinje, och skiljer sig dirmed
fran en framstillning av ett hindelseforlopp i tidstoljd. Eftersom
uppgiften efterfrigar en diskussion i termer av aktor och struktur
utgor skillnaden mellan héandelseforlopp och strukturella faktorer en kritisk
aspekt. Ett aktor-strukturresonemang uppvisar alltsi 1 detta
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sammanhang en hdégre kvalitet d4n en temporal framstillning av
hindelser kring félttaget till Ryssland och Napoleons fall. For att
genomfora ett aktor-strukturresonemang maste man ha urskiljt att
ett historiskt sammanhang kan ses 1 termer av aktor och struktur.

En kritisk aspekt utgors av wrval av relevanta innehallsliga faktorer fran
aktuell tidsepok. Ett historiskt resonemang maste forankras i en viss
tidsepok.

For att sedan kunna fora ett aktor-strukturresonemang krivs en
presentation av relevanta strukturella faktorer och av relevanta aktirs-
inriktade faktorer. Dessa ska sedan forma ett vixelspel och en
ytterligare kritisk aspekt blir darfor samspelet mellan aktirsinriktade och
strukturella faktorer. Det dr en avgorande kvalitetsskillnad mellan de
l6sningar som resonerar om bdda sortens faktorer och de l16sningar
som inte gor det.

Nista kritiska aspekt ar faktorernas #zveckling. En utveckling kan
ske genom forklaring, jamforelse, vardering eller kausalt
resonemang. Det idr en kvalitet att pa ett relevant satt kunna forklara
en faktor. En jimforelse eller ett virdeomdome som bygger pa eller
motiveras av innehallsliga kunskaper innebir ocksd en kwvalitet,
liksom dven ett uttalat kausalt resonemang, byggt pa faktakunskaper.
Att resonera kring flera olika faktorer innebdr ocksd en kvalitet.
Presentationerna av de innehallsliga faktorerna uppvisar alltsa kvan-
titativa kritiska skillnader i antalet relevanta innehallsliga faktorer
som presenteras, och kvalitativa kritiska skillnader i vad man dessa
taktorer utvecklas.

Samband kan uttryckas explicit eller vara implicita. Implicita
samband kan exempelvis uttryckas som en ordningsféljd, under-
torstatt att den tidigare faktorn orsakar den senare, alternativt som
en upprikning av faktorer, underférstatt att dessa tillsammans utgor
orsaker till nagot. Men dessa slutsatser Overlits till den vilvillige
lisaren att dra. De explicita sambanden kan uttryckas med formu-
leringar som “eftersom”, ”pa grund av’”, “’trots att” och liknande. En
sista kritisk aspekt utgors alltsda av skillnaden mellan ett uttalat,
explicit resonemang och ett underforstatt, zmplicit. Ett uttalat
resonemang uppvisar en hogre kvalitet dn ett underforstatt.

I studien var det relativt fa elever som explicit anviande sig av
termerna aktor och struktur, och i en hel del av dessa 16sningar
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anvinds de dessutom pa ett felaktigt satt. En uttalad anvindning av
termerna skulle kunna wvara en kvalitet 1 ett aktér- och
strukturresonemang, men analysen visar att det inte var ett menings-
fullt satt att forsta kvaliteter 1 provlosningarna.

9.4.3 Kritiska aspekter forenade med forméagan

De kritiska aspekter for formagan att resonera historiskt i termer av
aktor och struktur, som visats 1 analysen av provlosningarna ar alltsa:
e skillnaden mellan strukturer och hindelsekedjor, att en
historisk situation kan ses i termer av aktorer och strukturer
e urval av relevanta innehallsliga faktorer
e urval och presentation av strukturellt inriktade faktorer
e urval och presentation av aktorsinriktade faktorer
e samspel mellan aktorsinriktade och strukturella faktorer
e antal relevanta faktorer
e utveckling av dessa innehallsliga faktorer genom férklaring,
jamforelse, viardering eller kausalt resonemang
e skillnaden mellan implicita och explicita resonemang.

9.5 Skillnad mellan klasserna

Det var tydliga skillnader mellan hur eleverna i de olika klasserna
formade sina provlosningar. I tabell 9 ges en Oversikt Over
fordelningen mellan klassernas 16sningar pa fragans A-del. Jag har
markerat det jag speciellt vill uppmirksamma med fetstil.

Nistan samtliga elever 1 Nils klass formar en losning dar bada
sorternas faktorer fors fram (kategorierna Implicit samspel och Explicit
samspel), medan endast hilften av Pers och en tredjedel av Eriks
elever formar sadana losningar. Hailften av de losningar som
uttrycker samspelet aktor-struktur explicit kommer ocksa fran elever
1 Nils klass. En stor andel av elever frain Eriks och Pers klasser
formar l6sningar i de mindre komplexa kategorierna.
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Tab. 9. Antal I6sningar pa provfragans A-del i olika kategorier férdelat efter elevernas
klass, efter respektive larares pseudonym.

Huvudkategori Antal [dsningar Antal I6sningar underkategori
Huvudkategori
a. b. C.
Fa innehallsliga Erik: 7 Erik: 0 Erik: 5 Erik: 2
kunskaper Nils: 2 Nils: 0 Nils: 0 Nils: 2
16 6sningar Per: 7 Per: 1 Per: 4 Per: 2
Lika faktorer Erik: 4 Erik: 1 Erik: 3
8 lésningar Nils: 2 Nils: 1 Nils: 1
Per: 2 Per: 0 Per: 2
Implicit samspel Erik: 1 Erik: 1 Erik: 0
20 |dsningar Nils: 13 Nils: 7 Nils: 6
Per: 6 Per: 4 Per: 2
Explicit samspel Erik: 4 Erik: 2 Erik: 2
16 lésningar Nils: 8 Nils: 2 Nils: 6
Per: 4 Per: 1 Per: 3
Totalt: Erik: 16
60 l6sningar Nils: 25
Per: 19

Losningarna pa frigans B-del uppvisar ocksa tydliga skillnader
mellan klasserna, vilket framgar av tabell 10. Aven hir har jag
markerat det jag sirskilt vill lyfta fram med fetstil. Eleverna i1 Nils
klass skiljer ut sig frain de andra genom att ingen av dem format en
16sning med tydlig tidslinje, utan alla 23 eleverna har skrivit B-delen
utan kronologi. De tenderar ocksa att forma l6sningar i den mest
komplexa kategorin, Stukturella forindringar: ¢. Samtliga 16sningar
som med tydlig tidslinje for fram tillfalttaget till Ryssland och
Napoleons fall kommer frian Eriks eller Pers klasser och dessa
clevers 16sningar tenderar ocksa att fora fram och utveckla firre
faktorer.
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Tab. 10. Oversikt 6ver antal Iésningar pa provfragans B-del i olika kategorier, fordelat

efter elevernas klass, vilken anges med lararens pseudonym.

Huvudkategori Antal Idsningar Antal I6sningar underkategori
huvudkategori a. . c.
Fa innehallsliga Erik: 0 Erik:0 Erik:0
kunskaper Nils: 1 Nils: 0 Nils: 1
5 l6sningar Per: 4 Per: 3 Per:1
Strukturella Erik:15 Erik: 5 Erik: 8 Erik: 2
forandringar Nils:23 Nils: 1 Nils: 7 Nils: 15
55 dsningar Per: 17 Per: 5 Per: 9 Per: 3
Erik:9 Erik: 3 Erik: 5 Erik:1
-------- med tidslinje Nils:0 Nils: 0 Nils: 0 Nils: 0
17 lésningar Per: 8 Per. 2 Per: 5 Per: 1
Erik:6 Erik:2 Erik:3 Erik:1
-------- utan tidslinje Nils: 23 Nils: 1 Nils:7 Nils: 15
38 l6sningar Per: 9 Per: 3 Per:4 Per: 2
Totalt: Erik:15
60 I6sningar Nils:24
Per: 21

Sammanfattningsvis finns det tydliga skillnader mellan hur eleverna i
de olika klasserna formade sina provlosningar.

Eleverna 1 Nils klass formade 1 hég utstrackning en l6sning pa
fraigans A-del med ett samspel mellan bade aktorsinriktade och
strukturella faktorer. Detta samspel skedde oftare 1 explicit form i
texter av elever i Nils klass dn i 16sningar fran de andra klasserna.
Eleverna i denna klass formade ocksa losningar pa fragans B-del
utan tidslinje och utvecklade i allmianhet ett flertal strukturellt
inriktade forindringar under Napoleons tid.

Eleverna i Eriks och Pers klasser tenderade att forma losningar,
som kategoriserats i de mindre komplexa kategorierna. Samtliga
l6sningar dir man gar Gver fran ett strukturellt inriktat resonemang
till en framstallning som med tydlig tidslinje berittar om falttaget till
Ryssland och Napoleons fall kommer frin dessa bada klasser.

I avhandlingens avslutande kapitel aterkommer jag till en
diskussion kring dessa skillnader mellan klasserna.
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Kapitel 10. Undervisningsmoment

I foregaende kapitel undersokte jag formagan att resonera historiskt
1 termer av aktor och struktur som den visade sig i provlésningarna.
Jag visade ett antal aspekter som framstod som kritiska f6r utveck-
lingen av denna férmaga.

I lektionerna kom férmagan till uttryck pa ytterligare sitt. I detta
kapitel, avhandlingens andra resultatkapitel, diskuterar jag atta
undervisningsmoment dir begreppsparet aktor-struktur och dess
skilda delaspekter adresseras pa olika sitt och soker en férdjupad
forstaelse for formagan. Riktpunkten f6r analysen dr ldrarnas
uttalade avsedda lirandeobjekt for det aktuella momentet. Jag s6ker
térmagan att resonera historiskt i termer av aktor och struktur och
kritiska aspekter forenade med att utveckla denna formaga som de
framtrider 1 undervisningen.

I de texter som skrevs fére undervisningen visade det sig att
eleverna tenderar att se historiska aktérer som min, undantags-
minniskor och handlingskraftiga ledare, ofta krigare. Eleverna fick
fritt vilja tre historiska perioder och historiska aktérer for sitt
resonemang samt genomféra ett kontrafaktiskt resonemang kring
valfritt tema. De 69 eleverna producerade texter dir man tog upp
230 exempel. Inte en enda kvinna nimns i hela detta material. Alla
texter och resonemang som producerades tog enbart upp manliga
aktorer. Dessa var alla undantagsminniskor av olika slag, ofta min
med makt. Lararen Nils vill utmana férestallningen om den manlige
handlingskraftige aktoren genom att i Undervisningsmoment 1 lyfta
fram kvinnliga aktérer under upplysningstiden.

Lirarna anvinde ett fyrdelat strukturbegrepp; naturdeterminanter,
teknik, idéer och intressekamp (alternativt politiska, tekniska, ekono-
miska och mentala strukturer). I de texter som skrevs innan
undervisningen visade eleverna en forstaelse for strukturbegreppet
som frimst tekniska och ekonomiska faktorer. De mer abstrakt
betonade faktorerna, idéer, intressekamp och mentala strukturer, var
betydligt mer sallsynta. Om det férekom ett vaxelspel var det av
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formen struktur-aktor-struktur. Eleven startade resonemanget i en
struktur, satte en aktor i denna och visade hur aktéren i sin tur
paverkade strukturen. Lararna har ambitionen att eleverna ska
utveckla forstielsen for strukturbegreppet, dels genom att inkludera
idéer och intressekamp, dels genom att utveckla synen pa hur
strukturer kan samspela struktur-struktur-struktur.

I Undervisningsmoment 2 arbetar man med strukturbegreppet
genom fyra underavdelningar. En av dessa, upplysningens idéer, star
1 centrum for Undervisningsmoment 3, och i detta moment har
liraren ocksa for avsikt att eleverna ska fa mojlighet att vidga sitt
aktorsbegrepp till att ocksa omfatta fredliga filosofer. En ytterligare
precisering av upplysningsidéerna gors i Undervisningsmoment 4,
dir eleverna i grupp diskuterar en fragestillning kring tolerans och
yttrandefrihet.

Studiens lirare anvinde sig av kontrafaktiska resonemang som
pedagogisk metod for att tydliggora strukturbegreppet samt for att
kunna diskutera vixelspelet aktor-struktur och skilda faktorers vikt.
I Undervisningsmoment 5 diskuteras alternativ hindelseutveckling
efter Boston Tea Party. I Undervisningsmomenten 6, 7 och 8 stills
en kontrafaktisk fraga: Hade Napoleon kunnat komma till makten
30(20) ar tidigare? Dessa tre undervisningsmoment 4ar extra
intressanta att studera, di de behandlar Napoleontiden, samma
historiska innehall som den gemensamma provfragan.

Detta kapitel ar uppbyggt kring de atta undervisningsmomenten.
Forst presenterar och kommenterar jag lirarnas avsedda lirande-
objekt for momentet och sedan féljer ett fylligt utdrag fran
lektionen. Varje avsnitt avslutas med en kortare diskuterande del.
Kapitlet avslutas med en sammanfattning av resultaten.

10.1 En ny sorts aktor: kvinnan
och en ny idé: kvinnans likstilldhet

Vi ska borja med ett undervisningsmoment dar lararen har for avsikt
att eleverna ska fa mojlighet att vidga sitt aktérsbegrepp genom att
méta kvinnliga aktorer.

Nils: For det forsta ska dom tridda ut ur liroboken och manga av dom
hir normala texterna som har ett manligt perspektiv dven om dom hir
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kvinnorna nimns. Dom ska fi mota aktérerna ordentligt. Det finns
ett antal kvinnliga aktérer och dom samspelar med den tidens
strukturer. Upplysningen har betydelse pa en niva for [de kvinnliga
aktorernas| idéernas uppkomst. Aven om det [kvinnors rittigheter]
inte kommer att sld igenom for ddr dr strukturerna segare.

Hir uttrycker Nils flera avsedda lirandeobjekt:

e forstielse fOr att liroboken har ett manligt perspektiv

e foOrstaelse for att det dven fanns kvinnliga aktérer under
upplysningstiden

e forstielse for att kvinnor paverkades av upplysningsidéerna
och att detta ledde till tankar om kvinnors rittigheter

e forstielse for att samhallsstrukturen dnda omdjliggjorde
kvinnors emancipation.

Av dessa fyra lirandeobjekt dr de tre sista direkt relaterade till aktor-
strukturbegreppet. Nils vill att eleverna ska vidga sin forstielse for
den historiske aktoren till att dven omfatta kvinnor. Struktur-
begreppets underavdelning idéer vidgas till att upplysningens idéer
ocksa ska omfatta kvinnor och det sista lirandeobjektet innebar en
torstaelse for de sega sambhallsstrukturer som omdjliggjorde
emancipationen.

10.1.1 Undervisningsmoment 1

Denna lektion genomfors ungefir halvvigs in 1 arbetsomradet
upplysningstiden. Liraren foérutsitter att eleverna har en grund-
liggande kinnedom om upplysningsidéerna. Eleverna far ldsa tre
biografiska texter om Emelie de Chatelet, Mary Wollstonecraft och
Marie Gouze. Nils har gjort fragor till texten och dessa diskuteras i
helklass.

Nils: S4 ska vi mota ett par av dessa kvinnliga aktérerna som kopplar
till dom hir upplysningsidéerna pd ett eller annat sitt. Fundera pd
deras moijligheter som aktérer och deras begrinsningar och vad dom
faktiskt astadkommit. [...] Strukturella hinder f6r de Chatelet. Vad ir
det for hinder?

Elev 1: Hon vixte upp i en milj6 dér inte kvinnor fick hég utbildning.

Nils: Det var inte férvintat, snarare motverkat. Vad gav det for effekt
f6r henne personligen? Hon skaffade sig dnda utbildning. Hon var en
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stark aktér som tar sig mojligheter. Men det hade dndd effekt pd
henne.

Elev 2: Hennes sjalvfortroende.

Nils: Hennes sjilvfértroende. Och det hir dr ndgot vi kan Iyfta upp till
allmidn beskadning dven idag. Finns det omrdden dir man som man
eller kvinna trider in med ett simre sjilviértroende 4n den andra
parten?

Elev 3: Mansdominerade och kvinnodominerade arbeten.

Nils: Ja. Ddr man inte har forebilder nir man blir en minoritet. Det ar
klart att det 4t svirare att ha ett sjélviortroende dir. Vi ska aterkomma
till om det finns ett generellt sjilviértroende.

I diskussionen kontrasteras den starka aktoren som skaffar sig
utbildning mot hennes bristande sjilvfértroende. Nils jamfoér de
Chatelets daliga sjalvfortroende med det hos en kénsminoritet pa en
nutida arbetsplats.” Nils fortsitter sedan med kontrasten mellan de
Chatelet och Voltaire.

Nils: Den andra fragan handlar om vad dom bidrar med till varandra,
Voltaite och de Chatelet.

Elev 4: Hon ger honom idéerna och han ger henne viljan och sa.

Nils: Det 4r tva olika nivder. Hon kan uttolka Newton. Hon lotsar
honom genom naturvetenskapliga logiken vilket fir en vildig
betydelse f6r hans utformning av sina idéer medan hans stora bidrag
ir att han ger henne sjilvfortroende att tro pa sig sjilv. Att han inte
bara ser efter skonhet utan ser hennes intellekt. Det 4r det han
stimuleras av.

Voltaire och de Chatelet kontrasteras och deras olika bidrag till
varandra lyfts. Nils for sedan diskussionen vidare till Mary
Wollstonecraft och hennes livsval.

% Denna jimforelse och problematiken férenad med den kan forstds i termer av
generalisering. Nils avser att eleverna ska urskilja det daliga sjalvfértroende som tinks
férena de Chatelet med en nutida kénsminoritet pa en arbetsplats. Det finns dock en risk
att eleverna, i likhet med Wallerstedts (2010) elever urskiljer ”fel” generalisering och istillet
jamstiller situationerna, vilket i sa fall leder dem fel. De Chatelet var formellt utestingd frin
hégre utbildning medan en nutida kénsminoritet “endast” har socialt konstruerade for-
vantningar att kimpa mot.
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Nils: Om vi tittar pa Mary Wollstonecraft. Pa vilket sitt lever hon sitt
ideal i sitt liv?

Elev 5: Hon limnar sin man.

Nils: Hon vagar bryta att man sjilvklart forvintat att hon ska stanna
kvar.

Elev 6: Hon visar att hon kan f6rsorja sig sjilv och sitt barn.

Nils: Hon gor det pa sitt skrivande. Sitt intellektuella yrke. Beh6ver
ingen man. Hon bryter pa flera omraden de férvintade strukturerna.
Mycket stark aktor.

Elev 7: Kvinnor kan!

Wollstonecraft placeras i en underférstadd strukturell situation och
framtrider som en stark aktor, vilken kan bryta dessa strukturella
begrinsningar. Wollstonecrafts girning namns inte, istillet disku-
teras hennes privata livsval och hennes funktion som férebild. Elev
7, som dr flicka, reagerar ocksé pa detta: Kvinnor kan!

Liraren forsoker sedan limna aktorsnivan och féra upp
diskussionen pa strukturell niva genom att begira reflektion kring
torindring av sambhallet, som mojliggjort for de Chatelet och
Wollstonecraft.

Nils: Varfor kan den typen av kvinnliga aktérer komma fram?
Elev 8: Just vid den hdr tiden? ...

Nils: Vad méjliggér £6r den typen av kvinnliga aktorer att ta plats?
Elev 8: Det ar ingen som har satt sig mot det hir tidigare.

Nils: Hur ska vi forsta att dom plétsligt gor det? Hir kommer nagon
och hivdar kvinnliga rittigheter. Varfor just hdr? Ingen slump.

Elev 9: Dom kanske inte gor det sjdlva utan fir hjilp av hennes man

[Voltaire].
Nils: Voltaire medpart.

Elev 10: Hon [Wollstonecraft] gér det genom att limna honom [sin
man].

Elev 11: Du menar inte bara speciellt.

Nils: Vi maste lyfta frin aktorsnivan till strukturnivan for att férklara
det hir.
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Eleverna resonerar pa individniva: hon fick hjilp av sin man, hon
limnade sin man. Nils forsoker ater lyfta fram den strukturella nivin
tor att eleverna ska hitta fram till de nya idéer han ér ute efter:

Nils: Hur ser det ut 1 samhillet? Vad ér det f6r bakgrundsidéer? Hur
ser intressckampen ut? Eller ndgon teknisk férdndring som har
moéjliggjort att kvinnliga aktérer kan ta plats sd hir?

Elev 12: Ar det under franska revolutionen?
Elev 13: Det kanske ir lite oroligt dd
Elev 12: Det 4r d4 dom marker det

Nils: Pa vilket sdtt har det med upplysningsidéer att géra?

Nils fragar upprepade ganger efter strukturellt inriktade faktorer
som bakgrund till de bada kvinnliga aktérerna, men eleverna verkar
gissa sig fram. Till slut ger han en avgérande ledtrad: det handlar om
upplysningsidéerna. I den tidigare undervisningen har begreppen
torindring-nytta-tolerans-framsteg lyfts fram och nu kommer dessa

begrepp tillbaka i diskussionen.

Elev 13: Det dr ju da franska revolutionen uppkommer och dia dom
mirker att man kan gbra en férindring.

Nils: Forandring dr méjlig. En nyckel

Elev 14: Tolerans! Tolerera att alla ska yttra sig. Aven kvinnor.
Kanske.

Nils: Ja om man tar férlingningen av en av upplysningsidéerna. En av
grundstenarna. Toleransen

Elev 14: Nytta!

Nils: Kan man argumentera for ocksd. Inte det vanligaste. [...] Vad ir
det som mojliggdr att dom hir trdder fram? Det ér ju ingen slump.
Det finns strukturella orsaker till att det blir mdjligt. Kvinnliga
rittigheter. Ndgon som har en idé?

Elev 15: Det har med upplysningsidéerna att géra. Framstegstanken.
Det dr méjligt med foérindring f6r mén sa varfor inte f6r kvinnor?

Nils: Man ser omkring sig upplysningstankens framsteg. Och idén om
framsteg under revolutionen. Har upprittas likhet infér lagen f6r alla
main. Varfor ska det di inte kunna vara for kvinnor? Att den tanken
ska fodas dir blir mer eller mindre oundvikligt. Framstegstanken. Man
kan ocksa tinka sig tolerans. Om det ska vara tolerans for olika
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asiktsyttringar, varfor ska inte kvinnan ha mdijlighet att géra samma
yttringar?

Nir Nils explicit anger att det dr idéer han dr ute efter, sa visar
eleverna kunskap om ett flertal centrala upplysningsidéer som
arbetats med tidigare och Elev 15 formulerar Nils poing: om f61-
indring dr moijlig f6r mién, varfor inte for kvinnor?

10.1.2 Aktorsbegreppet — vidgat och statiskt

Liraren uttalade fyra lirandeobjekt for detta undervisningsmoment
och jag menar att det fanns mojlighet att utveckla forstaelse for tva
av dem:

e att det dven fanns kvinnliga aktorer under upplysningstiden

e att kvinnor paverkades av upplysningsidéerna och att detta
ledde till tankar om kvinnors rittigheter.

Hela lektionen handlar om att det fanns kvinnliga aktorer under
upplysningstiden, och man liser och diskuterar om tre av dem.
Detta lirandeobjekt genomsyrar alltsa hela undervisningsmomentet.
Diskussionen fors forst kring de enskilda aktorerna och lyfts sedan,
med visst besvir, till den strukturella idémassiga nivan dar till slut ett
flertal upplysningsidéer satts i det nya sammanhanget, tankar kring
torindring for kvinnor. Halldén visar den kritiska skillnaden mellan
den hos elever vanliga tendensen att se historien som intentionellt
minskligt handlande, till skillnad fran ett strukturellt synsitt. I denna
lektionssekvens bekriftas svarigheten for elever att se strukturella
perspektiv. Eleverna for fram personliga hindelser, ”hon [de
Chatelet] far hjilp av sin man”, ”hon [Wollstonecraft] limnar sin
man” och liraren maste kimpa for att fa diskussionen dit han vill:
till de upplysningstida idéer, som paverkar de kvinnliga aktOrerna.
Jag menar att upplysningsidéernas paverkan pa de nya tankarna om
kvinnors rittigheter tydligt kan urskiljas i klassrumssamtalet och
dirmed blir maoijlig att lira.

Ett syfte var att vidga aktorsbegreppet frin att bara omfatta den
starke, handlingskraftige mannen. I denna lektionssekvens vidgas
begreppet i och med att det introduceras kvinnliga aktérer. Men pa
ett annat plan dr det statiskt. De Chatelet framstar som handlings-
kraftig 1 och med att hon skaffar sig utbildning, trots att hon inte
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hade tilltride till formell skolning. Wollstonecraft tillskrivs de
vanliga egenskaperna: en som trader fram”, en stark person, som
bryter mot det forvantade, mot normerna. Aktorsbegreppet vidgas
med andra ord pa ett plan och forblir statiskt pa ett annat plan. En
aktor kan vara en kvinna, men aktorsegenskaperna dr desamma.
I detta undervisningsmoment framtriader flera kritiska aspekter av
aktor-strukturbegreppet:
e skillnaden mellan framstillningen av den enskilde aktérens liv
och ett strukturellt inriktat resonemang kring idéer som
paverkat aktorens tankar och livssituation

e aktorens kon: en kvinna kan vara aktor.

I diskussionen visas en potentiell kvalitativ skillnad som inte lyfts i
undervisningsmomentet:
e skillnaden mellan den handlingskraftiga undantagsminniskan
och en akt6ér med andra egenskaper.

10.2 Att f6rdjupa forstaelsen for strukturbegreppet

I detta avsnitt ska vi studera ett undervisningsmoment dir eleverna
sjalva ska identifiera strukturella faktorer. Detta blir sdrskilt intres-
sant att undersoka i relation till vad som kriavs for att utveckla for-
staelse for aktor-strukturbegreppet. Lararen har tidigare presenterat
strukturella faktorer i foreldsningsform for eleverna.

Nils: Sen ska vi prata om franska revolutionen. Jag kommer att ge
dem i uppgift att diskutera strukturella orsaker som finns. P tavlan
skriver jag upp naturdeterminanter, teknik och si vidare. Och sen
ligger jag fram pennor och si ska dom fylla pa tavlan. I vilken grad
formar dom gora detta nir jag inte preciserar det at dom? Vad dr idé
och vad ir teknik? I steg tva handlar det om att ta vigen Gver till hur
dom samspelar. Vilka av dom hir faktorerna kommer in var och
vilken tyngd har dom? Forsoka fa samtidigheten.

De avsedda lirandeobjekten f6r undervisningsmomentet ér alltsa att
eleverna ska utveckla sin formaga att

e ur en text identifiera strukturella orsaker till den franska
revolutionen
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e Kklassificera de strukturella orsakerna enligt den fyrdelade
modellen

e viga de olika orsakerna mot varandra

e sc vixelspelet mellan de olika orsakerna till den franska
revolutionen.

Samtliga dessa lirandeobjekt kan betraktas som delar av det
overgripande lirandeobjektet, ett samspel mellan strukturbegreppet
och innehallsliga faktorer relaterade till den franska revolutionens
tid. Dessutom lyfter Nils ytterligare ett nyckelbegrepp, orsak-verkan,
som fors thop med strukturbegreppet.

10.2.1 Undervisningsmoment 2

Momentet startar med att de fyra underavdelningar av struktur-
begreppet som Nils anviander sig av skrivs pa tavlan: Natur-
determinanter, Teknik, Idéer, Intressekonflikter. I ett forsta steg ska
eleverna hitta strukturella orsaker till den franska revolutionen och
sortera dem under ritt rubrik.

Nils: Franska revolutionen. Ni kommer att i grupper forséka forklara
vilka strukturella skdl det finns till den franska revolutionen. Jag
kommer att pa tavlan skriva upp de olika strukturella varianterna. Ni
har en stund pa er att med hjilp av boken diskutera det hir. Sen ligger
ett ging pennor som ni kan skriva pa tavlan med.

Eleverna har tillgang till sina anteckningar och till liroboken.

Strukturella orsaker i fyra underavdelningar

Efter en stund har eleverna skrivit féljande pa tavlan:
Naturdeterminanter: Det blir missvixt. Missndjda bénder. Mindre
mat.

Teknik: Storbritannien har genomfért den industriella revolutionen —
franska varor blir utkonkurrerade.

Idéer: Upplysningsidéerna. Kyrkans egendom sildes ut och
adelsprivilegierna avskaffades. De nya idéerna stilldes mot de gamla
idéerna om stindsindelning.

Intressekonflikter: Bonderna var missnéjda pga de hoga skatterna.

153



AKTOR OCH STRUKTUR I HISTORIEUNDERVISNING

Nir eleverna skrivit klart startar Nils en genomgang i helklass.

Nils: Missvaxt med mindre mat och missndjda bonder. Alldeles
korrekt. Pa teknik: Ja vi har en teknisk utveckling med en industriell
utveckling som sker i Storbritannien som kommer att konkurrera ut
[fransk produktion]. Sa den tekniska férindringen leder ut i intresse-
kampen ndr dom trings tillbaks bland franska hantverkare. |...]

Nils startar med de faktorer som gar att fora till naturdeterminanter
och till tekniska faktorer. Han leder de tekniska faktorerna bakom
den industriella revolutionen till ett delvis underforstatt resonemang
om att detta leder till en intressekamp mellan England och
Frankrike. Sedan gar han over till kategorin idéer.

Nils: Upplysningsidéerna. Vad hade vi fér konkret exempel som vi
kunde titta pa [ddr] som upplysningsidéerna hade slatt igenom?

Elev 1: Amerika.

Nils: Amerikanska revolutionen ir ett tillimpat exempel. Det finns
aktorer med direkt erfarenhet av amerikanska revolutionen. Vi tittar
hir, hir hinder ndnting. [Nils pekar pa Kyrkans egendom sildes nl”)
Kyrkans egendom saldes ut, dr det en bakgrundsorsak eller en £6ljd av
revolutionen? Men vi kan géra sa hir [suddar bort Kyrkans egendom
saldes nt men later De nya idéerna stilldes mot de gamla idéerna om
standsindelning vara kvar]. De nya idéerna stilldes mot de gamla idéerna
om standsindelning. Da ser man vad nidstkommande intressekamp
handlar om. Det dr upplysningsidéerna som ir dom nya och som
utmanar.

Elev 2: Stir nanting om att znfirandet av allmin virnplikt ocksa har
betydelse.

Nils: Det dr ocksa lingre fram i processen. Det dr flera revolutioner i
en. Vi tittar pa forsta steget. Sen sd kommer den ta flera steg och det
kommer vi att £lja upp senare.

Nils accepterar varken forslaget att forsiljning av kyrkans egendom
skulle vara en strukturell orsak till franska revolutionen eller att
inférandet av allmin virnplikt skulle vara det. Han gar sedan vidare
till ndsta avdelning pa tavlan, intressekonflikter.

Nils: Intressekamp. Ja vi har den térsta. Bonderna var niissngjda pa grund

av hijda skatter. Var det bittre eller simre fér bénderna jamfért med
hundra ar tidigare?
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Elev 3: Simre.

Nils: Ja. Hur stor del var det man betalade av sin totala inkomst?
Elev 3: Tre fjirdedelar.

Nils: Tre fjairdedelar.

Elev 4: Det blev ju sen att kungens utkomster blev hogre dn hans
inkomster. Efter deras hjilp med amerikanerna.

Nils: Hir finns en statsskuld som egentligen accelererar under 1700
talet. Jag ska ge exempel pd vad en del av den hir skatten gir till. Om
vi tittar hir [ligger pa bild pa overheadprojektorn]. Hir ir slottet i
Versailles. 1300 rum. 35000 arbetare. Det hir slottet med allt sitt
hovliv, hovadel som ska underhallas kostar enorma pengar. |...]

Nils skriver pa tavlan under avdelning Intressekamp: Samt adelns
och kungens lyxkonsumtion.

Nils: Statsskulden som bland annat var otrsakad av stod till den
amerikanska revolutionen gér att man mdste f6rséka andra sitt att fa
in pengar. Colbert foérsoker -86 att kriva att adeln ska beskattas, for
man ser att man kan inte beskatta bonderna mer. Och hir borjar det
forsta motstindet. |...]

Han skriver vidare pa tavlan under Intressekamp: Statsskulden
tvingar kungen att soka kriva skatt av adeln---protest.

Nils: Det innebir att vi skapar en missnéjd adelsbefolkning. [...] Kan
man tinka sig ytterligare nigon grupp som dr missndjd? Som kanske
sarskilt kommer att ansluta sig till dom hér nya upplysningsidéerna?

Elev 5: Borgarna.

Nils: Borgarna. Aven om handelskapitalismen vixer fram ling-
sammare i Frankrike dn det gbr i England, sd har ju borgerskapet vixt.
Och blivit ekonomiskt inflytelserikt och tinker da att man vill ha poli-
tiskt inflytande. Man vill ha stérre handelsfrihet, frihandel. Idéer som
gir hand i hand med en liberal inriktning som upplysningen kan
tinkas ha. S4 dom kommer att ifrdgasitta den gamla medeltida stinds-
indelningen. [...]

Nils skriver till slut: Borgarna drev kamp fér upplysningsidéerna
mot kyrkan.

Nils lyfter intressekonflikterna 1 franska revolutionen, varav
eleverna endast skrivit upp en: att bonderna var missnojda pa grund
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av de hoga skatterna och han kompletterar sjilv med ytterligare tre
intressekonflikter i det franska fér-revolutionira samhallet.

I detta forsta avsnitt av undervisningsmomentet for eleverna for
fram nagra strukturella faktorer som kan betecknas som orsak till
franska revolutionen; att ekonomin blivit lidande av att franska
varor utkonkurrerats av engelska, att det blivit missvixt och att
upplysningsidéerna kommit fram. Dock f6rs ocksa foljder av revolu-
tionen fram, forsaljning av kyrkans egendom och inférande av all-
min virnplikt. Det férefaller alltsa som att eleverna inte har klart f6r
sig skillnaden mellan orsaker till och f6ljder av franska revolutionen.

Efter undervisningsmomentets fOrsta avsnitt star féljande pa
tavlan:

Naturdeterminanter: Det blir missvixt. Missndjda bénder. Mindre
mat

Teknik: Storbritannien har genomfért den industriella revolutionen —
franska varor blir utkonkurrerade.

Idéer: Upplysningsidéerna. De nya idéerna stilldes mot de gamla
idéerna om standsindelning.

Intressekonflikter: Bénderna var missndjda pga de héga skatterna
samt adelns och kungens lyxkonsumtion. Statsskulden tvingar kungen
att sOka kriva skatt av adeln---protest. Borgarna drev kamp for
upplysningsidéerna mot kyrkan.

Vdrdering av faktorer

Undervisningsmomentet fortsitter med att eleverna férst ombeds
avgbra om en faktor ar bakgrundsfaktor eller utlésande faktor.

Nils: Foljdfragan Hur kan vi vikta dom, hur paverkar dom varandra?
Om vi bétjar med missvixten, hur ska man vikta den. Ar den en
bakgrundsstruktur eller mer en utlésande fraga. Nir kommer den?

Elev 6: 1780-talet.

Nils: Ja det dr ganska nira revolutionen. Om vi jimfér det med
upplysningsidéerna. Nir botjar dom dyka upp?

Elev 6: 1600-tal

Nils: Ja, sent 1600-tal ndgon ging. Dom finns ju med dir tidigare.
Kanske kan betraktas som en mer bakomliggande faktor. Missvixten
skapar ju akuta problem. Triggar ndnting. Kanske mer utlésande.
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Upplysningsidéerna fors fram som bakomliggande faktor, medan
missvaxten blir utldsande. Sedan ombeds eleverna vikta faktorerna
mot varandra.

Nils: Om man ska vikta dom hir da (pekar pa hela tavlan). Vad skulle
ni siga betyder mest?
Elev 7: Det dir med lanet.

Nils: Du ser den forstirkta intressekonflikt som blir ndr man bérjar
pressa adeln. OK. Vad siger ni andra?

Elev 8: Jag tror mer pa missvixten

Nils: S4 den utlésande [faktorn] blir ocksd den avgérande [faktorn]
menar du.

Elev 9: Upplysningsidéerna.

Nils: Da har vi tre olika forslag. Argumentet f6r det?

Elev 9: I och med dom nya idéerna sa paverkade dom dom andra.
Nils: Hur paverkar dom intressekampen?

Elev 9: D4 vagar dom andra stinden.

Elev 8: Men hade de wvarit den avgdrande faktorn sia hade
revolutionen skett tidigare.

Eleverna foreslar olika faktorer, ekonomin och konflikt med adeln,
missvixten och upplysningsidéerna, som de viktigaste. Diskussionen
landar 1 fraigan om idéers genomslagskraft: slar idéer igenom direkt
eller har exemplet fran andra linder storre betydelse?

Nils: D4 far vi stilla oss frigan: hur snabbt slr idéer igenom?][...] Ar
det givet att de sldr igenom direkt?
Elev 8: Men eftersom de funnits s pass linge sa dr de inte avgorande.

Elev 9: Upplysningsidéerna hade slagit igenom pa andra stillen forst.
Dai ville ju bonderna ha det lika bra.

Nils: Det skulle vara ett argument att det inte dr si linge sen de slitt
igenom eftersom de slatt igenom 1 Amerika. Att man ddr fitt exemplet
och sen stiller man kraven pd samma sitt. Da ser vi samband mellan
idéer och intressekamp.
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Vixcelspel

I undervisningsmomentet har man diskuterat de olika faktorerna
separat. Till sist for Nils faktorerna till ett resonemang om hur de
olika faktorerna kan tinkas samspela 1 situationen kring den franska
revolutionens forsta fas. Han anvinder ett kontrafaktiskt resone-
mang kring en revolution utan avskaffande av stindssambhillet for
att tydliggora samspelet.

Nils: Men ldgger man sen till naturdeterminanter och siger att
intresseckampen hardnar nir intressckampen trider in och man har
direkt n6d och di 6kar missndjet med det existerande f6r man maste
ldsa sina dagliga problem med att fa bréd pa bordet. Det dr idéerna
som piverkar vilken riktning dom hir protesterna fir. Vi kunde tinkt
oss en statskupp dir adeln hade pressat tillbaka den envildige kungen
och vi hade fortfarande haft ett stindssamhille. Kanske det ar dar
idéerna spelar roll £6r vad det blir f6r revolution. Protester hade det
nog blivit indd. Kan man tinka sig att det kan se ut sa» Tekniken da,
vad spelar den for roll hir da? Att man konkurreras ut av det tidigt
industrialiserade England? Hur paverkar det dom andra faktorerna?

Elev 10: Det innebar val att dom andra landerna inte 4r s3 intresserade
av vad dom har att erbjuda.

Nils: Och det hir finns redan [svirigheterna att silja franska varor|nir
missvaxten trider in. Stiderna dr redan paverkade [av arbetsloshet och
fattigdom]. Massorna i stiderna kommer att spela en stor roll. D4 kan
man tinka sig samspelet: [f6rst finns det| arbetslshet, sen kommer
missvixten pa och di gar det [revolten] iging och da finns idéerna
[upplysningsidéerna] redan dar.

Nils later de tekniska faktorerna, industrialiseringen av England och
dess foljder tor Frankrike, utgéra bakgrund. Naturdeterminanterna i
form av missvixt utgdr den utlosande faktorn i hans resonemang
och upplysningsidéerna framtrider som riktningsgivare fOr
protesterna.

10.2.2 Att urskilja, identifiera, klassificera
och viga strukturella faktorer

I undervisningsmomentet identifierades forst strukturella faktorer,
orsaker till den franska revolutionen, ur en text. Dessa sorterades i
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de olika underavdelningarna och vigdes mot varandra. Till slut
skisserades ett vixelspel mellan de olika faktorerna.

Eleverna hade tillgang till liroboken och de anvinde den ocksa
tor att hitta de faktorer som efterfragades. Dock presenterar de
endast ett fatal faktorer och de faktorer som fors fram dr frimst av
konkret slag: franska varor blir utkonkurrerade; det blir missvixt och
mindre mat; bonderna gillar inte de hoga skatterna. De faktorer som
kriver att man drar slutsatser som gar ett steg vidare frain den
information som ges i texten kommer inte med, utan sadana
faktorer maste liraren komplettera med i sin genomgang. Framfor
allt giller detta de intressekonflikter som fanns mellan olika grupper
1 det franska samhillet och som inte uttrycks explicit i lirobokens
text. Det forefaller som att eleverna soker firdiga svar i texten och
att de konkreta faktorerna dr urskiljbara f6r dem, medan man inte
infererar med texten eller drar egna slutsatser av den information
som ges.

Nir vil de olika faktorerna ir identifierade diskuteras deras olika
karaktir (bakomliggande eller utlsande faktor) och deras signifikans
(viktig eller mindre viktig faktor).

Strukturbegreppets underavdelningar star i fokus och kombineras
med ett annat nyckelbegrepp: orsak och verkan. I uppgiften stir
dessa bada nyckelbegrepp nira varandra och det framgar ur lektions-
utdraget att eleverna inte tydligt urskiljt skillnaden mellan orsak och
verkan.

I undervisningsmomentet framtrader nya kritiska aspekter for
forstaelsen av strukturbegreppet:

e att urskilja att strukturella faktorer kan vara av olika karaktar,

underavdelningar

e att urskilja att faktorer kan vara bakomliggande eller utlésande
e att urskilja att faktorer kan ha olika vikt.

Dessutom visar det sig vara kritiskt

e att urskilja strukturellt inriktade faktorer ur en framstillning av
handelseforlopp 1 tidstoljd

e att dra slutsatser av den information som ges
e att urskilja skillnaden mellan orsak och verkan.
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10.3 Upplysningstilosofer som aktorer

Vi ska undersoka ett undervisningsmoment dir bade aktéren och de
strukturella faktorerna star i fokus. Elevernas idé om den handlings-
kraftige mannen ska utmanas genom bekantskap med upplysnings-
filosofen, en tinkande aktor. De ska ocksa fa mojlighet att urskilja
den sorts strukturella faktorer som var ovanliga i deras texter frin
studiens start: idéer och tankemoénster. I momentet tar liraren upp
Montesquieu, Voltaire och Rousseau, som man arbetat med under
tidigare lektioner. Pers intention ar att eleverna dels ska fordjupa sin
forstaelse for de nya politiska idéerna och se dem som strukturella
faktorer, dels forsta att upplysningsfilosoferna som aktérer dr av en
annan karaktar an de “vanliga”.

Per: Syftet var att precisera upplysningen nir det giller det politiska
idéerna. Forindring av struktur.¢” Aktorsperspektivet dr den enskilde
individens roll 1 historisk férindring. Det dr ju en del 1 upplysningen
ocksd att skapa fler och fler aktérer. Upplysningen dr ritt passande for
just en historiker f6r det dr ju sd ltt att pdvisa att just idéerna spelar
roll hir. Tittar du pa 1300-talet och1600-talet sd dr det ritt uppenbart
att det dr naturdeterminanter som styr. Temperatur (ohorbart)
...klimat... si det [fokus pd idéer som strukturell faktor| passar
perfekt hir.68

De avsedda lirandeobjekten ér att eleverna ska
e utveckla forstaelse for upplysningens idéer
o utveckla forstielse for idéer som strukturell faktor.

Dessutom kvarstar ett 6vergripande lirandeobjekt, att
e utveckla forstaelse for en annan sorts aktor an den kraftfulle
ledargestalten.

Strukturbegreppet finns med bade pa nyckelbegreppsniva och pa
innehallslig nivd och dessutom finns ambitionen att utveckla
aktorsbegreppet.

7 Efterkommentar till lektionen.
% Férsta gemensamt méte.
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10.3.1 Undervisningsmoment 3

Per startar med att fraga om Montesquieus, Voltaires och Rousseaus
tankar om hur ett samhille bor styras, 1 kontrast mot idéer som om-

fattats tidigare.

Per: Nir det giller politiska strukturer sa pratade vi sist om tre: Montesquieu,
Voltaire och Rousseau. Hur vill dom att samhillet ska styras, till skillnad fran

hur det sett ut innan?

Elever: .............

Nir ingen elev besvarar fragan tar han istallet upp en av filosoferna.

Per: Vad har Montesquieu for forslag?
Elev 1: Var det inte det med maktdelning?
Per: Ja.

Elev 1: Regering parlament och domstolar.

Per: Nu broderar jag alltsa pé lixan. Han féreslar en maktdelning dir
det finns en regering, en kung, som utévar makten. [...] Riksdag som
kontrollerar makten och sa finns det domstolar som Overvakar att
parlamentet stiftar lagar som ér giltiga. Forenligt med grundlagen.

Per utvecklar Elev 1:s “regering, parlament, domstolar”. Han fort-

sitter diskussionen genom att fora in aspekten demokrati.

Per: Montesquieu dr ingen fullblodsdemokrat, men han vill ha det
ut6kat. Han vill att borgerligheten som dr skolad ska vara med och
résta. Innan finns det ingen demokrati i Europa. Men nu dyker det

upp forslag pa detta.
Han gar sedan vidare till Voltaire.

Per: Voltaire som ni har list om i svenska, vad har han f6r syn? [pa
hur sambhillet ska styras|
Elev 2: Alla ska ha en asikt.

Per: Han 4r for asiktsfrihet.

Elev 2 f6r fram en central tanke hos Voltaire, asiktsfrihet. Per fragar

ater om samhillsstyre.

Per: Men hur tycker han att ett sambhille bor styras? Vem ska
bestimma och varfor?
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Eleverna: .............

Per: Ja detta var lixan. Ett ledord. Upplyst despoti, vad menar han
med det?

Elev 3: Upplyst envilde

Per: Det dr du som glanser idag.

Till slut far Per sjilv ge svaret och utvecklar sedan tanken kring
upplyst despoti.

Per: Han menar att det dr inget fel pd envilde, men kungen ska vara
upplyst, bildad, maste férsta vad som dr bést for folket. Voltaire ger
inte fem 6re f6r majoriteten av befolkningen. Ska dom vara med och
bestimma si blir det kaos. Diremot om monatken skolar sig och blir
upplyst sd kan han se till att det blir béttre for alla. Och da kan han se
till att religionsfrihet inte 4r nagot att braka om. Man har olika tro och
det ska man f4 ha.

Voltaire utviarderas sedan 1 termer av demokrati.

Per: Voltaire som ar mest kind av dom hir 4r minst demokratisk i
vara 6gon. Men for sin tid dr det revolutionirt stoff. S han ligger illa
till ndr han borjar prata om asiktsfrihet.

Per gir sedan vidare till Rousseau och efterfragar hans syn pa hur
sambhillet ska styras.

Per: Sa har vi Rousseau som ni ocksa list i svenskan. Hur vill han
férindra dom politiska strukturerna?
Elev 4: Man skulle 6verlimna makten till staten.

Per: Allminviljan ska styra. Staten ska veta vad folket vill.
Aven Rousseau diskuteras i termer av demokrati.

Per: Men en tolkning av Rousseau det dr faktiskt att han star for:
Elev 5: [oh6rbart]
Elev 6: Direktdemokrati.

Per: Ja direktdemokrati. Som det fortfarande dr i Schweiz. Dom r6star
1 princip om allting. Vi har ju en representativ demokrati med ombud
som i sin tut...

Elev 7: I Schweiz fick inte kvinnor rostratt forran 80-talet.

Per: Nej det dr en paradox. Vissa kantoner hade bara manlig rostritt.
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Elev 7: Réstade dom om det [om kvinnor skulle ha rostritt] med?

Per: Ja dé far dom r6sta som har rostritt. Och 1 vissa kantoner dréjde
det linge. 15-20 4r sedan [ 1 | dom sista kantonerna.

Till slut lyfter Per Rousseaus civilisationskritik.

Per: Rousseau stod for civilisationskritik. Han pratar om att
civilisationen korrumperar méinniskan och vi behéver komma nirmre
naturen och kinslan 4r viktig. Man kan inte bara tala om férnuft och
logiskt tinkande.

Per illustrerar Rousseaus civilisationskritik med att kontrastera idén
om naturen och kinslan med idén om férnuft och logiskt tankande.
Till slut uttrycker han sitt missnéje med elevernas kunskaper.

Per: Det var dom hir filurerna. Det lutar at en ytterligare repetition av
det hir £6r det var magert.

10.3.2 Implicit nyckelbegreppsniva — explicit innehallsniva

I undervisningsmoment 3 fokuseras de innehallsliga kunskaperna.
Vilka var de olika upplysningsfilosofernas idéer? Per hade for avsikt
att eleverna skulle fa mojlighet att utveckla sin forstaelse for aktors-
begreppet. Eleverna skulle méta en annan sorts aktor dn den sed-
vanliga handlingskraftiga mannen, vilket de ocksa fick géra. Dock
ligger utvecklingen av begreppet implicit, i lektionen star de olika
filosoferna och deras tankar i centrum, men aktorsbegreppet lyfts
aldrig till elevernas medvetande. Eleverna maste dra slutsatsen att
upplysningsfilosofen dr en annan slags aktér pa egen hand.

Per hade ocksa avsikten att eleverna skulle utveckla sin forstaelse
tor strukturbegreppet genom att underavdelningen “idéer” skulle
tematiseras, vilket ocksa skedde. Dock lyfts aldrig att idéer ar en
slags strukturer, och att forindring i tankemonster innebdr en
strukturell forindring, utan det Overlats till eleverna att sjilva dra
denna slutsats. I iscensittningen férskjuts alltsd lirandeobjekten fran
nyckelbegreppsnivans aktér- och strukturbegrepp i riktning mot den
innehallsliga nivan och de olika idéer som kom fram under
upplysningstiden.

I Undervisningsmoment 3 illustreras en problematik férenad med
att eleverna limnas att sjilva dra slutsatser. For att eleverna ska fa
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mojlighet att utveckla sin forstdelse for aktor- och strukturbegreppet
som ett historiskt nyckelbegrepp framstar det 1 detta undervisnings-
moment som kritiskt
e att urskilja att en aktdr kan vara av annat slag dn den
handlingskraftige mannen

e att urskilja att idéer dr en slags strukturell faktor.

10.3.3 Idéer kring samhillsstyre —
ett problematiskt lirandeobjekt

Aven den innehillsliga nivin var problematisk i Undervisnings-
moment 3. Eleverna deltog i ovanligt liten utstrickning i samtalet
och flera fragor férblev obesvarade. Samma foreteelse visade sig
aven 1 de bada andra klasserna nir de arbetade med detta innehall.
De tre lararna menade, liksom jag, att det forefaller som att eleverna
inte utvecklat férstaelse f6r upplysningsidéerna, framfor allt inte for
upplysningsfilosofernas idéer kring hur staten bor styras. Dessa gas
igenom gang pa gang, med lika nedslaende resultat.

ALL: Men vad dr det som gbr att dom fortfarande inte kan
Montesquieu [och har kinnedom om hans och de andras tankar?] Att
det fortfarande inte 4r nagon som kan svara [...]?

Per: Ja det dr mirkligt. Vi tar det var och varannan gang |[...]

Varfér visar inte eleverna forstaelse for upplysningsfilosofernas
tankar? Det forefaller som om man i biasta fall anger termer;
maktdelning, upplyst despoti, direktdemokrati, ibland kopplade till
ritt filosof, men att dessa inte har nagot innehall for eleven. Endast
fa ganger 1 materialet visar nagon elev en mer utvecklad forstaelse
for dessa begrepp.

Kritiska aspekter for forstaelse av upplysningsfilosofernas tankar

En orsak till att eleverna inte verkar ha utvecklat forstaelse for
upplysningens idéer om hur samhillet bor styras kan ligga 1 deras
ungdom och begrinsade erfarenhet av, och diarmed begriansad
forstaelse for, ett samhilles funktioner och strukturer pa metaniva.
Van Boxtel och van Drie (2008) resonerar om problematiken
involverad i forstaelse av historisk tid. De menar att det finns tva
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huvudsakliga problem forknippade med detta: att eleverna édr unga,
med unga minniskors begrinsade erfarenheter av sambhillet och att
de lever i sin tid och kan forvantas ha nutida virderingar och
referensramar. En historisk forstaelse kriver bade kunskap om hur
ett samhille fungerar och formaga att ifrdgasitta sin egen tids
virderingar. Ovanstaende exempel visar nagra av svarigheterna som
moter den undervisning som férsoker utveckla detta.

Vilka kritiska aspekter kan vara forenade med att utveckla
forstaelsen for upplysningsfilosofernas syn pa hur ett samhille bor
styras? Jag tilliter mig att spekulera kring vilken forforstaelse
eleverna kan tinkas ha och vad som i si fall skulle behovas for att de
ska kunna utveckla sitt tinkande. Jag diskuterar ocksa vilken
betydelse lirandeobjektets behandling i termer av separation och
urskiljande kan ha i sammanhanget.

Man maste ha urskiljt a## samhillen alltid styrs och att det kan ske
pa olika satt. En insikt om att samhillen styrs skulle da utgora en
torsta, grundliggande kritisk aspekt.

Maktdelning mellan regering, parlament och domstolar ér centralt 1
Montesquieus tinkande. En ung person i Sverige kanner troligen till
domstolars funktion i brottsmal. Det ar en central maktdelnings-
princip att parlamentet stiftar lagar och att domstolarna sedan
tillimpar dessa sjilvstindigt. For att utveckla forstaelse f6r Montes-
quieus maktdelningsbegrepp menar jag att forstaelse for brottsmals-
domstolars sjalvstandiga stillning kan utgora en kritisk aspekt.

For att forsta tanken om den upplyste despoten maste man ha en
uppfattning om vad en diktatur innebdr och att diktator och despot
ar synonyma begrepp. Voltaires idé om den upplyste despoten utgor
en kontraintuitiv tanke i sin kombination av total diktatur och
omsorg om folket.

Presentistiska idéer kan sta i vigen for forstaelse av Rousseaus
tanke om allminvifjan, att man ska 6verlimna makten till en stat som
vet vad folket vill. I vart samhille utgar man fran att de styrande inte
vet vad folket vill, utan maste ta reda pa detta i allminna val och
detta dr en tanke som maste utmanas for att det ska bli mojligt att
urskilja Rousseaus syn.

I Pers diskussion ombeds eleverna utvardera de olika filosoferna i
termer av hur demokratiska de ar. Demokratibegreppet tas dirmed for
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givet. Men det framgar inte hur Per férstar demokrati. Ska eleverna
utvirdera synen pa rostritt, synen pa samhilleligt deltagande eller
ndagon annan aspekt av demokrati? For att utvardera upplysnings-
filosoferna i termer av demokrati krivs alltsd bade a## man urskiljt att
ett samhille styrs, att detta kan ske pa olika sitt, de kritiska
aspekterna for respektive filosofs syn pa detta och de olika sitten att
se demokrati. Innebir demokrati att befolkningen réstar med jimna
mellanrum, att de styr sina samhillen sjilva, att de fritt far uttrycka
sina asikter, en kombination av detta eller nagot ytterligare annat?

Det finns alltsa potentiellt kritiska aspekter for utvecklingen av
torstaelse for upplysningens idéer om hur sambhillet bor styras, vilka
inte adresserades i undervisningen. Det finns dock ingen moijlighet
for mig att med grundval i mitt datamaterial avgéra om de kritiska
aspekter jag spekulerat kring ovan dr de centrala eller om andra
aspekter har storre betydelse for elevernas forstaelse. Fortsatta
empiriska studier behovs.

Jag ser alltsa en problematik i att eleverna inte far maojlighet att
utveckla sin forstielse for de aktuella idéerna pa innehallslig niva.
Ytterligare en forklaring till den bristande forstaelsen kan ligga 1 hur
innehallet behandlas 1 lektionen Denna studies syn pa lirande impli-
cerar att ett fenomen maste framtrida separat for att kunna urskiljas
mot bakgrunden och forst direfter samspela med andra fenomen. I
Undervisningsmoment 3 vixlas mellan tre olika perspektiv: hur
filosofen ansdg att staten borde styras, vad han hade for ytterligare
idéer och i vad man han dr demokratisk. Sekvensen forefaller
problematisk, blir det verkligen mojligt att urskilja det enskilda
perspektivet innan man gar vidare till nasta? Formar verkligen
eleverna hinga med i den snabba vixlingen och urskilja vad som ar
vad? Hinner det enskilda perspektivet framtrida? Om det enskilda
perspektivet inte urskiljs blir det inte heller méjligt att utveckla en
simultan foérstielse av de olika perspektiven.

Eleverna i Wernbergs (2009) studie hade svarigheter att rakna
med tid. Lirarna trodde att svarigheten bottnade i att tid riknas 1
intervaller om 60 istillet f6r det vanliga 10-systemet, men det visade
sig att eleverna hade problem att rikna med tid pa grund av att de
var osdkra pa hur man lidser av en klocka. Min hypotes ar att
eleverna 1 Undervisningsmoment 3 inte fatt mojlighet att separat
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urskilja ndgon eller flera av aspekterna forenade med forstaelsen for
att ett samhille styrs och upplysningsfilosofernas olika syn pa detta.
Detta skulle da forklara de svarigheter att utveckla forstaelse for
upplysningsidéerna kring statens styrelse som illustreras i momentet.
De fir inte heller méjlighet att utveckla sin forstaelse for nyckel-
begreppet aktor och struktur, da det ligger implicit i undervisningen.

10.4 Yttrandefrihet och tolerans

I detta avsnitt ska vi studera undervisningsmoment dir man i alla tre
klasserna arbetar tvd viktiga idéer inom upplysningens tinkande:
yttrandefrihet och tolerans. Yttrandefrihetsbegreppet utgor i detta
sammanhang en specifik idé som i sin tur dr en viktig del av
upplysningsidéerna, som 1 sin tur utgér en form av strukturella
faktorer.

Per: Syftet dr att precisera upplysningen ndr det giller det politiska
idéerna. Forindring av struktur. [...] Finns det grinser for tolerans?

Erik: Jag vill plantera ett antal aktorers idéer. [...]JOm man siger att
dom hir idéerna dr grund f6r vart moderna sekulariserade sambhille.
Finns det begrinsningar pa dom hir idéerna? Och da hoppas jag att vi
ska tala om begrinsningar pa yttrandefrihet till exempel.

Nils: Jag siktar in mig pa att fordjupa toleransbegreppet och fa en
diskussion kring det. Diskutera toleransbegreppet utifran konkreta
hindelser och fenomen |[...] Hur skulle upplysningsfilosoferna betrak-
ta det hidr? Och da far du fram tydligt vad stdr idéerna for.

Lirarna uttalar varianter av avsedda lirandeobjekt; att precisera,
plantera, fordjupa forstdelsen for yttrandefrihet och tolerans. Erik
och Per lyfter vikten av att diskutera begrinsningar av tolerans.
Momentet laggs 1 alla klasser upp som gruppdiskussion och lirarna
anvinder sig av samma fragestillning, tagen ur liroboken:

”Hur illa jag dn tycker om din dsikt dr jag beredd att slass for din ritt
att framfora den”, sade Voltaire,% som var en stark féresprikare for

% Detta citat tillskrivs Voltaire, men sentensen I disapprove of what you say, but T will
defend to the death your right to say it” dr formulerad av Beatrice Evelyn Hall i hennes
biografi 6ver Voltaire: The friends of Voltaire (1906), publicerad under pseudonymen S.G.
Tallentyre.
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tolerans 1 sambhillslivet. Diskutera hans uppfattning! Hur kan den
motiveras? Finns det ndgra dsiktsriktningar man inte kan tolerera i den
mening som Voltaire ligger i ordet? Varfér? (Nystrém & Nystrom,
2001, s. 139)

Citatet, som tillskrivs Voltaire, anvinds ofta som en sentens for en
radikal syn pa yttrandefrihetens grundliggande principer: att det ar
viktigt f6r ett demokratiskt samhalle att asikter fritt far framforas i
offentligheten.” 1 uppgiftens formulering nimns dock inte begrep-
pet yttrandefrihet, utan 1 stillet tolerans.

10.4.1 Undervisningsmoment 4

Jag har valt ut fem gruppdiskussioner. De bygger pa fragestillning-
arna ur lairoboken och i diskussionerna iscensitter liarare och elever
tillsammans olika lirandeobjekt genom att féra olika aspekter av
tolerans och yttrandefrihet till férgrunden. I analysen undersoker jag
vilka olika aspekter av tolerans och yttrandefrihet som blir mojliga
att urskilja 1 de olika grupperna.

Gruppdiskussion 1

Det forsta exemplet kommer fran Eriks klass.
Elev 1: Kolla hir. Vad dr meningen? Att han séiger fel eller vada? Eller
var

Erik: Finns det omraden... Voltaire var £6r att man skulle f4 prata om
allting. Alltsa yttrandefrihet.

Eleven visar svarigheter att forstd vad som forvintas i uppgiften.
Erik forklarar att citatet handlar om yttrandefrihet. Han lyfter sedan
tragan om yttrandefrihetens begransningar.

Erik: Finns det omrdden man inte far prata om?
Elev 1: Pa hans...[td]?

Erik: Hir idag.

Elev 1: Religionen. Jag vet inte...

Erik: Far man inte prata om religion alls eller far man inte nedvérdera?

" Det ir exempelvis Géteborgs-Postens motto.
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Elev 1: Man far inte trycka ner det eller tycka det dr fel att tinka sa.

Erik: Om man har yttrandefrihet sd fir man tro vad man vill s man
far uttrycka den. Men om man inte hade fatt uttrycka sin religion sd
hade vi inte haft yttrandefrihet.

Elev 1: Nej

Erik: Ar du med p4 skillnaden? Man far uttrycka sin religion. Man kan
sdga att...

Elev 2: Men det finns kinsliga punkter.
Erik: Vilka punkter dr det? Religion?
Elev 2: Religion. Hud. Det idr typ dom stora.

Erik: Kan ni komma pa fler sina punkter?

I denna sekvens diskuteras yttrandefrihet och den framstir som
problematisk. I lirarens fragor finns underforstatt att begransningar
ar nodvindiga. Elev 1 for fram religion och hudfirg som sirskilt
kansliga punkter. Det iscensatta lirandeobjektet, som konstitueras
av elever och lirare gemensamt, blir dirmed en forstdelse for att

e yttrandefrihet dr problematisk, sarskilt ndr det giller religion
och hudfirg.

Gruppdiskussion 2

I nista gruppdiskussion kontrasteras yttrandefrihet mot handlingar.

Erik: Finns det ndgot som inte ska rymmas inom yttrandefriheten?
Elev 8: Jag tycker inte det.

Erik: Allt ska vara tillatet?

Elev 9: Vissa folkgruppskrinkningar kan ju vara lite...

E 7: Jag tycker man far sdga vad man vill.

Erik: Far man sdga vad man vill men man fir inte agera?

Elev 8: Ja.

Erik: Och det édr ju det som ér si svart och det dr vil ddrfér Sverige
har den dir lagen [som begrinsar yttrandefriheten]. I den bista av
virldar ddr folk bara tycker saker hade yttrandefriheten inte behévs
begrinsas. Se om ni kommer pd nagot annat som man borde reglera
pa nigot annat sitt.
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I denna diskussion framtrider yttrandefrihetsbegreppet och
kontrasten tal-handling. Liraren styr diskussionen mot limpliga
begrinsningar av yttrandefriheten, pa grund av att yttranden kan
leda till olimpliga handlingar. Eleverna hivdar total yttrandefrihet,
kanske undantaget rasistiska krinkningar.

Eleverna uppmuntras att hitta fler exempel dir yttrandefriheten
bor begriansas. 1 det lirandeobjekt som iscensitts framtrider tva
aspekter av yttrandefrihet:

e alla ska ha ritt att yttra sig

e yttrandefrihet dr ndgot som beh&ver begrinsas, eftersom det
kan leda till att manniskor utfér olimpliga handlingar.

Gruppdiskussion 3

I en annan grupp diskuteras tolerans.

Per: Varfor bor man vara tolerant mot andras dsikter?

Elev 10: For att alla tycker olika. Man ska acceptera att man kommer
fran olika folkslag och egenarter.

Per: Varfor dr det sjalvklart?
Elev 10: For att vi vill ocksa bli tolererade av andra. |[...]

Per: Sen fragar man om det finns grinser for toleransen. Ska man
tolerera dom intoleranta?

Elev 11: Man kan inte tolerera att nagon blir misshandlad.
Per: Asikter? Ar alla ssikter lika virda?

Elev 12: Si linge dom gbr ndgon forklaring som gor att dom kan visa
att det dr sa ocksd. Man kan inte borja prata om nigot som man inte
vet vad det ar.

I denna diskussion formuleras allmidnminskliga regler och det blir
ocksa det iscensatta lirandeobjektet:

e var tolerant mot andra sa dr de toleranta mot dig. Acceptera
inte att ndgon blir misshandlad. Prata inte f6rrin du vet vad du
pratar om.

Gruppdiskussion 4

I nedanstaende exempel lyfter man forst limpliga begrinsningar av
tolerans.
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Elev 3: Det hir var mycket svarare.
Nils: Fraga ett om det finns nagra asikter som man inte kan tolerera?

Elev 3: Typ rasistiska.

Eleven for fram en idsikt som hon inte anser vara tolererbar. Nils
lyfter sedan Voltaires tanke om idékonkurrens, att aven den som har
sadana asikter maste fa yttra sig.

Nils: [...] Anser ni att det ska vara si? Eller dr det mojligt att gbra som
Voltaire siger? Att hir ska rada idékonkurrens, alltsi méste dom fé
yttra sig.

Elev 4: Det ir ju dsikter som skadar andra minniskor. [...]
Nils: Hur tror ni Voltaire skulle motivera att han skulle ha tillatit?

Elev 3: Om man sdger att det 4r typ rasistiska [asikter]... dom som
blir utsatta for det sdger att dom inte vill det [att man ska framféra
rasistiska asikter]. D4 kommer man att fi sliss mot bada.[sldss mot
den man har skadat och dessutom sldss mot dom som inte tycker att
man ska siga vad som helst| Slass mot sig sjilv.

Eleven for édterigen fram tanken att asikter skadar andra minniskor.
Nils avslutar diskussionen med en lingre utligening om Voltaires
syn pa idékonkurrens och fornuft.

Nils: Han [Voltaire| skulle férmodligen sdga, att eftersom han férut-
sdtter att férnuftet ar den grundligegande minskliga drivkraften. S om
fornuftet fir tala i konkurrens med olika idéer, dar en idé ar att det
finns olika raser, och att dom ska vara skilda 4t si kommer han litt
kunna pavisa att det dr en felaktig dsikt. Och i debatten kommer han
[den férnuftige] da att segra och det andra [rasismen] ebba ut. Men
om man istillet gér som man gjort med Sverigedemokraterna. Att
man inte tagit debatten [med dem]|, s kommer dom att vixa f6r dom
har inte fatt konkurrens. Sa tror jag Voltaire skulle betraktat samman-
hanget.

I denna diskussion framtrider kontrasten mellan att rasistiska asikter
kan skada andra minniskor och Voltaires syn att alla dsikter ska
utsittas for fri konkurrens. Liraren tar exempel fran en nutida
debatt: debattera eller inte debattera med Sverigedemokraterna? Och
hivdar att Voltaire skulle férordat debatt, eftersom det skulle ge
Sverigedemokraternas asikter konkurrens. I det iscensatta lirande-
objektet framtrider tvd aspekter av tolerans:
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e att rasistiska dsikter dr problematiska, eftersom de tinks skada
andra minniskor

e att Voltaire skulle sett det som viktigt att dven rasistiska dsikter
skulle framtrida i debatten for att utsittas for konkurrens och
dirigenom férlora.

I diskussionen finns en glidning mellan ménniskors asikter och deras
yttranden och yttrandefrihetsbegreppet kan ses som underliggande i
diskussionen, eftersom man talar om att yttra sig och om debatt,
men det sdgs aldrig explicit.

Gruppdiskussion 5

I nista grupp diskuteras mottagaren och hans forhallningssatt.

Elev 5: Alla har ritt att sdga sin asikt men vissa asikter tycker inte jag
att man ska tolerera.

Nils: Borde inte tolereras.

Elev 6: Vi tog ett exempel inom religion. Om jag sdger till en religiGst
kristen att man borde brinna Bibeln eller s och da skulle den ta at sig
da.

Elev 5: D4 ska man inte siga nagot som [kan fa nagon att ta at sig] ...

Elev 7: ... men samtidigt ska alla [fa yttra sig]...

Elev 6: Man behdver ju inte ta at sig menar jag.

Eleverna tar upp problematiken att manniskor i toleransens namn
kan siga krinkande saker, men det anges ocksa en l6sning: man
behover inte ta dt sig. Nils fortsitter diskutera vad som bor och inte
bor yttras i offentligheten.

Nils: D4 kan man fundera. Ndgra andra [grupper| har varit inne pa
rasistiska idéer. Som ocksd dr en méjlig idé som inte borde yttras i det

offentliga.
Elev 6: Men enligt Voltaire skulle alla tolereras.

Nils: Voltaires ide om varfér man bor tillita. Han tinker att om vi
utsitter alla idéer for offentlighetens rum si fir dom konkurrera med
varandra. Eftersom man i upplysningen tror pa férnuftet sa kommer
dom férnuftigaste idéerna att segra. Tar vi rasbegreppet sa vet vi att
vetenskapligt haller inte det som rasisterna siger si dd kommer den
idén att falla sonder. [...]
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Elev 6: Det skulle leda till krig tror jag i alla fall.

Nils: Forutsatt att inte fornuftet finns som Voltaire forutsitter. Eller
att toleransen inte kan utvecklas pd det sitt som man forutsittet. |...]

Elev 6: Vad menar han, han menar vil inte att alla dsikter ar ratt? Alla
har en dsikt men alla dsikter dr inte ratt.

Nils: Just det. Vissa kommer att visa sig fornuftigare dn andra. Och da
kommer det ocksi lingsiktigt att vara sd att dsikter dor ut sidana som
inte dr sdrskilt férnuftiga. Det dr en del av den minskliga utvecklingen
som man tinker sig. Men alla maste tolereras annars kan dom inte
utsittas for konkurrens.

Elev 6: Men vissa méinniskor har kort stubin och om man sidger nagot
sd kan dom ta at sigoch dd ...

Nils: Da dr vi tillbaka i ofullkomligheten som minniskan i sd fall har
[...] Stiller man sig pd upplysningens sida sa kommer minniskan att
utvecklas, medan pa den andra siger man att méinniskan dr densamma
med samma fel och brister, samma goda och onda sidot.

I detta diskussionsexempel finns en spinning mellan elevernas
vardagsnara resonemang och ldrarens anstringning att fora dis-
kussionen pa ett generellt plan. Eleverna for fram tankbara konse-
kvenser av minniskors yttranden ur sin egen erfarenhet: det kan bli
konflikt och krig om manniskor siger fel saker, minniskor kan bli
krinkta och arga. Och en l6sning: de borde inte ta at sig.
Tankegingarna ligger nira det vardagliga livet. Lararens yttranden
fister elevernas uppmairksamhet pa upplysningstidens tro pa for-
nuftet och Voltaires syn pa att om alla asikter fritt far konkurrera, sa
kommer den fornuftigaste att segra. Liraren for ocksa in
upplysningens tanke att minniskan kan utvecklas till en férnuftig
varelse, vilket kontrasteras mot elevens erfarenhet av manniskor
med “kort stubin”.

I det iscensatta lirandeobjektet framtrider fyra aspekter av
tolerans:

e alla ska ha ritt att yttra sig

e problemet att manniskor kan kinna sig krinkta och upprorda
av andras yttranden

e att manniskor inte behéver ta at sig av andras yttranden
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e Voltaires syn att alla asikter ska fa framtrada i debatten for att
utsattas for konkurrens och de asikter som inte ar fornuftiga
da kommer att férsvinna.

Aven i denna gruppdiskussion ligger yttrandefrihetsbegreppet
implicit 1 samtalet.

10.4.2 Sex aspekter pa yttrandefrihet och tolerans

Dessa fem gruppdiskussioner byggde pa samma fragestillning. Anda
méjliggjordes olika lirande i de olika grupperna och det gar att ur-
skilja sex kvalitativt skilda aspekter 1 diskussionerna om tolerans och
yttrandefrihet:
e tolerans dr allmidnmainskliga regler, var tolerant mot andra sa dr
de toleranta mot dig, tala bara om sadant du vet nigot om

e alla ska ha ritt att yttra sig

e yttranden kan vara problematiska, speciellt vad giller religion
och hudfirg, f6r de kan géra manniskor krankta och upprorda

e yttranden kan vara problematiska, eftersom de kan leda till
olimpliga handlingar

e yttranden kan vara problematiska, men minniskor behéver
inte ta 4dt sig

e om daliga asikter, ex. rasistiska asikter, utsitts for debatt och
konkurrens sa kommer de att visa sig vara ofornuftiga och
forsvinna.

I de skilda grupperna kan man urskilja olika kombinationer av dessa
aspekter pa tolerans och yttrandefrihet.

Nyttan och problematiken med yttrandefribet — en central kritisk aspekt

Det framstir som en viktig kritisk skillnad om eleven endast far
moijlighet att se problemen forenade med yttrandefrihet eller om det
1 undervisningen blir maoijligt att urskilja tva aspekter: bade nyttan av
och problemen med yttrandefrihet och tolerans. I grupperna 1, 2, 4
och 5 lyfts problem med yttrandefrihet och tolerans och eleverna for
speciellt fram ras och religion som problematiska omraden. De
tenderar att fOra resonemanget pa ett vardagligt plan: nagon siger
nagot dumt, ndgon annan blir ledsen eller arg, men han borde inte
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bry sig om dom som sdger nagot sa dumt. I grupp 4 och 5 f6rs dess-
utom nyttan med yttrandefrihet upp till diskussion. I bada fallen sker
detta pa ldrarens initiativ, medan eleverna endast diskuterade
problematiken férenad med yttrandefrihet. Eleverna i grupp 4 och 5
far alltsa moijlighet att utveckla en mer nyanserad forstaelse for
yttrandefrihet.

Men Voltaire star f6r en kompromisslos syn pa yttrandefrihet.
Vad hade behovts for att fora hans radikala uppfattning till elevernas
medvetande och lyfta fram hans syn pa nyttan med yttrandefrihet
och tolerans? En narmare analys av frigan kan ge en del av svaret.
Fragestillningen som anvindes bestod av fyra delar: citatet, poing-
tering av toleransbegreppet, uppmaning till att motivera Voltaires
uppfattning och uppmaning till reflektion kring limpliga begrins-
ningar av yttrandefriheten. I fragans formulering tas alltsa for givet
att det finns oacceptabla dsikter. Uppmaningen att finna limpliga
begrinsningar av yttrandefriheten dr en konkret uppgift, rimligtvis
litt att forsta och dessutom stod problematiken férenad med att i
yttrandefrihetens namn forolimpa religiosa grupper i centrum for
samhillsdebatten, eftersom Muhammedbilderna var aktuella vid
tiden for studien. Vardagserfarenhet, samhillsdebatt och frage-
stillningen medverkade dirmed till att fokusera problemen, inte
nyttan, med yttrandefrihet. Att ddremot forsta och motivera
Voltaires uppfattning ir en uppgift som inte ligger sa nara elevernas
verklighet. Att sliass for ndgot man tror pa, dr rimligtvis en tanke
som ligger nira ett vardagligt tinkande. Men att slass for en asikt
som man avskyr dr kontraintuitivt. Min hypotes ar att en neutralt
targad fragestillning som “Diskutera Voltaires uppfattning. Hur kan
den motiveras?” inte signalerar att det dr nagot speciellt revolutio-
nerande med Voltaires tanke. Ddrmed blir inte fragestillningen
tillricklig for att trigga eleverna till att ifrdgasitta sitt vardagliga
tankande och de far inte mojlighet att utveckla en mer differentierad
syn pa yttrandefrihetsproblematiken.

10.5 Kontrafaktiska resonemang: Boston Tea Party

Lirarna anvinde sig av kontrafaktiska resonemang. Genom att stilla
hypotetiska  fragestillningar och  hypotetiskt  férandra  den
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strukturella situationen ville de dels tydliggéra aktér- och
strukturbegreppet, dels mojliggéra en diskussion kring skilda
taktorers vikt, dels visa att en alternativ hindelseutveckling varit
mojlig. I undervisningsmoment 5 arbetar Nils med Boston Tea
Party och stiller tva olika kontrafaktiska fragor: Vilka handlings-
alternativ hade aktéren? och Vad hade hint om [en sirskild faktor
inte hade funnits|?

Vi ska undersoka ett undervisningsmoment dar Nils arbetar med
Boston Tea Party.

Nils: [Eleverna ska se] vixelverkan mellan akt6ér och struktur. En
levande akt6r. Det finns en ram men aktéren har handlingsalternativ.
I vissa ligen som i Boston Tea party s far det oerhorda konsekvenser
[vad man viljer att géra]. Upplysningsidéer som har skapat en mingd
aktérer som har maktforslag hur man kan dela makten och som sen
finns i bakgrunden nir intressekampen dyker upp. Man [kolonisterna]
tappar lokalt inflytande. Dom agerande som man gor frin aktorernas
sida. Nédr man fran brittisk sida slar till stenhart och stinger Bostons
hamn far det konsekvenser man inte kunnat férestilla sig [...] Vad
hinder om man inte far en amerikansk revolution? [...]Vad idr tyngst?
Hur mycket avgor strukturen i sig och hur mycket miéste aktéren
finnas?

De avsedda lirandeobjekten ir alltsa att eleverna ska utveckla flera
besliktade formagor:

e att se vixelverkan mellan aktor och struktur

e att se aktorens handlingsalternativ inom de strukturella
ramarna

e att kunna diskutera kring aktorernas och de strukturella fak-
torernas inbordes betydelse

e att kunna se en alternativ utveckling.

Samtliga dessa lirandeobjekt beror olika delaspekter av aktor- och
strukturbegreppet. Relationen mellan begreppets bada delar ligger
till grund for diskussion bade om viaxelverkan och om faktorernas
inbérdes betydelse. Diskussionen om en annan utveckling utgar fran
den faktiska strukturella situationen och resonerar hypotetiskt om
olika alternativ for fortsatt utveckling.

Undervisningsmoment 5 bestir av fem delar och borjar med en
presentation av den amerikanska situationen efter sjuarskriget,
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kontexten runt Boston Tea Party och en presentation av Samuel
Adams. Dirpa foljer tre olika kontrafaktiska diskussioner: Vilka
handlingsalternativ hade engelsminnen efter Boston Tea Party? Vad
hade hint om parlamentet inte beskattat kolonierna i Amerika? samt
Vad hade hint om George 111 varit villig att kompromissa?

10.5.1 Undervisningsmoment 5

Nils uppmarksammar férst den nya engelska imperiepolitiken efter
sjuarskriget och berittat om olika dtgiarder som hade det gemensamt
att de syftade till en starkare maktkoncentration till London pa de
amerikanska koloniernas bekostnad och ekonomiska atgirder som
syftade till mer intakter till engelska staten. Han stoder sin
framstillning med tavelanteckningar. Sedan gir han vidare till att
presentera Samuel Adams.

Nils: Vi ska borja med en man som ér kidnd frin 6let som bér hans
namn. Samuel Adams. Han 4r en Bostonbo som inte utmirker sig for
nagon framgdng som affirsman eller som skatteindrivare som han var.
Han betraktas som ganska halvtaskig pd dom uppgifterna. Diremot
var han en gudabenidad talare. [...] Han var ocksi en god
organisatdr. [...] Han kayter samman det 6ver de 13 provinserna och
skaffar en gemensam organisation. Han dr ocksa mannen som arran-
gerar Boston Tea Party. Det dr ingen liten tillstillning f6r sjuttiodriga
damer som sitter och dricker te utan det dr en mycket skickligt
iscensatt propagandakupp.

Nils presenterar en vanlig sorts aktor: en handlingskraftig man som
ar god talare. Sedan sitter han scenen for dramat:

Nils: Engelsminnen férsékte infora skatter och tullar [...] sa behdller
man skatten pd te bara for att demonstrera att man har sin 6ver-
héghet. Att det 4r London som bestimmer. Man ger ocksd 1773 en
speciell rittighet till ostindiska kompaniet. [...] man ger dom rittighet
att handla direkt med Amerika med te. [...] det gav billigare te dn
innan. Men det finns en liten grupp radikaler, ddr har vi Samuel
Adams. Han arrangerar tillsammans med andra en propagandakupp
som innebdr foljande: Det ligger ett fartyg fullt med te som ska tas in i
Amerika. Han har arrangerat sa att ett antal mén som till f6rsta synen
ser ut som indianer kommer i skymningen och angtiper skeppet. Det
ir vita utklidda. Dom kastar allt te 6ver dnda. Virt stora mingder
pengar. [...] Vilka alternativ hade britterna att handla?
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Nils berittar en spinnande historia ddr ekonomiska faktorer
framtrider som viktigaste orsak till konflikten mellan kolonisterna
och engelsminnen. Framstillningen avslutas med en kontrafaktisk
fraga:
e Vilka handlingsalternativ har engelsminnen i den uppkomna
situationen?

Vilka handlingsalternativ hade engelsménnen?

Eleverna ger forslag:

Elev 1: Ge makten till Adams.

Nils: Ja ganska radikalt. Ska vi férséka halla det rimligt? Skulle man
kunna fa det i liten skala pd nagot plan si att det blir rimligt att dom
skulle kunna agera pd det sittet.

Nils markerar att han soker rimliga alternativ och accepterar inte
Elev 1:s forslag.

Elev 2: Lite handel.
Nils: Litta trycket pa dom merkantila reglerna.
Elev 3: Ta bort skatten pd te.

Nils: Ja ta bort symbolskatten pa te. Ganska enkelt. Finns nagot mer
alternativ?

Elev 4: Sl tillbaka.
Nils: Rent militart?
Elev 4: Ja.

Elev 5: Kollektiv bestraffning. Ni far betala skatt allilhopa om ni inte
siger vilka det var.

Nils: Man dr ute efter brottslingarna och sitter press pd det.

Till slut presenterar Nils vad som faktiskt hinde: engelsminnen
valde en kollektiv bestraffning, vilket ledde till missndje frin hela
den amerikanska befolkningen.

Nils: Alternativet man valde var just kollektiv bestraffning. Man
stingde Bostons hamn. Man flyttade bort i stort sett all makt som
fanns kvar i det lokala och knét upp den till London. [...] Och nu
bérjar missndjet pyra ordentligt.
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Presentationen lyfter konsekvenserna av det valda handlings-
alternativet, att nar bestraffningen drabbade hela befolkningen sa
spreds oppositionen till breda amerikanska folklager.

Vad hade hént om parlamentet inte hade beskattat kolonierna i Amerika?

I nista sekvens diskuteras ocksda en alternativ hindelseutveckling,
men denna har, till skillnad frain den ovanstiaende, inte har nagot
“facit”.
e Vad hade hint om parlamentet inte hade beskattat kolonierna i
Amerika?

I denna fragestillning halls den strukturella situationen konstant och
en faktor, beskattningen, varieras hypotetiskt.

Elev 1: D4 hade dom vil inte utfért Boston Tea patty.

Elev 2: Men brittiska ekonomin hade varit simre antagligen f6r dom
fick in pengar pa skatterna. Dom ville visa sin maktstillning.

Elev 1: Dom [engelsminnen] vill visa att dom [amerikanerna] inte dr
sjalvstindiga utan att dom tillhér England.

Elev 2: Dom ville visa att dom inte 4r helt... ni dr engelsmin dven om
ni inte bor i England. Ni tillhor oss.

Frigans formulering lyfter beskattningsfragan och eleverna startar
resonemanget med beskattningen och dess maktaspekter. Sedan
fortsatter de med en spekulation kring en alternativ hindelse-
utveckling.

ALL: Om dom inte hade beskattat si hade dom ju fatt in mindre
pengar?

Elev 1: Hade dom [engelsminnen| inte beskattat hade dom
[amerikanerna| inte blivit si ondjda [att de gjort sig sjalvstindiga] och
USA hade fortfarande tillhért England. Supermakt ganger tre.

Elev 2: Det hade varit hur stor skillnad som helst under hela 1900-
talet.

Elev 1: England skulle kéra 6ver Tyskland i virldskrigen och sint.

Elev 2: Om ens Tyskland vagat starta virldskrig med England som
san makt.
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Elev 1 och 2 viljer tva faktorer, engelsminnens maktansprak och
deras beskattning som centrala strukturella faktorer bakom sjilv-
standighetsstravandena.

I de texter som skrevs i studiens inledning aterkom eleverna
stindigt till resonemang om Hitler och andra virldskriget och sa
gors dven 1 denna kontrafaktiska diskussion. Den férenade super-
makten England-USA férmodas vara sa avskrickande stark att

kriget omojliggors.
Vad hade hént om George 111 hade varit villig att kompromissa?

Aven den avslutande frigan om George 111 och konsekvenserna av
en kompromiss i beskattningsfragan ar ett hypotetiskt resonemang
utan facit och tiankt att stimulera till en tankeging om en alternativ
amerikansk utveckling. Nils viljer att sjilv ta detta resonemang och,
i likhet med Elev 1 och 2 i exemplet ovan, spekulerar han kring en
utebliven amerikansk revolution.

Nils: Sen kan man fundera om det pa lang sikt dnda skulle skett nagot.
Men det dr ju inte givet. Och da kanske man fatt den australiska
utvecklingen som gar under flera hundra ar. [...] hade George varit
kompromissvillig s kunde vi sett ett Amerika som langsamt glidit
ifrin den brittiska delen. Och hade vi inte fitt det sd hade vi inte fatt
en fransk revolution eftersom de inspirerades av den amerikanska.
Och den franska revolutionen féder Napoleon, en icke adelsman som
tar sig till makten. Han hérjar i Europa och da frigor sig Latinamerika
och nir dom vill knyta tillbaka makten till Europa siger amerikanerna
nej, nej, nej, vi ska ha frihet.

Nils g6r en tankekedja med huvudpunkterna: Kompromiss frin
George III:s sida — ingen revolution just da 1 alla fall — istillet en
lingsam frigorelse — fransminnen hade inte blivit inspirerade av
amerikanerna — ingen revolution 1 Frankrike — ingen moijlighet for
Napoleon att ta sig till makten — inga Napoleonkrig — ingen
latinamerikansk frigorelse.

10.5.2 Tva sorters kontrafaktiska resonemang

I undervisningsmoment 5 férekommer tva varianter av kontra-
taktiska resonemang. Den forsta modellen illustreras av fragan om
handlingsalternativen efter Boston Tea Party. Aktéren ska med
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utgangspunkt 1 en situation besluta hur han ska handla. Den f6rsta
typen av kontrafaktiskt resonemang kriver att eleven urskiljt resone-
mangets utgangspunkt och formar valja handlingsalternativ som inte
bryter med dess premisser. Kritiska aspekter f6r denna sorts kontra-
faktiskt resonemang dr alltsa

e att urskilja den aktuella strukturella situationen

e att urskilja rimliga handlingsalternativ i denna situation.

Den andra modellen innebdr att man férindrar en faktor i den
strukturella situationen och resonerar kring vilken alternativ
hindelseutveckling som da blir méjlig. Implicit 1 detta resonemang
ligger en virdering: har just denna faktor sa stor betydelse att den
har kraft att forindra den vidare utvecklingen? Denna modell
illustreras av sekvenserna kring beskattning och George Ill:s
kompromiss-ovilja.

For att kunna genomfora ett kontrafaktiskt resonemang av detta
slag kridvs urskiljande pa betydligt fler plan dn det foregaende.
Eleven maste forst urskilja utgangssituationen och sedan en tinkt
slutsituation for sitt resonemang. I resonemanget ligger dessutom en
virdering av faktorers vikt, en betydelselos faktor forindrar inget.
De bada elever som resonerar kring en utebliven amerikansk
sjalvstindighet virderar beskattningsfragan hogt och den uteblivna
sjalvstandigheten férhindrar sedan virldskriget. Nils sjilv anviander
sig av ett flertal avgorande faktorer i minst fyra strukturella
situationer. Kompromiss-ovilja leder till amerikansk revolution,
amerikanska revolutionsidéer leder till fransk revolution, fransk
revolution mojliggér  Napoleon, Napoleonkrigen —m6jliggor
latinamerikansk frigorelse.

I dessa bada sekvenser framstar dirmed ett flertal aspekter som
kritiska for att kunna genomfora det kontrafaktiska resonemanget:

e att urskilja den aktuella strukturella situationen

e att virdera nigon/nagra faktorer som betydelsefulla

e att urskilja en senare strukturell situation

e att virdera franvaron eller forindring av den utvalda faktorn
for den senare situationen

e att hypotetiskt skapa en alternativ hiandelseutveckling till foljd
av den foérindrade situationen.
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10.5.3 Implicita resonemang, reduktion
och rérelse i riktning mot innehallslig niva

I Nils avsedda lirandeobjekt dr aktor-strukturbegreppet tydligt.
Eleverna ska se en vixelverkan och diskutera aktorens och
strukturens inbordes betydelse. I den iscensatta undervisningen
ligger dock nyckelbegreppet 1 hég grad implicit, alternativt dr helt
osynligt, vilket illustrerar ett fenomen i datamaterialet, dir en glid-
ning fran nyckelbegreppsniva i riktning mot innehallslig niva ar
vanlig.

Vixelspelet finns underliggande i beskrivningen av hindelse-
torloppen som leder fram till Boston Tea Party, men det 6verlats till
cleverna att dra slutsatsen att detta dr ett exempel pa vixelspel
mellan aktér och struktur. For att kunna gora ett hypotetiskt
resonemang dar en faktor forindras maste denna faktor vigas mot
andra och det sker implicit 1 de kontrafaktiska resonemangen om
beskattning och kompromiss-ovilja. I Undervisningsmoment 5
illustreras hur nyckelbegreppet aktér och struktur tenderar att
reduceras, ligga implicit eller helt férsvinna, medan den innehallsliga
nivan kommer 1 fokus.

10.6 Kontrafaktiska resonemang:
Napoleon i Nils klassrum

Nils och Erik iscensitter bada en lektion om Napoleon. De vill
tydliggora skillnaderna mellan de strukturella férhdllandena vid tiden
for hans makttilltrdde och tiden fore den franska revolutionen och
anvinder sig av ett kontrafaktiskt resonemang. Vi ska se hur
undervisningsmomentet genomfors 1 de bada klassrummen och
unders6ka hur aktor-strukturbegreppet och dess olika delar fram-
trider 1 de bada iscensittningarna.

Nils: Dom ska lira sig vixlingen mellan aktér och struktur [f6re]
revolutionen och Napoleon [-s tid]. Vixelverkan stir 1 fokus.

De avsedda lirandeobjekten ar:
e vixlingen mellan aktor och struktur fore revolutionen
e vixlingen mellan akt6r och struktur under Napoleons tid.
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Nils tinker sig att man forst ska studera vixelspelet mellan aktoren
Napoleon och de strukturella férhallandena under hans tid. Sedan
ska man undersoka de strukturella forhillandena vid tiden fore
revolutionen, hypotetiskt flytta Napoleon till denna tid, underséka
det vixelspel som da uppstar och Napoleons potentiella mojligheter
i denna historiska situation.

10.6.1 Undervisningsmoment 6

Momentet startar med att eleverna laser en text i tva delar. Den
forsta delen utgbrs av en framstillning om viktiga hindelser i
Napoleons liv och idr timligen krivande lisning. Den idr fakta-
spiackad och nimner exempelvis Brumairekuppen och konkordatet
utan att forklara dessa narmre. Den ar skriven med tydlig tidslinje
och de strukturella forindringarna dr inbakade i texten. Textens
andra del bestar av en upprikning och férklaring av reformer som
Napoleon genomforde: hus-numrering, metersystemet, lagsystemet,
skattesystemet, och skolsystemet. Nir eleverna list texten far de
dessa fragor att besvara i grupp:

1. P4 vilket sitt skaffade sig Napoleon inflytande i grannlinderna?

2. Hur var det mojligt f6r en italienare att komma till makten i
Frankrike?

3. Vad ir de storsta konsekvenserna av Napoleons tid som hirskare?

4. Hade Napoleon kunnat komma till makten 20 ar tidigare?

Fraga ett kraver att eleverna soker ett faktasvar, vilket inte medfér
nagra problem. De hittar litt uppgiften att han satte sina slaktingar
som lydkungar i de erévrade rikena. Frigan om Napoleons
nationalitet 4r lite besvirligare, men man hittar uppgift om att
Korsika blivit franskt. Fraga tre ir inte heller svar; de hittar de be-
staende effekterna av hans styre 1 textens andra del dar reformerna
listas. I de olika grupperna letar man upp de olika faktorer som
aterges 1 stencilen; skolan, lagsystemet, hus-numreringen, skatte-
systemet och metersystemet och kommenterar dem. De tre forsta
fragorna gar att besvara genom att hitta fakta i texten.
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Hade Napoleon kunnat komma till makten 20 dr tidigare?

Nils ligger emellertid huvudvikten vid fraga fyra, den kontrafaktiska
fraigan om Napoleon skulle kunnat komma till makten 20 ar tidigare.
Denna fraga skiljer sig mot de tidigare genom att det inte ar maojligt
att hitta svaret i texten, utan eleverna maste anvinda sig av de
kunskaper de har om de tva situationerna, den strukturella situa-
tionen vid revolutionen och den vid 1700-talets slut. Aktéren dr
alltsa konstant, medan tiden och dirmed de strukturella férhallan-
dena varierar i denna 6vning. Nils vill att eleverna ska resonera sig
fram till att Napoleons karridr hade varit oméjlig utan de samhalls-
forindringar som revolutionen medfért. Genom att hypotetiskt
torindra en faktor, att flytta en begivad men lagadlig person fran
provinsen till det gamla samhillets kontext vill Nils tydliggora vilka
faktorer som har forindrats under revolutionens ging.”! Hade
Napoleon kunnat komma till makten 20 ar tidigare? Eleverna
diskuterar fragan i grupp innan den fors till helklass.

Nils boérjar helklassdiskussionen med en friga om vem som
kunde bli h6g militir:

Nils: Militdr karridr kunde vem som helst géra det?

Elev 1: Det tror jag inte. Man maste ha vissa speciella egenskaper.

Eleven for fram de personliga egenskaperna som avgorande. Nils
fragar dter om ursprungets betydelse:

Nils: Aktérsegenskaper. men dven om man hade de egenskaperna,
spelade det ingen roll varifrin 1 samhillet man kom? Kunde bonden...

Elev 1: Jag tror inte det spelade nigon roll. Det dr en annan grej om
en bonde tar makten dd representerar han ju storre delen av
befolkningen.

" De faktorer som férekommit tidigare i det aktuella undervisningsmomentet och i den
tidigare undervisningen dr: stindssambhillet har avskaffats och dirmed kan en person som
inte kommer frin hégadeln géra militir karridr; Korsika kommer att tillhéra Frankrike och
en korsikan blir fransman; medborgarskapstanken innebidr att man ska bedémas efter
férméga, inte bord; grannlinderna anfaller det revolutiondra Frankrike varfér det behovs
manga soldater och en duglig officerare kan ta sig fram; samhallet ér i kaos och den som
skapar ordning vilkomnas; religionen ér hotad och ddrfér stoder stora grupper en ledare
som sluter fred med kyrkan; méanga ledargestalter dr borta, sa filtet 6ppnas for en stark
ledare.
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Eleven vidhaller personlighetens betydelse och for fram en fore-
stallning om att ledaren ska representera folkets flertal. En annan
elev lyfter den instabila politiska situationen:

Elev 2: Ja... Frankrike dr ganska ostabilt just da. Kyrkan... Man ville
avsiga Gud och allt det dir.

Nils: Instabilt lige som har att gbra med férhallningssitt till religion
Elev 3: Det idr det hir med Gud och paven igen. Han utnyttjar ju

situationen.

Nils accepterar den ostabila situationen som en strukturell faktor.
Han frigar aterigen om vem som kunde géra militir karridr innan

1789.

Nils: Ja dessutom vilka kunde géra militir karridr fére 17892
Elev 4: 897 ...
Nils: Ja f6re revolutionen.

Elev 4: Kungen. Borgarna.

Eleven visar ingen forstielse for privilegiesamhillets sirdrag och
inte heller fér att kungen knappast “gjorde karridr”. Nils soker
tydliggbra standssamhallet:

Nils: Hur ser styret ut?
Elev 5: Kung.
Nils: Kungens makt stor liten?

Elev 5: Stor.

Nils: Envildig. Hur ser det ut? Har alla under kungen samma
rittigheter?

Elev 5: Nej.

Nils: For vad édr det vi har innan. Olika grupperingar eller?
Elev 5: Stindssambhiille.

Nils: Ja. [...]

Nir eleven har kommit fram till det begrepp Nils soker, stinds-
sambhille, lyfter han dterigen forindringen som skett i och med
franska revolutionen.
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Nils: Men det hinde ndgot under revolutionen som har med den hir
fragan att gora.

Elev 5: Det var vil inte bara adelsman som fick bli militdrer.

Eleven kunde aterge begreppet, men visar ingen forstaelse for vad
standssamhillet innebar, eftersom den centrala poingen i samman-
hanget 4r att det just bara var adelsmidn som fick bli h6ga militirer.
Nils gor en lingre utredning av de forindringar som franska revolu-
tionen innebar och kontrasterar situationen fore och eftet.

Nils: Fler kunde gora militirtjinst och géra karridr 4ven om man inte
hade adelsbakgrund. Det var reserverat som ett privilegium f6r adeln
innan. Dessutom medborgarskapet som idé inférs. Didr alla dr
medborgare och man har likhet inf6r lagen. [...] Men nu far man en
nationell lojalitet med medborgarskapstanken. [...] Finns nigot annat?

Elev 6: Man kan vil inte bli diktator pd samma sitt nir det finns en
monarki.

Nils: Vi har ju en envildig monarki. Vad 6ppnar fér Napoleon?

Elev 7: Det finns inga aktorer kvar.

Nils, Elev 6 och Elev 7 for fram viktiga foérindringar: adelns
torlorade privilegier, medborgarskapet som medfor nationell
lojalitet, monarkins avskaffande, brist pa alternativa aktorer. Till slut
sammanfattar Nils sin poing med vixelspelet:

Nils: Vad vi har gjort dr att firdas ifran en struktur med en
naturvetenskaplig revolution och naturrittsfilosofisframvixt som
moijliggjorde upplysningen. Upplysningen i sin tur méjliggjorde ett
antal akt6rer som kom med nya idéer. Dom hir aktérernas idéer om
maktférdelning tillimpades under franska revolutionen det vill siga
térindrade strukturerna. Dom hir strukturerna i sig ledde fram tll en
ny typ av aktér, Napoleon, och han i sin tur paverkade strukturerna.
Sa hir ser vixelspelet ut och det ar det vi forséker komma 4t.

Nils avslutar momentet med att lyfta fram vixelspelet aktor-struktur
1 ett resonemang diar naturvetenskapens framvixt mojligeor
upplysningen, som mojliggér nya aktérer med nya idéer, som
forindrade de politiska strukturerna efter franska revolutionen, som
mojliggor for Napoleon att komma fram, och han forindrar 1 sin tur
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de strukturella faktorerna. Man besvarar aldrig frigan om Napoleon
kunnat komma till makten 20 ar tidigare.

10.6.2 Standssambhillet och adelns férlorade privilegier

Ett kontrafaktiskt resonemang ar en tankelek, som 1 detta exempel
innebdr att man ska flytta en person fran hans egen tid och sitta
honom 1 en annan strukturell situation. I den iscensittning som
genomfors 1 Nils klass sker inte detta. Ingen av eleverna visar upp
nagon forstaelse for det gamla samhillets strukturer, varfér de inte
heller klarar av att resonera kring det nya. De framfor vardagliga
uppfattningar om Napoleons personliga formagor, men i Ovrigt
framstar deras resonemang ofta som rena gissningar.

Det storsta hindret for elevernas moijlighet att utféra den 6nskade
tankeoperationen under denna sekvens forefaller vara deras
bristande forstaelse for innehallsbegreppet standssambhille. Nils
bygger sitt resonemang pa att eleverna vet vilka privilegier en
adelsman hade och att dessa avskaffades 1 och med revolutionen.
Det stiller till stora problem att eleverna inte har denna grund-
liggande insikt. Det férefaller alltsi som om kunskap om privilegie-
sambhillet ar en kritisk aspekt for att eleverna ska ha mojlighet att
utveckla den avsedda formagan, att se vaxelspelet mellan aktér och
struktur i upplysningstiden.

10.6.3 Strukturella faktorer i en temporal framstillning

Men varfor hade eleverna sa lite forstaelse for de strukturella
taktorerna vid de bada tidpunkterna? En foérklaring kan vara for-
beredelsen till Gvningen, att man liste en text om Napoleons liv dir
de strukturella faktorerna var inbakade 1 en timligen komplex text
med tidslinjen som organisatorisk princip. Eftersom den studerade
texten lyfter hindelseférlopp, snarare dn de strukturella faktorerna,
krivs en liasning som aktivt soker dessa, eftersom de inte ar latt
urskiljbara i texten. Detta kan forklara varfér eleverna startar med
ett resonemang om aktéren och hans egenskaper som avgorande
faktorer. Det forefaller alltsi som att en framstillning om
Napoleons liv diar de strukturella faktorerna ar inbakade leder
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eleverna till spekulationer kring aktérers egenskaper, snarare dn till
de avsedda strukturella diskussionerna.

10.6.4 Kontrafaktisk diskussion som kunskapskontroll

Man besvarar aldrig fraigan om Napoleon kunnat komma till makten
20 ar tidigare, utan Nils uppehaller sig vid vilka de strukturella
faktorerna ir och vilka férindringar som skett. Hur kan man forsta
detta?

I en kontrafaktisk diskussion maste man anvanda sig av de
kunskaper man har for att resonera och det gar inte att upprepa en
fardig berittelse. Min tolkning 4r att Nils uppfattar att eleverna inte
utvecklat den forstaelse for de strukturella faktorerna som dr nod-
viandig for att kunna genomfora tankeexperimentet. Den kontra-
faktiska diskussionen fick effekten att Nils blev medveten om att
eleverna inte hade klart for sig standssamhillets sirdrag och inte
heller pa vilket satt samhallet forindrades efter revolutionen och att
han diarmed insag att han behovde lyfta fram detta explicit. Detta
exempel visar att ett kontrafaktiskt resonemang kan hjilpa lararen
att fa syn pa vad eleverna kan och inte kan, for att kunna moéta detta
i den vidare undervisningen.

10.7 Kontrafaktiska resonemang:
Napoleon i Eriks klassrum

Erik uttrycker sin avsikt med lektionen om Napoleon och han
startar med de innehallsliga kunskaper som han vill att eleverna ska
fa mojlighet att utveckla, kunskaper kring hindelseférloppen kring
Napoleons uppgang och fall och monarkins aterinférande:

Erik: Jag kommer att vara 6vergripande och inte gi in mycket pa
Napoleon. Jag kommer att tala om hur han kom till makten, lite om
krigen och lite om fallet, lite snabbt. Det ir inte fokus pd Napoleon.
[...] Jag kommer att sdga att Napoleon skeppades forst till Elba och
sen till St. Helena ddr han dog och efter detta kommer Frankrike falla
tillbaks till monarki igen. Man kommer att fd en kung.

Sedan har han for avsikt att lyfta fram de strukturella forindringarna
1 ett kontrafaktiskt resonemang:
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Erik: Jag ska férsoka fda dom att tinka kontrafaktiskt kring Napoleon.
Om Napoleon hade vuxit upp 30 dr tidigare innan dom hir
férindringarna [som franska revolutionen medférde] har skett, si vill
jag att eleverna sjilva ska komma pa olika faktorer som hade
oméjliggjort att han hade kunnat komma till makten.

Han vill ocksa moijliggora utveckling av forstaelsen nyckelbegreppet
aktor och struktur genom att tydliggora ett vixelspel med Napoleon
som exempel:

Erik: Att se hur dom strukturella férindringarna mdijliggjorde att
Napoleon kunde komma till makten vilket hade varit helt oméjligt da
30 ér tidigare. Jag vill att dom ska se hur aktorers idéer har paverkat
konstitutionen och nu vill jag se hur en struktur kan ge méjlighet till
en aktor.

Dessutom planerar Erik att genomfora jamforelser mellan Napoleon
och andra historiska personer samt foreteelser under hans tid och
andra historiska epoker:

Erik: Det dr kanske ndgon som tycker att Alexander den store-
perioden var intressant och dd kan man koppla till den f6r att man har
den aktuell medan andra kan koppla til andra. [...] Historie-
medvetande 4r ett sitt att sitta in sig sjdlv och forsta historien och det
ar mitt mdl i slutindan med kursen att man genom att titta pa dom
hir epokerna ska kunna titta pd sin samtid och se vad hinder dir i
vitlden och det dr samma som hinde da.

Dessa tidsjamforelser anvinds som ett satt att fanga elevernas
intresse. Han vill ge dem tillfalle att sitta in sig sjilv i historien, for
att pa det sittet utveckla sitt historiemedvetande och poingterar
framfor allt vikten av att visa pa likheterna mellan de olika epokerna.
De avsedda lirandeobjekten kan komprimeras till tre:
e att cleverna ska utveckla kunskaper om hindelseférloppen
kring Napoleons liv, makttilltride och fall
e att cleverna ska utveckla sin formaga att resonera kring
vixelspelet mellan aktér och struktur och anvinda sina
kunskaper om franska revolutionen och Napoleon i detta
resonemang
e att eleverna ska utveckla sin formaga att se likheter mellan
fenomen 1 olika tidsepoker.
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Erik uttalar de innehallsliga malen, det historiska innehall som ska
resoneras om, medan det andra lirandeobjektet Gverensstimmer
med Nils avsikter for undervisningsmoment 6. Aktor och struktur
ska vixelspela. Dessa bada lirandeobjekt kombineras sedan med ett
lirandeobjekt inspirerat av den tysk-danska historiedidaktiska
traditionen: att tydliggéra tidsdimensionen genom att se likheter
mellan fenomen i skilda tider.

10.7.1 Undervisningsmoment 7

Erik viljer att genomfdra forsta delen av lektionen som en ca 60
min ling framstillning om Napoleons liv. Eleverna far f6lja honom
fran barndomen pa Korsika till slutet pa St. Helena. Framstallningen
spanner 6ver den tidiga karridren, maktovertagandet, maktbasen i
armén, relationen till kyrkan, maktutévning under kejsartiden,
lydkungar, arvet frin upplysningstiden, censur, hemlig polis, Code
Napoleon, falttaiget mot Ryssland, krigstrotthet, kontinental-
blockaden, Elba, de 100 dagarna och eftermalet. Tidsflodet stannas
ibland upp och Erik jimfér foreteelser med varandra, pekar pa
likheter mellan historiska fenomen i olika tider, kontrasterar
foreteelser mot varandra. Han anvinder sig av karta for att tydlig-
gbra de geografiska forhallandena. Ibland stills en fraga till eleverna,
vilken i allmidnhet besvaras med ett ord, i nagra fall en mening.
Nagra elever deltar alltsd i konstituerandet av det mojliga lirandet,
genom egna bidrag, men till 6vervigande del ar det Erik som iscen-
satter lektionen och vad som blir moijligt £6r eleverna att lara. Jag ger
lisaren en forstaelse for lektionens helhet genom fyra fokus:
behandlingen av hindelseférlopp och orsakssamband, aktéren, de
strukturella faktorerna och tidsjamfoérelser.

Hindelseforlopp och orsakssanband

Hindelseférloppen star i centrum.

Erik: Man brukar kalla det den brinda jordens taktik [...]. Det
ryssarna gor nir Napoleon kommer dr att, Napoleon reser litt, dom
har inte med sig sd mycket proviant utan dom tinker att dom kikar
lings vigen pa nat sitt. Och ryssarnas motdrag dr att man drar sig
tillbaks. Ryssland ar ett vildigt stort land och man drar sig tillbaka hela
tiden. Ibland har man filtslag men ryssarna backar och backar.
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Napoleon hade med sig 600.000 soldater. Nir Napoleon limnar
Ryssland dr det 100.000 soldater kvar. 500.000 manniskor, 400.000
dog och 100.000 blev tillfingatagna. Genom att backa och brinna den
mat som de skulle kunna dta si blev det sa klart inte sa mycket att dta.

Orsakssambanden ligger implicit.

Aktiren

Napoleon sjalv ar huvudperson och framtrader tydligt. Han fram-
stills som navet i hindelseutvecklingen och hans personliga
handlingar 4ar avgorande for hindelseforlopp och f6r samhalls-
torindringar. Det nimns att Napoleon var kort och hade fattigt
ursprung, var ung och karismatisk, skicklig faltherre och klok
taktiker.

Erik: Napoleon, ganska tidigt sa far han uppdrag inom armén och han
stiger 1 graderna allt efter han lyckas med olika saker. Lite innan 1789
sa misslyckas han lite grann. Han dr i uppdrag i Egypten och det gar
inte sa bra. Ddremot sa har han lyckats bra med vad han vill gbra i
Italien. Sa nir Napoleon kommer tillbaka till Frankrike och Paris, jag
tror att han dr 29 ar gammal, sa star han hogt 1 armén. Han dr vildigt
maktig. Han har en stor armé 1 ryggen.

Napoleon beskrivs vidare som ritt man 1 ritt tid och en person som
enade folket, spred revolutionstanken och slét fred med kyrkan.
Napoleon lig i krig med Osterrike, England, Preussen och Ryssland,
invaderade Ryssland, men han férlorade kriget.

En historisk person kan presenteras som en minniska av kott
och blod eller som en aktor i en strukturellt analyserad situation. I
den aktuella lektionen viljer Erik att presentera Napoleon som
individ med sirskilda personliga egenskaper. Han far ocksa personi-
fiera Frankrike: det dr han personligen som ligger 1 krig, det dr han
personligen som férlorar kriget.

Strukturella faktorer

I berittelsen som formades under lektionen férekom ocksa struk-
turella férandringar; olika statsskick, adelsprivilegier, nya lagar, olika
granser. I allminhet vivs de strukturella forhallandena in, men vid
nagot tillfalle stannar Erik upp och pekar pa de strukturella f6rand-
ringar som genomforts:
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Erik: Men Napoleon féddes hir. [Pekar pa Korsika pa kartan]
Lagadelsfamilj. Det vill siga att han tillhérde adeln men det fanns
ingen méjlighet f6r honom att gbra militdr karridr Sverhuvudtaget.
For dom som kunde goéra militdr karridr var dom som tillhérde den
hégre adeln S4 utan revolution ingen Napoleon. |...]

Erik lyfter att det ar omaojligt £6r en ligadlig person att géra militir
karridr, eftersom det var forbehéllet hogadeln. Erik fortsitter sedan
med att anvinda sig av termerna standsprivilegium och klassamhille.

Erik: Vi har tagit bort stindsprivilegierna. Vi har skapat ett klass-
samhille i stillet for ett stindssamhaille. Det vill siga att du kan
komma till makten om du har pengar i stillet for att du mdste vara
tédd till en viss typ. Du behéver inte f6das till adel f6r att kunna bli
militirledare till exempel.

I denna sekvens forklaras klassamhallet: ett samhalle dar man kan
komma till makten om man har pengar.

Tidsjamforelser

Lektionen genomfoérs alltsa som en berittelse om Napoleons liv
med handelseférloppen i centrum och med strukturella faktorer och
orsakssamband implicit i berittelsen. Berattelsen i tidsfoljd avbryts
emellertid ett flertal ganger av att Erik stannar upp berittelsen och
jamfér ndgon foreteelse under Napoleons tid med en liknande
foreteelse under nagon annan tid, tidigare eller senare. Erik berittar
att Napoleon skapade sig en maktbas i armén och gbr sedan en
jamforelse bakdt 1 tiden genom att jamfora detta med Caesars
maktévertagande:

Erik: Han dr vildigt miktig. Han har en stor armé i ryggen. |[...]
jamfora med Caesar nir vi diskuterade nir han kom tillbaks och kom
till Rom. Han hade arméns stdd och lyckades gora sig till envélds-
hirskare och senare kejsare av Rom. Sd jamférelsen dr absolut méjlig
mellan Napoleon och Ceasar. Har du en armé i ryggen sd kan du pa
ndgot sitt ta makten.

Det ar dock vanligare med jamférelser framat i tiden. Franska
folkets krigstrotthet jimfors med amerikansk opinion mot olika krig:

Erik: Och historien sdger att det dr inte si jobbigt att ga i krig
inledningsvis. Manga krig som startar sd r folk ganska sa hugget och
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forvintansfulla att man snabbt ska ta sig dérifran. Men om kriget tar
ling tid sd sdnks moralen. [...] Man skulle kunna se pa USA:s aktioner
i Irak. Ndr man invaderar Irak 4r man forvantansfulla, man tror att
man snabbt ska kunna géra nanting bra. Hur ser opinionen ut idag
nir det giller invasionen i Irak?

Elev 1: Ganska dalig.

Erik: Finns det fler exempel pa ndr USA har invaderat att opinionen
har svingt?

Elev 1: Vietnam.

Erik: Precis. S4 man kan sdga att krig mdste gi ganska fort for att

ledaren ska kunna behalla fértroendet. Har George Bush storre
fortroende idag dn nir han kom till makten?

Elev 2: Nej.

Erik: Nej det har han vil inte. Man skulle kunna siga s hir hur tror
ni fértroendet f6r Napoleon blir nir dom har krigat linge?

Elev 1: Ganska nerit.

Erik: Ganska nerit absolut. Si vi kan dra det framat [géra en jim-
forelse framat i tiden)]

Erik jamfor hir franska befolkningens simre krigsmoral efter det
langdragna kriget med amerikanernas motstaind mot krigen i
Vietnam och Irak. I ett annat avsnitt lyfts frst hur yttrandefriheten
beskirs under Napoleon:

Erik: Ar det ndgon som vet vad som hidnder ndr Napoleon har tagit
makten? Hur blir det med yttrandefriheten?

Elev 3: Den gick at helvete.

Erik: Ja det kan man siga. Om man inte yttrade saker som Napoleon
ville att man skulle yttra. [...] Under sin tid genomfér han censur. Det
innebdr att man hindrar folk att siga vad man vill. I Paris fanns det
mingder med tidningar nir Napoleon tog makten men efter ett par ar
fanns bara ett fatal kvar. Dom tidningarna sig man till att dom publi-
cerade vad Napoleon ville. Vad vi pratar om hir dr propaganda.

Sedan jamférs Napoleons propaganda, censur och hemlig polis med
situationen i Sovjetunionen och Hitlertyskland:

Erik: [...]Senare 1 historien kommer vi att se hur folk utnyttjar

propaganda diktatoriskt. Vi kommer att se Stalin gbra det vi kommer
se Hitler gbra det. Vi har sett tidigare i historien hur andra envalds-
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hirskare utnyttjar propaganda och censur. [...] Tidigare i Frankrike
har det alltid varit censur. Man kunde inte tala illa om kungen. Men nu
har det varit en period av yttrandefrihet. [som 4r 6ver]. Man kan inte
siga vad man vill. Om man siger vad man vill kan man rikna med att
hemlig polis som Napoleon har startat sitter dig i fingelse. Kanske
mérdar dig.[...] Kdnner ni till nidgra hemliga poliser som ligger lingre
fram i tiden?

Elev 4: Gestapo.

Erik: Gestapo, ringer en klocka kanske? Dom hir tre punkterna
censur, hemlig polis, fingelsestraff ir saker som [...] Napoleon tyckte
var vettigt. Dom kommer vi tillbaka till nir vi talar om envalds-
hirskare och diktatorer.

I denna sekvens jamfoérs Napoleons avskaffande av yttrandefriheten
med Hitlers, Stalins och andra, icke namngivna, envaldshirskares
propaganda. Jimforelsen med Tredje riket forstirks ytterligare i och
med att Napoleons hemliga polis jimférs med Gestapo.

I den iscensittning som genomfors 1 Eriks klass star alltsa
hindelseforloppen kring Napoleons liv, makttilltrade och fall 1
centrum. De strukturella faktorerna ar invavda i berittelsen och
personen Napoleon fiar en framtridande plats. Orsaks-
sammanhangen dr oftast underforstidda. Med jimna mellanrum
stannar Erik upp framstillningen, viljer ut en foreteelse under
Napoleontiden och papekar dess likhet med en foreteelse under en
annan, tidigare eller senare, tid.

10.7.2 Undervisningsmoment 8:
En kontrafaktisk diskussion som blev flera

Som avslutning pa lektionen genomfor Erik ett kontrafaktiskt
resonemang. Han stiller samma friaga som Nils gjorde: Skulle
Napoleon kunnat komma till makten 30 ar’? tidigare? Erik borjar
detta lektionsavsnitt med att stilla den kontrafaktiska fragan och
peka pa att det handlar om strukturella férindringar:

Erik: Jag ska skriva en fraga som jag vill att ni ska fundera pa i
grupper om tva och tva eller tre och tre. Fragan dr: Vad hade hint om
Napoleon hade fétts 30 ar tidigare? Vilka strukturella férindringar?

7 Nils stillde frigan om Napoleon kunnat komma till makten 20 ér tidigare.
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Om han hade f6tts 30 ér tidigare sd hade man inte genomfért vissa
strukturella férindringar som man fick genom revolutionen. Vad hade
han da haft f6r méjlighet att komma till makten?

Elev 1: Han hade varit 30 ar yngre nir han bérjade.

Erik: Ja det hade han varit, men hade han haft méjlighet att komma
till makten om han varit 60? [...] Strukturera upp olika saker som
hade gjort att det varit omdojligt att han kom till makten om han
féddes 30 ar tidigare. Det viktiga dr att fundera pa vad det dr for
strukturférindringar som har mojliggjort att han kom till makten nir
han kom till makten. Om han f&tts 30 ar tidigare.

Erik presenterar tankeexperimentet, att man ska flytta en ung
Napoleon till tiden fore den franska revolutionen. Dock blir fragans
formulering en annan 4n han planerat, eftersom han frigar om vad
som hade hant om Napoleon fétts 30 ar tidigare. Elev 1 och Erik
fortsitter tankegingen genom att resonera kring dlder. Hade en
gammal man kunnat komma till makten? Erik f6r sedan ater fram
det strukturella perspektivet och fragar efter strukturforindringar
som skett, men Elev 1 gir tillbaka till fragan om alder:

Elev 1: Nir foddes han?

Erik: Han var i 30-drsdldern nir han kom till makten.

Elev 1: 1799.

Erik: Ténk att franska revolutionen inte dr genomférd helt enkelt.
Elev 1: S4 han f6ddes ungefir 1760.

Erik: Ja men det viktiga dr att fundera pda dom strukturella
férindringar som har skett dd. Fokusera inte pa hur gammal han var
utan pd vad som har hint som gbr det méjligt £6r honom att komma
till makten.

Erik vill att eleverna hypotetiskt ska flytta ’hela” Napoleon till tiden
fore franska revolutionen och resonera kring de strukturella for-
hillandena di och hur de foriandrats och vad detta skulle ha
inneburit fér Napoleons moijligheter att géra militar karridr och
sedan ta 6ver makten. Redan under introduktionen av uppgiften
tors emellertid ett alternativt tankeexperiment fram med Napoleons
alder 1 centrum: hade Napoleon kunnat komma till makten 1799 om
han varit en gammal man?
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Tva kontrafaktiska tankeexperiment

Hir finns alltsa tva tinkbara kontrafaktiska resonemang: Det ena
fokuserar pa de strukturella faktorerna fore och efter franska
revolutionen och placerar aktoren forst i den ena situationen, sedan i
den andra och jimfér sedan hans moijligheter. Aktoren ar da
konstant och de strukturella faktorerna varierar. Det andra tinkbara
kontrafaktiska resonemanget varierar aktéren: han dr antingen en
ung man eller en gammal man 1799, medan de strukturella
taktorerna ir konstanta, de som var for handen just 1799. Vi ska
undersoka fem olika gruppers sitt att hantera detta tankeexperiment.

Grupp 1:
I grupp 1 har man tagit fasta pa aldersproblematiken:

Elev 2: Vi tror att han skulle betett sig pa ett annat sitt om han var
aldre. Tankt mer.

Erik: Hade han kunnat komma till makten om han var si mycket
dldre?

Elev 3: Nej.
Erik: Vad 4r det som har hint?

Elev 2 och 3: ...

Denna grupp resonerar kontrafaktiskt om personer. De har hakat pa
den tanke som Elev 1 introducerade, att uppgiften innebdr att man
ska resonera om gamla respektive unga och deras sitt att agera och
Erik féljer med i den tankegangen genom att fraga om han kunnat
komma till makten om han varit annu dldre.

Grupp 2:
I grupp 2 borjar man med ett 10st resonemang:

Erik: Vad hade hint om han hade f6tts tidigare?
Elev 4: D4 skulle inte detta hinda kanske.

Erik lyfter villkoren f6r lagadliga personer men eleverna visar ingen
torstaelse for de forandringar som genomforts:
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Erik: Jag tror att om han hade f6tts tidigare si hade han inte lyckats ta
makten. Och vad dr det som har hint som gor att han kan ta makten?
[-..] Hade han kunnat komma sd hégt 1 armén tidigare?

Elev 4: Nej.

Erik: Nej det hade han inte kunnat. Da hade det varit ndgon annan
som lag 6ver honom. S4 dir har man en sak.

Elev 5: Hur hade man kunnat géra det? Vad 4r det som har hint?

Erik: Det vi talade om f6rra gangen. Om du f6ddes som hégadelsman
sd kunde du fd jobb hos kungen. Riksdagsman skulle vi kunna kalla
det. Du kunde jobba i armen och komma hogt 1 graderna bli éverste

till exempel. Men i och med revolutionen sa alla dom som har pengar
har méijlighet att fa dom hir positionerna.

Erik konkretiserar foérindringar: du kunde bli riksdagsman och
overste om du tillhérde hégadeln, men efter revolutionen sa dr det
rikedomen som avgor.

Elev 4: Men det skulle kunna vara nagon annan i stillet f6r Napoleon.

Eleverna i denna grupp diskuterar utan att visa faktakunskaper.
Eriks forsok att fora in strukturperspektivet far ingen synlig effekt.
Elev 4 introducerar ytterligare ett kontrafaktiskt resonemang: om
inte Napoleon tagit makten hade nagon annan kunnat gora det.

Grupp 3
Aven grupp 3 spekulerar utan faktagrund:

Elev 6: Hade han wvarit f6dd 30 édr tidigare sia hade allt varit
annorlunda.

Erik: Vad?
Elev 6: Han kanske hade blivit mycket storre.

Erik: Jag tror inte han kunde blivit mycket stérre. Man var ju tvungen
att komma frin den rika adeln i Paris och han var ligadel fran
Korsika.

Elev 7: Nej jag tror inte han skulle blivit sa stor.

Erik: Fundera pa varfor han inte skulle kunna komma till makten.

Elev 7: Han kanske inte skulle varit lika skicklig som han var nu och
kanske inte vet det han vet nu.
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Eleverna i denna grupp haller sig pa personniva. De spekulerar
losligt och  visar varken kunskaper om Napoleon eller om
strukturella forhallanden.

Grupp 4
I grupp 4 lyfts Korsikas nationella tillhorighet.

Elev 8: Jag undrar om inte Korsika var sjilvstindigt under den tiden.
Da hade han ju inte ens vatit fransman.

Erik: Jag tror att det finns en anknytning till Frankrike.

Elev 9: Men 30 ar innan...

Erik: Forsok fokusera pa. ..

Elev 8: Ja om han var 60 r och férsékte ta makten.

Elev 8 visar forstaelse for de olika nationsgrinser som Erik lyft
genom att anvinda kartan tidigare pa lektionen. Han gor iakttagelsen
att om Korsikas nationella stillning var annorlunda 30 ar tidigare sa
hade Napoleon inte kunnat bli kejsare i just Frankrike. Erik
accepterar inte detta, och da gar eleven 6ver till den kontrafaktiska
diskussionen om att en gammal Napoleon skulle f6rsoka ta makten.

Grupp 5

I grupp 5 formas ytterligare varianter av den kontrafaktiska
diskussionen. Om Napoleon hade haft makten [istdllet for Ludvig
XVI] hade da revolutionen kunnat dga rum?

Elev 10: Kanske inte revolutionen skulle ha hint 6ver huvud taget.
Det hade kanske blivit stringare och dom kanske inte skulle lyckats
om Napoleon skulle varit vid makten.

Men gruppkamraterna resonerar kring Napoleons alder och for en
nagot oklar diskussion om olika perspektiv:

Erik: Hade han kunnat ta makten?

Elev 11: Inte... Om han féddes 30 ar tidigare skulle han haft annat
perspektiv.

Elev 12: 30 ar tidigare skulle han haft annat perspektiv pa samhillet
och annat inflytande.
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Elev 10 fo6r fram armén och Erik utvecklar tankegingen om betydel-
sen av krig for militarers avancemang,.

Elev 10: Inte kommit in i armén.

Erik: Ja det 4r dom sakerna jag s6ker. Han hade inte kunnat stiga.
Backar vi 30 ar sa var ju inte Frankrike i krig 4n. Han hade inte kunnat
nd den position han fick fér det skedde fér att folk utan hog
adelsbord kunde fa hoga befattningar i armén. En annan punkt ni kan
fundera pd dr hur stor armén var.

Till sist for Erik fram férandringen att aven lagre adelsmin kunde fa
héga militira befattningar.

De kontrafaktiska resonemangen i Eriks klass

Eleverna formade olika kontrafaktiska resonemang:

e om han varit dldre hade han tinkt sig f6r mer

e om inte Napoleon tagit makten hade nigon annan kunnat gora
det

e om han varit f6dd tidigare hade han blivit storre, eller inte sa
stor, eller haft annat perspektiv

e om han varit f6dd tidigare hade Korsika inte varit franskt och
han inte varit fransman

e om han haft makten hade revolutionen inte kunnat dga rum.

I de gruppdiskussioner som genomfdrdes i Eriks klass framfordes
endast en tankegang som involverade en strukturellt inriktad faktor:
om Korsika inte var franskt 30 ar tidigare hade Napoleon inte varit
fransman och dirmed hade det inte varit mojligt for honom att
komma till makten i Frankrike. Den avsedda kontrafaktiska frage-
stillningen diskuteras alltsd knappast alls 1 grupperna.

Men som vi har sett sa fanns det mojlighet att urskilja att man
skulle gora en annan kontrafaktisk diskussion, att halla tidpunkten
1799 konstant, medan aktorens dlder varierar: antingen édr han en 30
ar eller en 60 ar gammal man. I grupp 1, exempelvis, resonerar man
fran sin egen livserfarenhet enligt denna linje: gamla min ar mer
eftertinksamma 4n unga. Eleverna visar i gruppdiskussionerna inga
kunskaper om varken strukturella faktorer eller om Napoleon, utan
resonemangen fors utan stéd av faktakunskaper.
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10.7.3 En tredje sorts kontrafaktiskt resonemang

I Undervisningsmoment 5, Boston Tea Party, illustrerades tva
modeller for kontrafaktiskt resonemang, som tinktes understodja
utveckling av forstielsen for aktor-strukturbegreppet. Dels reso-
nerade man om aktorens rimliga handlingsalternativ i en given
strukturell situation, dels férandrade man hypotetiskt en strukturell
faktor i en situation och diskuterade vilken effekt denna forindring
skulle kunna haft.

I Undervisningsmomenten 6 och 8 illustreras en tredje modell.
Tva strukturella situationer dr givna och Napoleon forflyttas fran
den ena till den andra. Detta tinks tydliggbra bada situationernas
mojligheter och begrinsningar f6r denne aktor.

En kontrafaktisk diskussion 4r en avancerad tankelek och har
visas nagra centrala kritiska aspekter for att kunna genomféra den
tredje sortens resonemang. Man maste ha urskiljt:

e att en situation kan beskrivas i termer av strukturella faktorer

e vilka dessa olika faktorer kan vara i de aktuella situationerna.

Sedan maste man forsta det aktuella tankeexperimentets regler:

e att aktOren ska wvara konstant och flyttas mellan dessa
situationer.

10.7.4 Att urskilja strukturella faktorer
ur en framstillning av hindelseférlopp i tidsfoljd

For att nagot ska bli méjligt att lira sa maste det fOrst vara moijligt
att urskilja, genom att det pa nagot sitt framtrider mot bakgrunden.
Ett avsett lirandeobjekt i Undervisningsexempel 6 och 8 var att
eleverna skulle fa mojlighet att utveckla sin formaga att resonera
kring vixelspel aktor-struktur med aktéren Napoleon i olika struk-
turella situationer. Detta blir extra intressant i och med att just detta
innehall sedan kommer tillbaka i den gemensamma provfragan.

I de bada iscensattningarna forvintas eleverna i olika omfattning
urskilja de strukturella faktorerna ur en utliggning med tydlig
tidslinje. Iscensittningen 1 Nils klass startar med en temporalt prig-
lad text om Napoleons liv dir de strukturella faktorerna ar inbakade
1 hiandelsetorloppen. Eleverna 1 denna klass forefaller ha urskiljt
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reglerna for det kontrafaktiska resonemanget, men klarar inte av att
genomfora det, vilket kan bero pa att de inte har de strukturella
faktorerna klara for sig. Nils gar over till ett strukturellt inriktat
resonemang dir nagra centrala faktorer lyfts och darigenom
framtrider den strukturella nivan i undervisningsmomentet. Den
finns ocksa med i upprikningen av de férindringar som genomfors
under Napoleons tid.

I Eriks utligening fanns en aktor och strukturella faktorer, men
dessa var inbakade i en lang, temporalt ordnad framstillning, som
upptog storre delen av lektionen. Jag menar att det inte blev maojligt
att urskilja dessa faktorer som aktOrsinriktade faktorer och som
strukturella faktorer, eftersom eleverna enbart fick tillgang till en
tidsmissigt ordnad framstillning av hindelseférlopp. Napoleon
presenteras som en minniska med olika personliga egenskaper och
de strukturella faktorerna som presenteras framstar som element i
en hiandelsekedja. Det fanns inget tillfille under lektionen dar varken
strukturella faktorer eller aktorstaktorer lyfts fram som sadana. Eleven
maste dirmed pa helt egen hand dels urskilja faktorer som struk-
turella eller som aktorsinriktade ur berittelsen, dels dra slutsatsen att
de ar just sadana faktorer och sedan sjalv fora dem till en hogre
abstrakt niva. De frekventa tidsjimforelserna kan ocksa vara
problematiska i sammanhanget. Vad ir det egentligen som man ska
urskilja? Att eleverna i Eriks klass inte urskiljt de strukturella fakto-
rerna bekriftas av de kontrafaktiska resonemangen i grupperna, dar
endast ett fatal faktakunskaper anvinds i diskussionen. Eleverna i
denna klass fick inte heller mojlighet att forsta reglerna for det
kontrafaktiska tankeexperimentet: att man ska halla aktoren kon-
stant och flytta honom mellan tva varierande strukturella situationer.
Som visats ovan konstituerades en alternativ uppgift: att hélla den
strukturella situationen konstant och variera aktorens aldet.

10.7.5 Den temporala dimensionens dominans

Lirarna 1 Undervisningsexempel 6, 7 och 8 siger sig uttryckligen ha
strukturellt inriktade mal. Anda har hindelseférlopp en tydlig plats. 1
Nils iscensittning arbetar man med en temporalt formad text om
Napoleons liv, men den upptar endast en mindre del av lektionen.
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Erik, diremot, dgnar storsta delen av lektionen dt en framstillning
av hiandelseférloppen férenade med Napoleons liv, uppgang och fall
och den kan ses som en del i en historieundervisningstradition med
liraren som berittar spinnande episoder fran forr 1 virlden. Erik vill
astadkomma nagot nytt, utvecklandet av férmagor, nyckelbegrepp,
och detta verkar finnas i férgrunden for hans medvetande, trots att
det ar en mindre del 1 det han faktiskt g6ér. Man kan ocksa uttrycka
det som att den historiska berittelsen har en sa stark stillning att
den slar igenom édven nir Erik har ambitionen att géra nagot helt
annat.

10.8 Analys av undervisning: sammanfattning

10.8.1 Aktor och struktur

I analysen av elevernas provlosningar framkom ett antal kritiska
aspekter kring férmagan att resonera historiskt i termer av aktor och
struktur: att urskilja skillnaden mellan strukturella resonemang och
en framstillning av hindelsekedjor; att en historisk situation kan ses
1 termer av aktOrer och strukturer; att man ska vilja relevanta
innehallsliga faktorer; att dessa ska vara strukturellt inriktade och
aktorsinriktade; kan utvecklas pa olika sitt; att det ska finnas ett
samspel mellan dem; att urskilja skillnaden mellan implicit och
explicit resonemang.

I analysen av undervisningsmomenten framtrider ytterligare

kritiska aspekter.

o Skillnaden mellan framstillning av handelseforiopp i tidsfoljd och
aktir-strukturresonemang med underordnad tidslinje framstir som
kritisk dven 1 undervisningsmomenten.

e Det forefaller problematiskt for eleverna att urskilja strukturella
Jfaktorer ur en temporal framstillning. Det forefaller ocksa vara
krivande for eleverna att urskilja strukturella faktorer som inte
uttalas, utan kriver att man drar egna siutsatser.

e Skillnaden mellan mplicita och explicita resonemang framtriader 1
lektionerna liksom i provlGsningarna. I lektionerna tenderar
nyckelbegreppet att ligga implicit. I nagra fall genomfo6r liraren
ett strukturellt resonemang, men lyfter inte att det ar det som
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sker, 1 andra fall finns aktor-strukturbegreppet tydligt 1 lirarens
avsikter, men ar svart att uppticka i iscensittningen.

Aktoren framstar i undervisningen som en zdivid med undan-
tagsegenskaper. Aktoren kan vara handlingskraftig och krigisk
eller ha fredliga egenskaper; vara man eller kvinna. Begreppet
vidgas till att omfatta nya sorters minniskor, men har kvar
karaktiren av undantagsmanniska. Den potentiella kritiska
skillnaden mellan individer och kollektiv som aktorer
adresseras inte 1 den observerade undervisningen.

I undervisningen framtrader strukturella faktorer av olika slag eller
underavdelningar. Det forefaller vara littare for eleverna att
urskilja de konkretare strukturella faktorerna an mer abstrakta,
som exempelvis idéer och intressekonflikter.
Aktor-strukturbegreppets koppling till nyckelbegreppen signifikans
och orsak-verkan illustreras. En faktor kan ha olika betydelse,
signifikans, fo6r den aktuella situationen och det framstod som
en kritisk aspekt att wurskilja att man i ett aktor-
strukturresonemang viljer relevanta faktorer och diskuterar
deras inbordes betydelse. I undervisningen framstod ocksa
skillnaden mellan orsaker till en foreteelse och dess foljder
som en kritisk aspekt.

Aktor- och strukturresonemang genomfoérs ibland explicit,
ibland implicit, men sjilva resonemanget och dess specifika
villkor lyfts inte till elevernas medvetenhet. Det framstar som
en potentiell kritisk skillnad om eleverna foérvintas urskilja hur
ett resonemang i termer av aktor och struktur genomfors
genom att mota flera exempel och sjalv dra slutsatser om detta
satt att resonera historiskt eller om sjilva resonemanget lyfts
separat.

I analysen av undervisningen diskuterar jag ocksé tinkbara kritiska
aspekter for att utveckla forstaelse for det aktuella historiska
innehéllet och fo6r innehallsliga begrepp. For att kunna diskutera
skillnaden mellan det for- och efterrevolutionira Frankrike forefoll
kunskapen om privilegiesamhillets sirdrag vara kritisk. For att
kunna utveckla forstielse for Voltaires radikala dsikt om yttrande-
frihet och tolerans framstod det som en kritisk aspekt att urskilja
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hans syn pa nyttan med yttrandefrihet, inte bara problematiken
torenad med densamma. I diskussionen om de olika upplysnings-
filosofernas sitt att se hur samhillet bor styras for jag fram poten-
tiella kritiska aspekter: insikten att samhallen styrs, forstielsen for
domstolars sjalvstindighet, den paradoxala skillnaden mellan total
diktatur och omsorg om folket och skillnaden mellan att staten vet
vad folket vill och att staten tar reda pa vad folket vill genom
allmanna val.

10.8.2 Lirandeobjektens férindring

Det iscensatta lirandeobjektet/lirandeobjekten kan Gverensstimma
med det lirande som liraren hade for avsikt att undervisningen
skulle méjliggora. Dock ar det inte forvintat att avsett och iscensatt
lirandeobjekt stindigt kommer att sta i 1-1 férhéllande till varandra,
eftersom det iscensatta lirandeobjektet iscensitts i klassrummet av
lirare och elever tillsammans (se kapitel 4). Det dr daremot
intressant att se om det finns nagra monster i den férandring som
sker. I analysen visar jag att vid ndgra tillfdllen

o Jverensstammer det avsedda och det iscensatta lirande-objektet.

Dock ir det vanligare med en forindring:

e Lirandeobjekten reduceras. Nir det finns flera avsedda
lirandeobjekt tenderar nagot eller nagra av dessa falla bort.

e Lirandeobjekt ligger zmplicit 1 undervisningen. Aktor- och
strukturbegreppet finns i ldrarens avsikter, men tenderar att
endast anas i undervisningen, varfor eleverna limnas att dra
egna slutsatser.

e Lirandeobjekten glider frin nyckelbegreppsnivi i riktning mot den
inneballsliga nivan. Lirandeobjekt pa innehallslig niva tenderar
att behallas eller tillkomma, medan lirandeobjekt pa nyckel-
begreppsniva tenderar att falla bort eller anas implicit. Aktor-
och strukturresonemang tenderar att forindras i riktning mot
att i stallet beskriva hindelseforlopp.

o Det blir olika mijligheter till lirande 1 olika grupper. Larare och
elever konstituerar tillsammans det mdijliga lirandet och det
skiljer sig mellan de olika grupperna och klasserna.
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10.8.3 Kontrafaktiska resonemang

I undervisningen sékte man stodja utveckling av forstielse av
strukturbegreppet genom att anvinda sig av kontrafaktiska
resonemang. Lirarna anvinde sig av tre kvalitativt skilda sitt att
resonera kontrafaktiskt i undervisningen: en aktérs handlings-
alternativ 1 en sarskild situation; effekten av att forindra en speciell
strukturell faktor; att tydliggora tva strukturella situationer och deras
paverkan pad en aktér genom att flytta honom fran en situation till en
annan. Eleverna i en klass formade en wvariant av den senatre
diskussionen genom att férandra en aktors dlder och resonera kring
unga och gamla mins méjligheter i en speciell strukturell situation.

I analysen framtrider tva funktioner f6r kontrafaktiska
resonemang 1 undervisningen:

e som s7d i utvecklingen av elevernas forstaelse for strukturer
e som en metod {6t formativ bedimning.
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Kapitel 11. Slutsatser och diskussion

11.1 Foérmagans beskaffenhet

Analysen av provlosningar och undervisningsmoment visar att
formagan att resonera historiskt i termer av aktor och struktur ar
komplex och kriver att eleven urskiljer ett flertal kritiska aspekter
térenade med formagan:
e att en historisk situation kan ses som ett samspel mellan
aktorer och strukturer
e skillnaden mellan en linjir framstillning av hindelseférlopp i
tidsfoljd och ett mer natformat aktor-strukturresonemang med
underordnad tidslinje
e att aktorer och strukturer kan vara av olika karaktiar och att
resonemanget kriver olika sorters faktorer

e att faktorerna ska vara relevanta
e att det ar ett varde att faktorerna utvecklas

e att resonemanget innebir virdering av faktorernas signifikans
och inbordes forhallande

e att resonemanget ska vara explicit.

Skillnaden mellan en framstillning av handelseforlopp i tidsfoljd och ett
aktir-strukturresonemang med underordnad tidslinje framstod som central,
bade i provlosningar och i undervisningsmoment. For att kunna
forma ett resonemang i termer av aktor och struktur maste eleven
ha urskiljt att ett sadant dr av en annan karaktir 4n en temporal
framstillning och att tidsdimensionen behandlas pa olika sitt. Den
senare dr linjart formad med tiden som viktig organiserande princip.
I ett aktor-strukturresonemang, diremot, viljer man ut faktorer ur
en begrinsad tidsperiod och resonemanget fors kring faktorernas
inbordes vikt och signifikans 1 en mer nitliknande konstruktion och
med underordnad tidslinje

For ett aktor-strukturresonemang kravs dels aktirsinriktade, dels
strukturellt  inriktade faktorer. For att kunna forma ett sadant
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resonemang krivs att man urskiljt att faktorer i det férflutna kan ses
som aktoOrsinriktade eller strukturellt inriktade och att resonemanget
kraver bada sorters faktorer. I studiens inledning manifesterade
cleverna en uppfattning av aktéren som en undantagsminniska, en
handlingskraftig, ofta krigisk, man. I undervisningen vidgades
aktorsbegreppet till att dven omfatta kvinnor och fredliga filosofer.
Diremot forekom inte kollektiva aktérer. Man anviande sig av
underavdelningar av strukturbegreppet; naturdeterminanter, teknik,
idéer och intressekonflikter (alternativt politiska, ekonomiska,
tekniska och mentala strukturer) och det férefoll littare f6r eleverna
att urskilja konkreta dn immateriella faktorer. Det var vanligare att
eleverna framhivde konkreta faktorer som nya uppfinningar an att
de diskuterade intressekonflikter mellan olika grupper i samhillet
som strukturella faktorer i en historisk situation. Det framstir som
kritiskt att urskilja att aktorer och strukturella faktorer kan vara av
olika fkaraktar och att urskilja bade konkreta och mer abstrakta
strukturellt inriktade faktorer.

De faktorer som viljs ut maste vara relevanta. 1 studien framgick
emellertid att det dr moijligt att forma likvirdiga resonemang med
olika urval av faktorer. Det dr en kvalitet om de faktorer man
anvinder sig av utvecklas och i provlosningarna skedde detta genom
att den aktorsinriktade eller strukturella faktorn fick en forklaring,
virderades eller jimfordes med ett annat fenomen. En faktor kunde
ocksda utvecklas genom ett kausalt samband. Férmédgan att vilja
relevanta faktorer och utveckla dem visade sig utgora viktiga delar i
ett aktér-strukturresonemang.

I resonemanget krivs virderingar, dels av vilka faktorer som ar
limpliga att ta med, dels en virdering av de olika faktorernas vikt.
Detta blev sirskilt tydligt i studiens kontrafaktiska resonemang.
Nyckelbegreppet signifikans, férmagan att virdera faktorers vikt,
visade sig alltsa vara en integrerad del av ett aktor- och
strukturresonemang.

Skillnaden mellan smplicita och explicita resonemang framstar ock-
sa som en kritisk aspekt. I bade provlosningar och undervisnings-
moment var implicita resonemang vanliga: faktorer av olika slag
fordes fram, men det 6verlits till lyssnaren/ldsaren att dra slutsatser
om hur dessa faktorer var tinkta att hinga thop och dirmed sjalv
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forma det historiska resonemanget. Ett explicit resonemang utmirks
av att sambanden 4r uttalade och att avsindaren stir for slutsatserna.
Sjilva resonemanget och dess villkor kan ocksa vara implicit. Det
framstar som en skillnad om eleverna uttalat far mojlighet att urskilja
villkoren for sjilva resonemanget eller om de férvintas dra slutsatser
om ett aktor-strukturresonemangs syfte och organisation genom att
mota flera resonemang med olika historiska innehall.

11.1.1 Att urskilja resonemangets karaktair

Tidigare forskning har visat att barn tenderar att forklara historiska
fenomen som resultat av minskliga intentioner och handlingar,
snarare an att ge historiska forklaringar av strukturellt slag (Carretero
et al. 1994; Carretero et al. 1997; Jacott et al. 1998; Halldén, 1986,
1987, 1988, 1993, 1994, 1997, 1998; Lee et al. 1997; Voss et al.
1998). Denna studies design har gett mojlighet att ga ett steg lingre
in dessa undersokningar, skapa nya insikter genom att studera
nyckelbegreppet i en klassrumskontext och undersoka kritiska
aspekter férenade med utveckling av f6rmégan att resonera i termer
av aktor och struktur. Resultaten visar pa vikten av att eleven far
mojlighet att urskilja att det finns andra sitt att organisera och skapa
mening av det forflutna dn att fokusera pa manskligt handlande och
minskliga intentioner och att e aktir-strukturresonemang dar exempel pa
detta.

Den temporala dimensionen i synen pa historia férefaller vara
stark. VanSledright och Brophy (1992) fann att aven sma barn har
tormaga att forma framstillningar av handelseforlopp, organiserade 1
tidsfoljd (VanSledright & Brophy, 1992). I studier av Grant (2003),
Monte Sano (2008), Patrick (1998) och VanSledright (2011) framstar
de epistemologiska forestillningarna, synen pa vad historia ar, som
betydelsefulla f6r hur liraren formar historiska framstillningar och
att det ocksa fir betydelse for elevernas lirande. Halldén (1997) visar
emellertid att lirarens syn pa vad historia dr inte automatiskt fors
over pa eleverna. Trots att eleverna i hans studie fatt mota ett flertal
strukturellt inriktade forklaringar till parlamentarismens genombrott
1 Sverige sa tenderar de att istillet aterberitta individers handlingar
och lyfta fram deras individuella motiv till dessa handlingar. Andra
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studier visar ocksa att elever tenderar att fokusera hindelseférlopp
och den temporala dimensionen, dven nir undervisningen har andra
syften (Alexandersson & Runesson, 2006; Montanero & Lucero,
2011).

Denna studies resultat indikerar vikten av att undervisningen
utmanar elevers forestillningar om vad historia dr. Att de dels ges
mojlighet att urskilja att det finns olika sitt att framstilla historia,
dels att en framstéllning av hindelseforlopp 1 tidsfoljd med fokus pa
minniskors intentioner och handlingar endast ir ett av flera méjliga
satt att framstilla historia, dels far mojlighet att urskilja beskaffen-
heten 1 just ett aktor-strukturresonemang.

11.1.2 Att vilja och virdera faktorer

Faktorerna i ett aktor-strukturresonemang ska dels vara relevanta,
dels bide aktorsinriktade och strukturellt intriktade. Studiens resultat
visar vikten av att elever urskiljt att ett historiskt innehall kan forstas
1 termer av aktorer och strukturer. For att sedan kunna vilja faktorer
kravs att man utvecklat innehallsliga kunskaper: kunskaper om ge-
stalter, foreteelser, hindelseférlopp och forindringsprocesser i det
torflutna, och att man gor ett relevant urval av faktorer for resone-
manget. Limon och Carretero (1998) papekar att till skillnad fran 1
naturvetenskap finns inget “ritt svar” 1 historia, utan urvalet av
faktorer sker i relation till sittet att organisera och skapa mening och
maste vara relevanta i férhillande till detta. Aven i detta hinseende
blir alltsa skillnaden mellan temporalt formade resonemang kring
hindelseférlopp 4 ena sidan och aktér-strukturresonemang a den
andra viktig, eftersom dessa bada former av organisation kan kriva
anvindning av delvis olika faktorer. Tva olika aktér- och
strukturresonemang kan dessutom argumentera lings olika linjer,
vilket kan medfora behov av olika urval av faktorer. I denna studie
visas att elevers olika urval av faktorer inte i sig medfor en kvalitets-
skillnad, utan olika urval av faktorer kan vara utgangspunkt for
kvalitativt likvirdiga resonemang. Andra aspekter framstir som
vasentligare: om det finns bade aktorsinriktade och strukturellt in-
riktade faktorer, om de utvecklas och om resonemanget fors
explicit.
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Signifikansbedémning visade sig vara en integrerad del av ett
aktor-strukturresonemang. Partington (1980) lanserade fem kriterier
tor bedomning av signifikans: forandringens betydelse for manni-
skor i det forflutna, dess djup, kvantitet, lingd och dess relevans for
nutiden. Det sista kriteriet, relevansen for nutiden, anvinds bade av
Levesques (2005) och Levstiks (2000) informanter. ILevesques
kanadensiska elever utgick fran sig sjalva och sin sprakgrupp nir de
virderade foreteelser ur kanadensisk historia. Det som paverkat den
egna gruppen mest bedémdes vara mest signifikant. Levstiks
amerikanska lirare bedomer foreteelsers signifikans i relation till det
amerikanska nationella narrativet om framsteg och allt storre lika-
berittigande. I denna studies provlésningar framtrader tva former av
signifikansvirdering: en historisk foreteelse bedéms signifikant om
den finns kvar idag och dess virde anses stiga om den har lett till
efterfoljd. Code Napoleon bedoms som viktig, eftersom flera lin-
ders lagstiftning paverkades starkt av den bade tidigare och idag,
medan metersystemet och sittet att numrera hus ges signifikans
eftersom de anvinds édn idag. Aven i denna studie bedéms alltsa
signifikans framforallt i relation till nutiden. Ett undantag dr under-
visningens kontrafaktiska resonemang dir man séker en annan form
av signifikans: faktorer som dr sa viktiga att de férindrar den fort-
satta hindelseutvecklingen.

11.2 Larandeobjektens forandring

I studien underscks férmagans beskaffenhet och vad som krivs for
att utveckla den. Som ett led 1 detta undersokte jag relationen mellan
lirarnas avsedda lirandeobjekt och det lirande som sedan mojlig-
gjordes 1 klassrummet. Ibland dverensstimde det avsedda liarande-
objektet med det lirande som sedan mdjliggjordes 1 klassrummet.
Det avsedda och det iscensatta lirandeobjektet kan dock inte for-
vantas stindigt vara identiskt, eftersom det iscensatta lirande-
objektet, vad som gors mojligt att lidra, konstitueras gemensamt av
clever och lirare. I studien framtridde ndgra olika moénster for
denna forindring.

For det forsta reducerades lirandeobjekten och det blev firre
lirandeobjekt som iscensattes dn vad liraren hade for avsikt.
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En andra foérindring av lirandeobjektet framtrider i analysen av
de undervisningsmoment och gruppdiskussioner som har samma
avsedda larandeobjekt. Det visar sig att olika lirande blir mijligt 1 de
tre klasserna och i olika grupper inom samma klass, dven nar man
har samma avsedda lirandeobjekt. I diskussionerna om Voltaires
berdmda sentens” framtrider sex olika aspekter av yttrandefrihet
och tolerans i olika kombinationer. I tre av grupperna lyfter elever
och lirare olika problem med yttrandefrihet: folk kan bli arga,
torolimpade, siarade och gora olimpliga handlingar. 1 tva av
grupperna lyfter eleverna problemen férenade med yttrandefrihet,
medan liraren kompletterar diskussionen med Voltaires syn pa
nyttan med yttrandefrihet: om alla dsikter fritt fir komma fram, sa
kommer den férnuftigaste att segra. Den centrala kontrasten mellan
nyttan med yttrandefrihet och problematiken férenad med den-
samma lyfts ddrmed enbart 1 dessa tva grupper. Eleverna i dessa
grupper far diarigenom mojlighet att utveckla en mer nyanserad
forstaelse for yttrandefrihet dn sina kamrater i de andra tre
grupperna.

For det tredje lag aktir-strukturresonemangen implicit i undervisningen.
Eleverna fick 1 hog utstrickning sjalva dra slutsatser om vad ett
sadant resonemang dr och hur det kan genomféras. Halldén (1997)
visar att liraren och eleverna i hans studie hade olika sitt att forstd
historia. Liraren koncentrerade sig pa strukturella forindringar,
system och natverksliknande forklaringar, medan eleverna tinkte
linjért, personifierade och beskrev hindelser. Det férefaller som att
liraren hade ambitionen att eleverna skulle utveckla ett strukturellt
inriktat tinkesatt genom att mota ett flertal strukturella forklaringar
till samhallsforindringar. Halldén visar att detta inte blev fallet,
cleverna behdll uppenbarligen sin ursprungliga forstaelse for
historia. Det rickte inte att enbart mota forklaringsmodellen. Man
kan spekulera i om eleverna i Halldéns studie hade kunnat utveckla
ett strukturellt tankesiatt om liraren hade lyft skillnaden mellan en
personifierad forstaelse och en strukturellt inriktad fOrstaelse och
dirmed gjort de bada modellerna f6r historisk forklaring till uttalade
lirandeobjekt. Aven i foreliggande studie limnades eleverna att

” Hur illa jag 4n tycker om din asikt 4r jag beredd att slass for din ritt att framféra den.
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sjdlva dra slutsatser om hur ett aktor-strukturresonemang kan
formas. Hade elevernas forstiaelse och férmaga forindrats om
undervisningen explicit lyft resonemanget, dess karaktir och skill-
naden relativt en temporal framstillning av hindelseférlopp?

For det fjirde forindrades lirandeobjekten frin nyckel-begreppsniva i
riktning mot den inneballsliga nivan och fran aktor-strukturresonemang i
riktning mot framstallning av handelseforlopp. Denna forindring hinger
delvis samman med reduktionen av lirandeobjekt, pa sa satt att de
lirandeobjekt som faller bort tenderar att vara av nyckelbegrepps-
karaktir och de som iscensitts tenderar att vara av innehallslig
karaktir. Ibland tillkommer lirandeobjekt som inte ar planerade och
de dr alltid av innehallslig karaktir. Forindringen av lirandeobjekten
fran aktor-strukturresonemang 1 riktning mot temporala fram-
stillningar av hindelseforlopp illustreras av Erik i lektionen om
Napoleon, dir han avser att gora en strukturellt inriktad diskussion,
men 1 stallet framstaller handelseforlopp 1 tidsfoljd.

Iakttagelserna om nyckelbegreppens glidning i undervisningen i
riktning mot de innehallsliga kunskaperna ska ses 1 ljuset av att
lirarna deltog i en studie som fokuserade just nyckelbegreppet aktor
och struktur. Studiens design stirker detta resultat, eftersom ldrarna
sjalva valt lirandeobjekt och det dr rimligt att anta att de under dessa
omstindigheter hade ambitionen att skapa en optimal undervisning
och att undervisningen skulle méjliggéra en forstaelse for aktor- och
strukturbegreppet och en utveckling av formagan att resonera i
termer av aktor och struktur. Andd skedde denna forindring fran
nyckelbegreppsniva i riktning mot den innehallsliga nivan och i
riktning mot temporala framstillningar.

Min hypotes idr att den observerade foérandringen av larande-
objekten har ett samband med en stark berittande tradition i
historieimnet och att det dirmed dr en krivande uppgift fér en
lirare att skapa en undervisning som bryter ny mark genom att
arbeta med nya sorters lirandeobjekt. Resultaten indikerar att en
undervisning som syftar till att utveckla férmagor innebir nya ut-
maningar fér liraren och att det kridvs en extra anstringning frin
hennes sida att halla kvar nyckelbegrepp som lirandeobjekt.
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11.3 Relation mellan undervisning
och provlosningar

De kvalitativa likheterna och skillnaderna mellan provldsningarna
ligger till grund for kategoriseringen och i denna tydliggors kritiska
aspekter som beh6ver urskiljas for att man ska kunna fora ett
resonemang i termer av aktor och struktur. Men provlésningarna
kan ocksi ses som manifestationen av elevernas liarande, deras
kunskaper, formagor och uppfattning om hur ett bra svar bor vara
formulerat (Halldén, 1988). Provlosningarna uppvisade systematiska
skillnader mellan klasserna, vilket visas i tabellerna 9 och 10. I detta
avsnitt uppmirksammar jag dessa skillnader som ett led i en
diskussion vad som krivs for att elever ska kunna utveckla férmagan
till aktor-strukturresonemang. Det finns skillnader inom tre aspekter
av provlosningarna: dels mellan provlosningarnas komplexitet i de
olika klasserna, dels i vad man det f6rs explicita resonemang eller ej,
dels i tendensen att forma framstillning av hindelseforlopp i
tidsfolid istillet for att resonera i termer av aktér och struktur.™

11.3.1 Skillnad i komplexitet

Losningarna fran elever 1 Nils klass har 1 stor utstrickning
klassificerats i nagon av de tva komplexare kategorierna, medan
l6sningarna 1 de bada andra klasserna ofta klassificerats i nagon av
de mindre komplexa kategorierna. I studien finns tillgang till fyra
faktorer som kan ha inverkat pa elevens uppfattning om hur man
skriver ett bra svar pa provuppgiften och deras férmaga att gora det:
elevernas dlder, skillnader 1 elevurval, liroboken och undet-
visningen.75

™ Undervisningen i de tre klasserna bestod av manga undervisningsmoment, sammanlagt
21 hela lektioner, med olika lirandeobjekt och provet bestod av ett tiotal frigor. Jag har
bara studerat de undervisningsmoment som fokuserar aktér och strukturbegreppet och har
bara undersokt 16sningarna pa den gemensamma fragan. Jag kan dirmed inte uttala mig om
undervisning och lirande av de andra lirandeobjekt som férekom i de tre klasserna och
inte heller om elevernas provlésningar pa Gvriga provfrigor.

7 Eleverna kan ocksi ha utvecklat kunskaper och férmagor utanfér skolan, men jag
bedémer det som mindre troligt, eftersom det dr skolspecifika kunskaper och férmagor
som efterfragas.
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Carretero et al. (1994 och 1997) visar att yngre elever avgav for-
klaringar med firre faktorer dn aldre. Varken dlder eller studie-
inriktning har emellertid forklaringsvirde for komplexiteten 1 hur
l6sningarna formas i denna studie. Nils och Pers elever dr lika gamla,
gar samma inriktning pa Samhillsprogrammet, har samma lirobok
och tenderar dnda att forma l6sningar som tydligt skiljer sig at vad
galler komplexitet.

Diremot finns skillnader 1 iscensattningen av undervisningen. For
det forsta genomfordes fler undervisningsmoment dir aktér och
struktur stod 1 centrum 1 Nils klass dn i de bada andra klasserna
tillsammans. For det andra fick eleverna moéta aktor- och
strukturbegreppet 1 betydligt fler olika sammanhang 1 Nils klass och for
det tredje fick eleverna olika ingangar till det i och med att man
arbetade med det pa flera olika sitt.

Nils elever fick mojlighet att wurskilja flera aspekter av
begreppsparet och mota det 1 olika sammanhang. Marton (2000)
poingterar att lirande gynnas mer av att eleven far méta begrepp i
olika sammanhang dn av att de far méta samma begrepp flera ganger
pa samma sitt. Detta skulle innebdra att Nils elever drog storre nytta
av att de fick mota aktér- och strukturbegreppet pa olika satt an av
att de fick méta det flera ganger. Min hypotes dr att i och med att
eleverna i Nils klass métte nyckelbegreppet aktor och struktur i olika
sammanhang sa fick de mojlighet att urskilja olika aspekter av
begreppet, vilket innebar att de fick storre maojlighet att utveckla sin
térmaga dn kamraterna i de andra klasserna.

11.3.2 Explicita och implicita resonemang

Implicita resonemang ar vanliga i provlosningarna och ldsaren maste
skapa de nédvindiga samband som krivs for att texten ska kunna
torstas. Den storsta delen av de explicita resonemangen kom fran
elever i Nils klass, men utgjorde inte heller dir en majoritet av
l6sningarna. Endast en mindre del av studiens elever forefaller alltsd
ha urskiljt betydelsen av att uttala samband och slutsatser i historiska
resonemang. Att detta fenomen inte begransas till denna studies
elever visas av att Coffin (2004, 2006) och Virta (1997) sag samma
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tendens till implicita resonemang i australiska och finska elevers
texter.

Ett av motiven till att lirarna valde Napoleontiden som historiskt
innehall f6r provfragan var att eleverna da skulle kunna genomféra
ett tillbaka-till-ruta-ett-resonemang. 1 liroboken meddelas att
Napoleon iterinfér hov- och adelstitlar och dirmed antyds att
privilegiesituationen som radde foére franska revolutionen kan ses
som aterstalld. Forst finns ett privilegiesamhaille, sedan avskaffas
dessa privilegier under revolutionen och till slut aterinfér Napoleon
ett nytt slags privilegiesamhille. For att urskilja detta tillbaka-till-
ruta-ett-resonemang ur lirobokens text kravs att eleven aktivt drar
egna slutsatser av den information som meddelas. Detta illustrerar
en ytterligare aspekt av problematiken explicit-implicit.

Limon och Carretero (1998) fann att deras forsékspersoner valde
lattillgdnglig, explicit uttalad, information och sillan infererade. Nir
eleverna i foreliggande studie ska finna strukturella faktorer i
lirobokens text eller lirarens framstillning tenderar de att ta fram
explicit utsagda faktorer eller faktorer av mer konkret karaktir,
exempelvis teknik och ekonomi. Mer sillan viljer de ut abstrakta
faktorer som idéer och intressekonflikter. De faktorer som kraver att
man drar egna slutsatser av den information som ges tenderar ocksa
att vara franvarande i urvalet. Ingen av eleverna drar heller den
onskade slutsatsen ur lirobokens text att privilegiesystemet kan ses
som aterinfért 1 och med de nya adelstitlarna.

Tankefigurer som lyfts fram i undervisningen tenderar, som
tidigare visats, att aterspeglas i provlésningarna. Det motsatta fore-
faller ocksa gilla: implicit framstallda tankefigurer tenderar att vara
franvarande i provlosningarna. Lararna lyfte inte i undervisningen
att privilegiesituationen kan ses som aterstilld och lirobokens infor-
mation kriver att man drar egna slutsatser. Ingen elev resonerar
heller lings denna linje.

Aktor- och strukturbegreppet ligger ofta implicit 1 denna studies
undervisning.”® 1 de lektioner som Montanero och Lucero (2011)

1 de undervisningsmoment dir begreppet definieras som “uttalat” nimns ordet aktér
eller ordet struktur en ging. Se tabell 2. Detta betyder alltsd inte nédvindigtvis att dér
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studerade fanns ocksa en stor andel sidana resonemang och lirarna
tenderade att Overlata till eleverna att forma sambanden mellan de
faktorer som presenterades. Denna tendens till implicit framstallning
torstirktes sedan ytterligare i elevernas texter. Nir eleverna ombeds
skriva ner vad de minns frin undervisningen om upptickten av
Amerika sa forenklas resonemangen och eleverna organiserar sina
texter temporalt, i termer av hiandelser och manskligt agerande och
med implicita samband. De resonemang i undervisningen som forts
med uttalade samband aterfinns 1 betydligt hogre utstrickning dn de
implicita. Denna studies resultat pekar i samma riktning: explicita
resonemang 1 undervisningen tenderar att aterspeglas i prov-
l6sningarna i hogre utstrickning dan implicita som kraver att eleven
drar egna slutsatser.

Min hypotes dr att foreliggande studies elever endast i mindre
utstrackning fatt mojlighet att urskilja hur explicita resonemang kan
formas. De implicita resonemangen i provlosningarna skulle da
spegla implicita resonemang i den genomfdrda undervisningen.

11.3.3 Strukturella forindringar — félttaget till Ryssland

En stor del av 16sningarna pa B-delen var i listform, raknade upp ett
antal forandringar under Napoleons tid och utvecklade dem pa olika
sitt. Dock utgjordes ndstan var tredje 16sning pa fragans B-del av en
text med tydlig tidslinje, som férdes 6ver filttaget till Ryssland till
Napoleons avsittning. Dessa l6sningar uppvisar onekligen kunska-
per, men ér samtidigt problematiska, eftersom en stor del av de
manifesterade kunskaperna inte dr de som efterfragas. Att organisera
en framstillning med tiden som organiserande princip ar ett legitimt
satt att resonera historiskt, men uppgiften var inte att forma en
temporal framstillning. En berittelse om falttaget till Ryssland kan
inte anses vara ett adekvat sitt att besvara provfragan “Forklara hur
Napoleon som aktor férindrade strukturen”.

Som framgar av tabell 10 var det enbart elever fran Eriks eller
Pers klasser som berittade historien om falttaget till Ryssland och

férekommer explicita resonemang, som utmarks av att sambanden mellan resonemangets
faktorer utsags.
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Napoleons fall i stillet for att fora ett aktor-strukturresonemang.
Hur kan detta forstas?

VanSledright och Brophy (1992) och Jacott et al. (1998) visade
yngre elevers tendens till att framstilla historien som minskliga
intentioner och hiandelseférlopp tidsféljd och Montanero & Lucero
(2011) ser en tendens hos femte- till attondeklasseleverna 1 sin studie
att skriva temporalt. Aret som skiljer i dlder mellan klasserna i denna
studie ger dock ingen forklaring till skillnaden mellan klasserna,
eftersom Eriks och Pers elever dr olika gamla och dnda uppvisar
samma tendens att skriva temporalt formade framstillningar av
hindelsef6rlopp. Lirobokens framstillning fors fram till falttaget till
Ryssland och Napoleons avsittning. Den skulle alltsa ha kunnat pa-
verka eleverna till att skriva en sidan provlosning, trots att det inte
efterfragades i uppgiften. Men trots detta skrev ingen av Nils elever
om Napoleons filttag till Ryssland och hans fall.

Aven i detta fall finns emellertid en relation mellan hur under-
visningen utformades och hur eleverna i de olika klasserna formar
sina resonemang. I kapitel 10 har jag visat hur undervisningen om
Napoleontiden iscensattes 1 Eriks och Nils klassrum. Erik forelaste
om Napoleons liv och gjorde jamforelser mellan liknande féreteelser
i skilda tider. De strukturella faktorerna fanns med, men utan att
lyftas fram sarskilt. Erik gick fram till det ryska filttaget, Napoleons
avsittning och déd. En stor del av hans elever skriver just en text
med tydlig temporal dimension som aterger hiandelserna i Napo-
leons liv och som avslutas med avsittningen och déden. De hade
fatt mota en framstallning av handelseforlopp 1 tidsféljd och tende-
rade att skriva temporalt formade l6sningar, trots att det i prov-
uppgiften efterfragades ett resonemang kring aktorer och strukturer.

Nils fokuserade de strukturella férutsittningarna f6r Napoleons
maktévertagande, vilket ocksd hans elever gor. I Nils klass lyftes
Korsika, den nationella fragan och adelns férlorade privilegier efter
transka revolutionen. Hans elever fick en stencil med forindringar
under Napoleons tid och de flesta av dem valjer att forma B-delen
av sitt svar pa ett sitt som i mycket liknar denna stencil. De tenderar
ocksa att fora fram betydligt fler faktorer 4n eleverna i de bada andra
klasserna och dessutom utveckla dem i hogre grad. Nils forde inte
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fram berittelsen om filttaget till Ryssland och avsittningen och znze
en enda av hans elever gor detta heller i sina texter.

Nils och Eriks elever formar 16sningar som i1 mycket liknar den
iscensatta undervisningen i respektive klass. Eleverna i Eriks klass
tenderade dessutom att formulera sin provlosning pa ett sitt som
mer liknade den genomfoérda undervisningen dn var ett relevant svar

pa uppgiften.

11.3.4 Tva olika meningsskapande processer

I studien finns flera exempel pa att det verkar vara svart for eleverna
att urskilja de strukturella faktorerna nir de dr inbakade i en
temporal framstallning. Voss och Wileys (2000) studie illustrerar ett
liknande fenomen nir deras forsokspersoner fick problem med att
skriva en argumenterande text om potatispesten pa Irland med
utgangspunkt i en temporal text. De forsékspersoner som fick en
samling skilda killor som utgangsmaterial lyckades betydligt bittre
med uppgiften. Hur kan detta forstas?

Ett exempel frin Marton och Booth (1997, s. 88 ff.) kan sprida
lijus Over dessa iakttagelser. De presenterar en sifferserie:
581215192226. Det dr mojligt att se serien som helt slumpmaissig:
tolv lika viktiga eller oviktiga siffror i f6ljd. Men om den grupperas
om: 5 8 12 15 19 22 26 sa framtrider en regel f6r hur serien ir
skapad, en meningsskapande aspekt. Talserien dr formad genom att
man vixelvis adderar 3 och 4 till ursprungstalet 5. Nir vi funnit
sifferseriens mening kan vi aterskapa strukturen och vi kan dven
fortsitta talserien odndligt. Vart fokus fors dirmed till hégra delen
av talserien. Men om sifferserien istillet presenteras for oss som en
stor summa pengar, en tipsvinst pa 5 812 192 226 dollar, sa for-
andras vart fokus och fors till vinstra delen av serien. Vinsten ar pa
nistan sex miljarder dollar och entalsnivan blir da ointressant. Om
sifferserien ges en annan kontext si forindras alltsa bade siffer-
foljdens mening och vilken del av talf6ljden som uppfattas som
viktig.

Halldén (1994) visade att elever manifesterade en syn pa historia
som minskligt intentionellt handlande i tidsfoljd, medan liraren
presenterade historisk forindring i termer av opersonliga strukturella
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faktorer. Detta kan ses i termer av skilda meningsskapande
processer. Om en larare ser historien som strukturella faktorer i
samspel, sa dr det rimligt att han 1 undervisningen fér fram sadana
strukturellt inriktade faktorer. Om en elev, diremot, har upp-
fattningen att historia dr en serie minskliga handlingar i tidsf6ljd, sa
ar det rimligt att hon urskiljer just tidsfoljden och minniskors inten-
tioner, aven om liraren soker fora fram de opersonliga strukturerna.
Hur eleven skapar mening avgor da vilka aspekter av lararens fram-
stallning som hon urskiljer, aven om liraren skapat mening pa ett
annat satt.

I Eriks klass presenteras Napoleontiden med en muntlig fram-
stallning av Napoleons liv. Hindelseforloppen och gestalterna utgor
det historiska innehéllet och tiden den organiserande principen. I
Nils klass ldser eleverna en text, dir férindringar som genomfordes
under Napoleons tid riknas upp och forklaras. Denna text ar utan
tidslinje och helt inriktad pa de strukturella férandringarna under
Napoleon. Texten kan inte betraktas som ett aktér- och
strukturresonemang, men lyfter de strukturella férindringarna under
Napoleon explicit. Dessa bada klasser formar sedan, som tidigare
visats, distinkt olika provlosningar. Samtliga Nils elever formar
nigon slags resonemang kring strukturella fordndringar under
Napoleon, medan en stor andel elever i Eriks klass formar tempo-
rala framstallningar av hindelseforlopp, trots att uppgiften innebir
att resonera 1 termer av aktor och struktur. Jag ser dessa olika sitt att
16sa uppgiften som manifestationen av tva olika meningsskapande
processer, som kan férknippas med olika syn pa vad historia dr. I
den ena for man fram strukturella foérandringar, forklarar och ut-
vecklar dem och da framtrader historia som en argumentation kring
faktorer fran det férflutna, medan de linjira historiska sambanden
framtrider 1 hindelseférlopp och deras tidsdimension.

Det strukturella perspektivet forefaller skymmas nar tids-
dimensionen och hindelseférlopp utgér forgrund och de skilda
meningsskapande processerna i undervisningen om Napoleon i de
bada klasserna forefaller ha fatt storre genomslag i provlésningarna
in provfrigans formulering. En temporalt inriktad undervisning
verkar inte mojliggora utveckling av formagan att resonera historiskt
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i termer av aktor och struktur. Snarare forefaller en sidan under-
visning motverka utveckling av férmagan.

11.3.5 Relation till lirarens syn pa historieundervisning

Grant (2003), Monte Sano (2008) och Patrick (1998) visar ett sam-
band mellan ldrarens syn pa vad historia dr och den undervisning
som formas i klassrummet. De visar att olika ldrares klasser fir mota
distinkt olika historieiamnen och att detta gar att relatera till lararens
grundsyn. I gruppdiskussionerna framfoérde Erik och Nils tydligt
olika syn pa historieundervisning. Erik framholl berittandets
betydelse och vikten av att visa pa samband och likheter mellan
fenomen 1 olika tider, medan Nils betonade abstrakt resonerande
och begreppsliggorande. I lektionerna om Napoleon och hans tid
aterspeglas dessa skillnader. Lektionen i Nils klass dgnas till stor del
at abstrakt resonerande och strukturresonemang, medan Erik
berittar och lyfter likheter mellan tidsperioder. Lektionen 1 Eriks
klass har didrmed betydligt storre likheter med den grundsyn pa
historieundervisning som han framfért 4n med det avsedda ldrande-
objektet, det lirande som han uttalat sager att undervisningen ska
moijliggora.

Patrick visar en relation mellan lirarens syn pa historia, syn pa
historieundervisning, det iscensatta lirandet i klassrummet och vad
eleverna lirde. Hon visar att lirarens syn pa vad historia dr och pa
vad historisk kunskap dr stir i relation till hur eleverna i slutet av
kursen 16ser en kallkritisk uppgift. De olika lirarna formar olika
historieimnen och deras elever manifesterar olika kunskaper och en
syn pa vad historia dr som korresponderar med deras lérares.
Hennes studie fokuserar pd relationerna mellan lirarens syn pa
historiens natur, det iscensatta lirandet och elevernas lirande och
hon foljde stora delar av undervisningen under ett ldsar. I
foreligegande studie star aktor-strukturbegreppet i centrum och
studiens design medger inte etablering av sikra kausala samband.
Emellertid ar likheterna slaende mellan Nils och Eriks respektive syn
pa historieundervisning, iscensittningen av undervisningen i
klasserna och hur eleverna i de bida klasserna formar sina
provlosningar.
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11.4 Kontrafaktiska resonemang

I undervisningen anvindes tre modeller av kontrafaktiska resone-
mang for att stodja utvecklingen av forstaelse for strukturbegreppet.
I ett kontrafaktiskt tankeexperiment utgick man fran en given
strukturell situation, Boston Tea Party, och diskuterade vilka
handlingsalternativ som stod engelska regeringen till buds. Ett annat
resonemang bestod 1 att man forindrade en faktor i en given
strukturell situation och diskuterade vilken effekt denna forindrade
taktor skulle kunna haft f6r den vidare utvecklingen. Vad hade hint
om engelsminnen valt att inte beskatta amerikanerna under
perioden fére Boston Tea Party? Den tredje modellen for ett
kontrafaktiskt resonemang innebar att man flyttade Napoleon frin
den strukturella situationen 1799 tll tiden fore revolutionen. Vad
betyder den strukturella situationens villkor och vilken betydelse har
aktorens personliga egenskaper? Hade Napoleon kunnat komma till
makten 20 (30) ar tidigare?

De tre olika sorternas resonemang uppvisar olika komplexitet. En
diskussion av handlingsalternativ kriver endast att eleven urskiljt en
strukturell situation och foérmar vilja tinkbara, men realistiska,
handlingsalternativ med utgangspunkt i den. Detta foérefaller vara en
ganska enkel uppgift for eleverna. De bada andra formerna av
kontrafaktiska resonemang som illustreras i undervisningen kriver
att eleven urskiljer flera strukturella situationer och dessutom férmar
virdera en faktor eller en aktor i relation till dessa. Det visar sig
ocksa att eleverna far betydligt storre problem med att genomféra
dessa mer komplexa sitt att resonera kontrafaktiskt.

Niagra aspekter framstar som kritiska for att kunna genomféra
kontrafaktiska resonemang av de slag som illustreras i studien. For
det forsta maste eleven ha forstatt vad ett aktor-strukturresonemang
ar, att det 4r en abstrakt konstruktion dir man soker olika sorters
faktorer och viger dem mot varandra. For det andra méste man ur-
skilja faktorer som formar de aktuella strukturella situationerna och
kunna separera ut en specifik faktor. For det tredje krivs férméagan
att viardera den utvalda faktorn, bide i relation till den aktuella
situationen och i relation till den fortsatta utvecklingen.
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I ett undervisningsmoment introduceras en alternativ diskussion.
I stallet for att hypotetiskt flytta Napoleon till tiden fore den franska
revolutionen och diskutera om han kunnat komma till makten i det
gamla sambhillet, sa férdndrar eleverna istillet hans dlder. Skulle en
gammal man kunnat ta makten 1 Frankrike? Detta illustrerar en
fjarde kritisk aspekt for ett kontrafaktiskt resonemang: eleven maste
urskilja villkoren for tankeexperimentet. Vad ar det egentligen som
ska hallas konstant och vad ar det som hypotetiskt ska variera?

Men finns det 6ver huvud taget nagon anledning att arbeta med
sidant som inte har hint? Ar det inte svirt nog att ge méjlighet for
eleverna att utveckla kunskaper om sadant som verkligen har hint?
Voss et al. (1998) visar att kontrafaktiska resonemang kan stodja
utveckling av forstaelse for begreppen “tillricklig” och "nédvindig”.
Lirarna i foreliggande studie menade att kontrafaktiskt resonerande
utgor en hjilp for eleverna att urskilja strukturella faktorer och i
studien visar jag att eleven mdste anvanda sig av sina historiska
kunskaper, sin forstaelse for aktor-strukturbegreppet och gbra be-
démningar av rimlighet och relevans 1 de studerade kontrafaktiska
resonemangen. Dessa formagor krivs ocksa for att kunna forma
aktor-strukturresonemang, vilket da skulle indikera att kontrafaktiska
resonemang kan stédja utveckling av férmagan att resonera i termer
av aktor och struktur.

Fergusson (1997) argumenterar for att kontrafaktiska resonemang
ska vara rimliga och bygga pa alternativ som faktiskt stod till buds
och som den samtida aktoren kan ha betraktat som tinkbara. Detta
innebdr att ett kontrafaktiskt resonemang ocksa skulle ha ett virde i
att trina elevens historiska empati.

Eleven kan inte reproducera en fardig framstillning nir hon
formar ett kontrafaktiskt resonemang, utan maste anvinda sig av
sina kunskaper och firdigheter. I och med att man inte kan re-
producera ser jag en potential till formativ bedémning: har eleverna
utvecklat de kunskaper som forvintades?

Denna studie indikerar att kontrafaktiska resonemang har
potential att bidra till utvecklingen av elevers férmaga att resonera
historiskt.

223



AKTOR OCH STRUKTUR I HISTORIEUNDERVISNING

11.5 Avhandlingens kunskapsbidrag
och fortsatt forskning

I denna studie underséktes provlosningar och undervisnings-
moment i syfte att undersoka féormagan att i en skolkontext resonera
historiskt 1 termer av aktér och struktur, denna formagas
beskaffenhet och vad som krivs for att utveckla den. Studiens
design med tva kompletterande material visade sig vara férdelaktig,
eftersom det gav moijlighet till att undersoka formagan med olika
ingangar. Analysen av provlosningarna gav grundliggande insikter
om foérmagans beskaffenhet och kritiska aspekter férenade med ut-
vecklingen av den. Denna forstdelse stirktes och utvecklades sedan i
analysen av undervisningsmomenten. Férmadgan visade sig vara av
sammansatt karaktir och analysen visar att det krivs urskiljanden av
ett flertal kritiska aspekter av olika karaktiar for att kunna forma ett
aktor-strukturresonemang.

Studien utgér ett bidrag till den vetenskapliga kunskapen om
komponenter i ett bistoriskt resonerande. Kunskapslaget inom detta félt ar
dock svagt och vidare forskning behévs. En angeligen fortsattning
pa studien skulle vara att anvinda dess resultat for att forma
undervisning. Utvecklas elevers férmdga att resonera historiskt pa
detta sitt om man i undervisningen goér det mojligt f6r dem att
urskilja de funna kritiska aspekterna? Denna studies material ar stort
och kommer frin tre lirare, sextiofem elever och undervisning i tre
klasser. Det dr dock inte moijligt att hdvda att de kritiska aspekter
som pavisas i denna studie skulle vara de enda tinkbara. Fortsatta
studier som undersoker foérmagan vidare har darfér potential att
tordjupa forstaelsen for formagan att resonera historiskt i termer av
aktor och struktur och dess beskaffenhet.

Ett aktor-strukturresonemang utgér emellertid endast en av
komponenterna i ett historiskt resonerande. Det finns ocksa ett stort
behov av studier kring andra komponenter. Framfor allt saknas
studier som férdjupar forstaelsen for de 6vriga nyckelbegreppen och
de innehallsliga begreppen i en skolkontext. Fortsatta studier kan
stalla fragor som: Vad kan man nir man kan resonera i termer av
kontinuitet och férindring? Vad krivs for att kunna resonera
historiskt 1 termer av orsak och verkan? Vad innebidr férmagan att
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bedoma signifikans? Vad innebdr det att kunna anvinda sig av
innehallsliga begrepp? Vad forstir man ndr man forstar principen
om yttrandefrihet?

I analysen visas att lirandeobjekten tenderar att férdndras fran
det avsedda nyckelbegreppet aktér och struktur i riktning mot fram-
stallning av hindelseférlopp och mot de innehallsliga kunskaperna.
Detta indikerar en problematik férenad med sammansatta lirande-
objekt. Fortsatt forskning kan fordjupa firstdelsen for komplexa
larandeobjekt av olika slag inom historieimnet. Sddana finns emeller-
tid inte bara inom historia, utan dr vanliga i manga av skolans
undervisningsimnen och detta leder till frigan om problematiken
med att halla kvar komplexa och formageinriktade lirandeobjekt
ocksa finns i andra dmnen. Det dr dirfor angeliget att undersdka
undervisning i relation till komplexa lirandeobjekt 1 historia och
inom andra dmnen och komparativt 1 forhallande till olika skol-
amnens undervisningsinnehall.

Tidigare forskning har pavisat ett samband mellan lirarens syn pa
historia och den undervisning som formas i klassrummet, vilket i sin
tur ger olika mojligheter till lirande. Eleverna i dessa studier
manifesterar 1 sin tur en syn pa historia som tydligt korresponderar
med lirarens och manifesterar kunskaper som kan relateras till den
iscensatta undervisningen. Denna studie visar ocksd sadana
relationer: mellan lirarnas syn pa historia och historieundervisning
och den undervisning som formas; mellan det som gors moijligt att
lira 1 lektioner och elevernas lirande, som det manifesterades i prov-
l6sningarna. Studiens design medger emellertid inte etablering av
sakra kausala samband. Vidare forskning inom historieimnet och
andra amnen har potential att bidra till forstaelsen fOr relationen
mellan undervisning och elevernas larande och aven for relationerna mellan
lirarens forestillningar om dmnet och dess natur 4 ena sidan och
undervisning och lirande 4 den andra.

Denna studie utgor ocksa ett kunskapsbidrag till ett forskningsfalt
med variationsteoretisk ansats. Variationsteoretiska redskap i kom-
bination med en dmnesteori, som gav forstdaelse for historiens olika
kunskapsaspekter, visade sig vara goda verktyg for analysen av och
forstaelsen for ett komplext lirandeobjekt. Det visade sig ocksa
fruktbart att anvinda sig av tva kompletterande datamaterial av olika
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karaktir, eftersom de gav olika ingangar till nyckelbegreppet aktor
och struktur. Detta medférde dels att resultaten blev mer stabila, da
analyserna bekriftade varandra, dels att de blev mer mangfacetterade
in om studien begrinsats till ett datamaterial. Studien visar en mojlig
vig fOr fortsatta variationsteoretiska studier av sammansatta lirandeobjekt.

11.6 Slutord

Att tinka historiskt innebir att mentalt forflytta sig i tid och rum, till
samhillen som pd manga sitt skiljer sig fran det samhille vi sjilva
lever i. Att resonera historiskt innebdr att organisera information
frin det forflutna i syfte att beskriva, jamfora och/eller forklara
historiska fenomen. Jag ser det som en viktig uppgift f6r skolans
historieundervisning att géra det méjligt for elever att utveckla sitt
historiska tinkande och sin férmaga att resonera historiskt. Det ér
min foérhoppning att de insikter som denna studie gett ocksa ska
vara till hjalp for den undervisande praktikern i arbetet med att
skapa en god undervisning i historia.
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Agent and Structure in the Classroom
About the Development of Students’ Historical Reasoning

1. Background

This thesis investigates in an educational context the ability to
reason historically. Van Boxtel and van Drie define historical
reasoning in the context of history education as

...an activity in which a person organizes information about the past
in order to describe, compare, and/or explain historical phenomena
(van Boxtel & van Drie, 2008, p. 89).

This definition suggests that the activity of historical reasoning can
have different aims, and it follows from this that the organization of
the information differs depending on the purpose of the reasoning.
Van Boxtel and van Drie developed a framework for historical
reasoning consisting of six components. The two first components
in this framework are the ability to ask historical questions and the
ability to use sources. Information from the past has no meaning in
itself, but meaning is created by the questions you ask and how the
sources are used. The third component of historical reasoning is
contextualization: the ability to put a topic into a broader temporal,
spatial, and social context. The ability to argue is the fourth
component. It is possible to see the past from different perspectives
and to interpret the past in various ways, and van Boxtel and van
Drie point out the necessity of supporting an interpretation with
rational arguments and well-evaluated evidence. How historical
argumentation is carried out is thus a fourth aspect of historical
reasoning. History has two kinds of domain-specific concepts:
substantive concepts and key concepts. The fifth component of
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historical reasoning is the ability to use these substantive concepts,
concepts that refer to historical phenomena of various kinds, e.g.
feudalism, the Industrial revolution, the ideas of the Age of
Enlightenment. The key concepts are related to organizing and
meaning making within the discipline of history: e.g. looking for and
describing processes of change and continuity, discussing causes and
consequences, significance, agents and structure.

The six components of the ability to reason historically are:
asking historical questions, using sources, contextualization,
argumentation, using substantive concepts and using key concepts.
Earlier research has studied some of the components of historical
reasoning: the wuse of sources (Wineburg, 1991, 1998);
contextualization (van Boxtel & van Drie, 2004); appraising of
significance (Levesque, 2005; Levstik, 2005; Limon & Carretero,
1998); historical empathy (Lee, Dickinson & Ashby, 1997).

This study is about one of the key concepts: students’ ability to
reason historically in terms of agent and structure. Reasoning in
terms of agent and structure means discussing the relationship be-
tween the individual and the surrounding society and is common
within the discipline of history (Kjeldstadli, 1992; Kvande &
Naastad, 2013). The structural factors’” limit the agent’s possibilities
for action but the agent can act within these limits, and can also act
in order to change them (Mansson, 2003; Bendix, 1984). Archer
(2000) sees the structures as the primary factors, but stresses the
mutual influence between agents and structures.

A number of studies have investigated how pupils and students
explain historical phenomena and to what extent their explanations
are given in terms of agent and in terms of structure (Carretero,
Jacott, Limon, Lopez-Manjon & Leon, 1994; Carretero, Lopez-
Manjon & Jacott, 1997; Jacott, Lopez-Manjon & Carretero, 1998;
Halldén, 1986, 1987, 1993, 1994, 1997, 1998; Lee, Dickinson &
Ashby, 1997; Voss, Wiley & Kennet, 1998). This research shows
that students tend to explain historical phenomena in terms of the
individual agent, his intentions and actions rather than paying

7 Traditions, ideas, cultural patterns, economic conditions, distribution of power, and
social institutions are examples of structures (Mansson, 2003).
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attention to structural factors. VanSledright and Brophy (1992)
showed that younger children were able to organize historical infor-
mation in temporal order and to connect causes and consequences
when asked to. The study indicates that the ability to put together
this kind of historical account is part of the child’s natural
development. A development of the ability to reason in terms of
both agents and structures, on the other hand, does not appear to be
a part of the child’s natural development. On the contrary, the
research mentioned above implies that students need instruction in
order to develop the ability, and since this kind of reasoning is
common within the discipline of history it is desirable that they get
the opportunity to do so. In this study, I investigate this ability in an
educational context, and what is needed in order for students to
develop their ability to reason historically in terms of agent and
structure.

I worked together with three history teachers in a Swedish secon-
dary school over the course of eight weeks of lessons in a basic
history course, Historia A, and in discussions around these lessons.
The objective of the teaching was that the students should develop
their ability to reason historically in terms of agent and structure,
and that they should develop their knowledge of the Enlightenment
period, the Revolutions and the Napoleonic era. The eight-week
period of teaching was concluded with a test, where the students
were supposed to show their ability to reason about the Napoleonic
era in terms of agent and structure.

2. Aim and research questions

This study aims to investigate the ability to reason historically in
terms of agent and structure in an educational setting, and to
explore the nature of this component of historical reasoning. The
research questions are:
e What does it mean to reason historically in terms of agent and
structure?
e What does it take to be able to reason historically in terms of
agent and structure?
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The aim of the study is to contribute to the scientific understanding
of historical reasoning in an educational context. An additional aim
is that this understanding will contribute to the development of
history teaching in schools.

3. Theory

I see historical knowledge as four interplaying aspects of knowledge.
In this work I combine this view on historical knowledge with a
theory of teaching and learning: variation theory.

a. Four aspects of historical knowledge

I see historical knowledge as interaction between four aspects of
knowledge: #he nature of history, the historical content, the substantive concepts
and the key concepts, as illustrated in Figure 1. This view of historical
knowledge is based on the work of the Woods Hole Conference in
the USA (Bruner, 1960; VanSledright, 2011), and Schools Council
History Project in Great Britain (Husbands, 1996; Lee 2005, Lund,
20006; Shemilt, 1980, 1983).

Knowledge of the

nature of history
History as interpretation
of sources, from
different perspectives

The historical

content
Courses of events
Historical figures
Historical processes

Historical
knowledge
Key concepts Substantive
Change and continuity concepts
Cause and Feudalism
. cton_se?ueﬂceth The Industrial Revolution
lSSan?' empatny The Enlightenment ideas
ignificance
Agent and structure

Figure 1. Four aspects of historical knowledge.
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The first aspect of historical knowledge is the understanding of the
nature of history, the understanding of how historical knowledge is
created and established, that history is a construction, built on inter-
pretation of sources from the past and the understanding of how
this is carried out. The second aspect is the historical content:
courses of action and events; figures, phenomena and processes in
the past. The third aspect is the substantive concepts, which are
close to the historical content and represent courses of action,
processes and phenomena. The fourth aspect, the key concepts, is
the main focus of this study. As mentioned above, the discipline of
history searches for causes and consequences, discusses change and
continuity, argues about significance and discusses the interaction
between agents and structures in a process of organization and
meaning making and these key concepts “shape our understanding
of what it is to ‘do’ history and allow us to organize our content
knowledge” (Lee, 2005, p 32). Counsell (2000) discusses the
difference between the understanding of the function of a key
concept in history and the ability to perform the activity connected
with the key concept. In this study the understanding of the key
concept agent and structure, and the ability to reason historically in
terms of agent and structure, are seen as two different but closely
related aspects of the key concept.

In the model, I placed the historical content and the substantive
concepts on one side, and knowledge of the nature of history
together with the key concepts on the other side. This shows the
connection between these pairs of aspects. All arrows, however,
point into the middle of the model, to emphasize that all aspects
play a part in developing historical knowledge.

b. Teaching and learning: Variation theory

Variation theory is a theory of learning and teaching that has
developed out of phenomenography (Marton, 2006; Marton &
Booth, 1997; Marton, Runesson & Tsui, 2004; Pang 2003). It
stresses that learning is always learning of something. Typical
questions asked in studies using variation theory are: What is to be
learned? What constitutes the object of learning? What is the nature
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of the ability? What does it mean to know this or to be able to do
that? When you know this, what do you know? When you can do
that, what can you do? What does it take to develop this knowledge
or that specific ability? Object of learning, discerning, learning, and critical
aspects are important concepts in this study

Studies using variation theory are in general situated in the
context of a classroom and examine a desired outcome of the
teaching, something that is to be learned: the object of learning. The
object of learning has three different forms: the teacher’s intention,
what she wants the students to learn, is #he intended object of learning,
the learning that is made possible in the classroom is #he enacted object
of learning, the lived object of learning is what the student actually learns.

A phenomenon is elucidated in contrast with what it is not, and
what is to be discerned must be separated from the background. For
example a bird sitting in a tree is hard to discern, but when it flies
away it stands out against the surrounding wood. Once discerned, it
is also possible to discern important features of the bird: the size,
the color, the manner of flying, and to determine what kind of bird
it is. In variation theory learning is seen as a change in the way a
person sees a phenomenon, and is thus a consequence of
discernment.

Learning can imply:
e a change in how a person discerns a phenomenon and

distinguishes it from its context, that is, a change in what is
perceived as the background and what is in focus.

e a change in what aspects are discerned, how they relate to each
other and to the whole.

e a change in the meaning a person ascribes to a phenomenon.

Wernberg (2009) studied primary school children who had
difficulties figuring out how many minutes there are between two
given times. The teachers thought that it was hard for the pupils to
count using 60 (60 seconds in a minute, 60 minutes in an hour)
when they were used to counting using 10, 100 and 1000. But
Wernberg and the teachers found out that the problem was on quite
another level: the pupils had problems reading the clock. They had
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discerned the function of the minute hand, but they had not
discerned the importance of the hour hand for telling time. They
had not discerned that this hand also moves, although more slowly
than the minute hand, and that it is crucial for reading the clock.
When the teacher removed the minute hand from the demon-
stration clock, it was possible for the pupils to discern the function
of the hour hand, and to distinguish between 14.30, 15.30 and 16.30.
When it was made possible for the pupils to discern the function of
the hour hand, their counting performance on the task improved.

To learn is to be aware of critical aspects of what is learned
(Runesson, 20006, p. 397).

Two critical aspects connected with the ability to read the clock
were found: the function of the minute hand and the function of the
hour hand. Different ways of seeing all kinds of phenomena are
characterized by which etical aspects of the phenomenon a person
discerns and focuses on simultaneously.

c. To analyze teaching and learning
within the same theoretical framework

These two theories have the advantage of making it possible to
analyze teaching and learning in commensurable terms. The four
different aspects of historical knowledge and the concepts of
discernment, object of learning and critical aspects are useful tools
for investigating both the lessons and the students’ texts.

4. Method

a. Favorable conditions

In the design, I tried to create the most favorable conditions
possible for the study by working with three educated and
experienced teachers, to whom I have given the pseudonyms Erik,
Nils, and Per. The teachers decided on the objective of the teaching:
the ability to reason historically in terms of agent and structure, and
they decided that the historical content of the study should be the
Enlightenment period, the Revolutions and the Napoleonic era.
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They planned the lessons individually, but with this comprehensive
aim. In this way I made sure that their motivation for the task would
be optimal. The intended object of learning is the starting point for
the analysis, which implies that the lessons and the texts are
analyzed according to the aim expressed by the teacher, not
according to standards imposed on the teachers by the researcher.
The classes were the teachers’ ordinary classes, and since the
empirical part of the study was carried out from January to March,
the teachers and the students knew each other well. The students
were of mixed ability and good order was maintained in the
classrooms. All these factors are important in creating the desired
conditions. When a study is conducted under good conditions, the
results cannot be explained away as being conditioned by bad
circumstances (Flyvbjerg, 20006; Silverman, 2005).

b. A case study

The objective of this study is to provide valuable insights into the
understanding of the ability to reason historically in terms of agent
and structure in an educational context, by studying two main
materials:
e tests where the students reason about the Napoleonic era in
terms of agent and structure
e sections of lessons where the teacher has the intention of
addressing some aspect of the key concept of agent and
structure.

By studying a case in detail, understanding of the greater pheno-
menon is established, and I study these materials in order to gain
insights into the greater phenomenon: historical reasoning in terms
of agent and structure in an educational context. This, in turn, is one
of the components of historical reasoning, as defined by van Boxtel
and van Drie (2008).

A qualitative study establishes credibility, confirmability, transfer-
ability and dependability (Lincoln & Guba, 1985) by a clear, detailed,
and deep description that enables the reader to evaluate the results
and to assess to what extent they are transferable to other situations,
and this study claims this type of generalizability. Case studies can
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be subjective, selective, or anecdotal, and there is a risk of bias
(Cohen et al., 20006, p. 254). To avoid this, I elucidate my reasons for
choosing the particular sections of lessons that I use in the study,
give detailed citations in the main text, and make the analysis
transparent.

A qualitative study has its strength in providing insights by close
examination of limited data. But this deep analysis needs to be put
in context (Silverman, 2005, p. 127). In this study, that context is
provided by three perspectives: the teachers’ views on the teaching
of history and on the key concept of agent and structure, the
methods used, and the use of textbooks and teaching aids.

c. Realization of the study and its data material

The study was carried out over eight weeks in an upper secondary
school in one of the larger Swedish cities. The students were
between 17 and 19 years old and attended a theoretical program,
focusing on social studies. The data material consists of:
e recordings and transcripts of four initial meetings with the
teachers
e 230 texts, written at the beginning of the study, where the
students reason counterfactually and/or in terms of agent and
structure
e recordings and transcripts of the teachers’ comments on the
individual lesson
e recordings and transcripts of 21 lessons
e ficld notes
e textbooks and teaching aids used
e (5 texts, written at the end of the study, discussing the
Napoleonic era in terms of agent and structure.

The primary material is the transcripts of the recorded lessons and
comments combined with the 65 texts, discussing Napoleon. The
other material is used as a background.
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d. Selection of sections

I identified 55 sections of different lengths in the lessons, and the
concept of agent and structure was present in 45 of them. The
teachers addressed different parts of the concept of agent and
structure in different lessons. They were of the opinion that the
concept of structure is particularly difficult for the students to
understand, and in order to help them to develop their under-
standing, the teachers divided the concept into subcategories:
natural resources, technical factors, ideas and conflict of interest.”
They also used counterfactual reasoning in order to clarify the
structural factors. In Nils’ class the concept of agent and structure
was addressed to a greater extent and in more varied ways than in
the other classes altogether. All counterfactual discussions except
one were also carried out in this class.

The selection of the eight sections analyzed is based on the aim
of the study and on the theories used (Silverman, 2005, p 128ff).
The intended object of learning is some aspect of the key concept of
agent and structure, and I have selected lessons that focus on
different parts of the concept.

In two of the selected sections, the objective is to broaden the
concept “agent”. In the first 230 texts written by the students, all the
agents were men, and in one lesson the teacher wanted them to see
that an agent can also be a woman. They also tended to see an agent
as a powerful and brutal man and in a second lesson the teacher
focuses on peaceful agents: the Enlightenment philosophers.

In the earlier texts, the students tended to use concrete structural
factors, like technical inventions and economic factors, rather than
more abstract factors like ideas and conflicting interests between
different groups in society. In one of the selected sections they read
the textbook in search of different kinds of structural factors in the
political situation around the French revolution.

One of the Enlightenment ideas, the idea of tolerance and
freedom of speech, was in focus in a fourth section.

® One of the teachers divided the concept into technical, political, mental and economic
structures.
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The teachers used counterfactual reasoning in order to enhance
the students’ understanding of structures. In one selected section
they discuss the English king’s possible courses of action after the
Boston Tea Party. They continue with another counterfactual
discussion where they hypothetically remove one factor from the
structural situation: What would have happened if the English had
decided not to impose taxes on the Americans?

Some of the sections are selected because the same intended
object of learning is focused on in two or more groups. Variation
theory stresses the importance of differences in being able to
discern, and it is thus useful to analyze sections with the same
learning objective. Voltaire’s famous: “I disapprove of what you say,
but I will defend to the death your right to say it” is the starting
point of reasoning about tolerance and freedom of speech in all
three classes. In two of the classes the teacher asks the
counterfactual question about whether Napoleon could have come
into power 20 (30) years earlier. These two lessons are of special
interest, since they deal with the same historical content as the task
in the test.

e. Method of analysis

In analyzing students’ texts, it is necessary to decide whether to use
predefined categorization or not. In my opinion, a predefined
understanding has disadvantages, e.g. that the researcher thus
becomes blind to unexpected features of the material, or that she
overestimates the students’ abilities, which results in an accumu-
lation of texts in the less complex categories. My ambition is to find
out what is actually in the texts, rather than being led astray by ideas
about what ought to be in the texts, and to form a pedagogically
meaningful understanding of all the texts. This approach corre-
sponds with a phenomenographic-variation theory point of view.
The teachers’ intended object of learning is the starting point of
the investigation and the texts are analyzed in relation to the ability
to reason historically in terms of agent and structure. In the analysis
I read the texts several times, searched for qualitative differences
and similarities, tried, rejected and accepted ways of understanding
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them, and finally came up with a system of categorization that
clarifies critical aspects connected with the ability. This under-
standing is deepened in the analysis of the sections of lessons.

Each section of a lesson also has one or more intended object(s)
of learning, and I analyze the intended object of learning in terms of
the four aspects of historical knowledge. What aspects of historical
knowledge is it the intention to address in the teaching and what
learning is made possible? The relationship between the intended
and the enacted object(s) of learning and the examples of counter-
factual reasoning are investigated as a part of discussing what it
takes to develop the ability. I also pay attention to the relation be-
tween the enacted object of learning in different classes and the
students’ learning as manifested in the texts.

In the study I describe pedagogical work with a historical
concept, and my purpose is not to examine historical knowledge per
se, but to investigate how a historical ability is manifested by the
individuals in the learning situation. Knowledge and abilities are
seen in relation to those who discern, in this case two different kinds
of subjects, students and teachers. The lessons are to a great extent
influenced by the teachers’ different ways of seeing the concept, and
I regard the texts as reflecting the 65 students’ discernment of how
to reason in terms of agent and structure. In addition, the whole
analysis can be regarded as my discernment of the concept as it is
manifested in this material.

The validity of the analysis is strengthened by peer examination.
The material is presented in reverse chronological order, with the
analysis of the texts first, and the lessons second. In this way the
presentation focuses first on the ability and then on the ability in
combination with what is needed in order to develop it.

5. The context

The teachers’ view on history teaching is investigated in a number of
studies and different conceptions of history and of history teaching
are found (Berg, 2010; Evans, 1994; Grant 2003; Monte Sano, 2008;

Patrick 1998; Schullerqvist & Osbeck, 2009). In this study, the
teachers chose the same object of learning, but also expressed
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clearly different views on history teaching. Erik focused upon the
importance of storytelling in the classroom and upon the
comparison between similar phenomena in different times; Nils
stressed the importance of intellectual training and the use of ana-
lytical tools; Per emphasized the knowledge of history as a goal in
itself.

The overall historical content during the study was the Enlighten-
ment, the Revolutions and the Napoleonic era, and this was studied
in all classes, although the balance between the topics differed in the
three classes. The teachers’ lecturing was a dominant element, and
between 35 and 79 percent of the time was used for lectures.
Another common feature was the group discussions of a given
topic, followed by a discussion of the same topic with the whole
class.

The teachers frequently used supplementary teaching aids: films,
primary sources and texts from other textbooks. This use differed
from teacher to teacher, and no teaching aid was used in more than
one of the classes. The textbook was hardly used at all in the
classroom. However, the teachers did expect the students to study it
at home on their own initiative, and expressed irritation over the
fact that this wasn’t done to the desired extent.

Previous research has discussed the impact of the textbook on
teaching in the classroom (DsU, 1980; Englund, 1999; Olofsson,
2011). In this study there is a correlation between the selection of
historical content in the textbook and what is studied in class. I
argue that this can be seen as being conditioned by a corre-
spondence between the authors’ and the teacher’s views on what is
important in history, rather than as a sign of the teacher’s lack of
independence. In all likelihood the teacher chooses a textbook that
agrees with his own view of history and what it is important to study
in the history classroom. Seeing teachers as independent rather than
passive agents (Zahorik, 1991) is also supported by how the teachers
in this study select different teaching aids and organize the work in
the classroom in different ways.
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6. Results

a. The task

At the end of the study the students were given the following task:

A. Explain in terms of agent and structure how it was possible for
Napoleon to seize power (show the interplay between agent and
structure).

B. Explain how Napoleon as an agent changed the structure.

The teachers considered the Napoleonic era to be especially suitable
for a discussion in terms of agent and structure, since the French
revolution resulted in great changes in French society and with that
came a new structural situation which made it possible for a person
from the gentry to rise in society. In addition the Napoleonic era
brought about new structural changes, e.g. a bigger army, a school
system, the Napoleonic Code.

I classified the students’ solutions to the task in order to create an
understanding of the different ways in which the students reason in
terms of agent and structure, i.e. what aspects of the concept they
have discerned. The basis of the classification is the teachers’
intended object of learning in relation to the qualitative” similarities
and differences in the students’ texts. It was necessary to classify
question A and B separately, since they generated texts of a different
nature.

b. Reflections on the analysis

My first focus was the content. The students use different factors in
their reasoning, and can focus on the changes brought about after
the French revolution, the political vacuum after the executions,
and/or the growing power of the army. All these factors are
relevant, and a discussion around any of them can be valid. In order

” The word “quality” is used with two meanings here. Two solutions can show different
levels of complexity, and thus one of them is “better” than the other. But they can also be
of a “different nature”: one text discussing only the agent and another text discussing only
the structure.
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to reason in terms of agent and structure it is thus crucial to select
relevant factors, but exactly which factor is chosen is not crucial.

These relevant factors can either be developed or not. The students
developed the factors by explanations, comparisons, assessments of
significance, and/or causal reasoning.

My second focus was the presence of both relevant structural factors
and relevant factors concerning the agent. If your aim is to discuss in terms
of agent and structure, you have to present both kinds of factors. A
text that only presents factors of the same kind is of lesser quality
than a text that presents both kinds of factors.

Clarity was my third focus. Many students write texts where the
readers are left to make the connections for themselves, as in this
example:

France was in a mess after the French revolution. Napoleon became a
general at the age of 24 and he seized power.8

Perhaps this student means that Napoleon’s remarkable carrier
implies that he was unusually competent and that this was why he
was able to take the opportunity to seize power in the turbulent
situation. But this is not stated;, the reader has to draw these
conclusions. Thus there is an important qualitative difference
between those texts that have explcit links and those where the
interaction between agent and structure is izplicit.

I investigated whether the use of the zerwinology “agent and
structure” was an important quality to take into account when
categorizing the texts. Some texts give a detailed account, and
demonstrate a developed understanding of how reasoning in terms
of agent and structure is to be carried out, but do not use the words
“agent” or “structure”. Other texts use the terminology, but
incorrectly, and/or together with invalid factors. Therefore the use,
or the lack of use, of the terminology offered no explanatory value
to the analysis.

* My translations aim at being correct and at giving an impression of the student’s style. I

have also kept the student’s punctuation and use of lower- and upper-case letters. All
citations are complete.

241



AKTOR OCH STRUKTUR I HISTORIEUNDERVISNING

The students had no opportunity to check facts. Therefore I
accept incorrect facts, as long as it does not affect the whole answer.

c. Question A

This way of understanding the texts resulted in a categorization of
the solutions of Question A with four main categories and nine

subcategories (see Table 1).

Table 1. Categorization, question A.

little content knowledge

without a historical
content

factors

Main category Subcategories
a. b. C.
Reasoning showing Reasoning Reasoning with few | Reasoning about

the wrong
historical content

Similar factors
One or more factors of the
same kind

Factors
concerning the
agent

Factors concerning
the structure

Implicit interaction One or some Several factors are
The interaction between agent | factors are developed
and structure is not described | developed

Explicit interaction One or some Several factors are
The interaction between agent | factors are developed
and structure is made explicit | developed

The main categories above show essential qualitative differences
concerning the ability to reason in terms of agent and structure. The
following text

An agent seizes power after a revolution. When he comes into power,
people will think he’s a good leader, since the one before was so
worthless.

is classified as Reasoning without a bistorical content, since it is neither
situated in time nor in place. Texts making use of the wrong
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historical content, in most cases the French revolution, ten years
earlier, are also placed in the main category Little content knowledge.

Some texts discuss either structural factors or factors concerning
the agent, and these texts manifest the characteristics of the category
Similar factors.

In France before Napoleon came to power they had a pretty good
army. The country was still in a bit of a crisis and Napoleon came to
power.

In this solution, the student presents two structural factors: the army
and the crisis in the country, while Napoleon emerges out of
nowhere.

A text with both kinds of factors is placed in one of the cate-
gories involving znteraction. The text below presents several factors
and develops some of them, but the reader has to make the connec-
tions in order to understand how these factors interact. The solution
is an example of Implicit interaction: b.

Many Frenchmen were tired after 5 years of power struggle and the
government depended under those circumstances more and more on
the military. Napoleon was a part of the gentry and was born in
Corsica which became French a couple of years before he was born.
In the citizenship everyone became a citizen, and he counted as
French. Earlier only the nobility could be with the military, but since
the lesser nobility could also be in, it opened new opportunities for
napoleon. He had a record breaking military career and it was there he
began to have influence. At the same time there were no obvious
agents and that opened up for new agents. Then there was equality
before the law.

The text below is an example from the most complex category,
Explicit interaction: b. Texts in this category present several factors,
develop them and show links between at least some of the factors.

Napoleon was born of Italian parents on an island which at that time
belonged to France. The structure made it possible for Napoleon to
become what he wanted, he was not born to be something. At a
young age he entered the army where his career went well very soon.
Since he was born on French soil he could join the French army de-
spite his Italian parents. The French revolution meant that there was a
class society instead of a society of estates. In a society of estates you
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are born to become something, for example a farmer, in contrary to a
class society where you can theoretically become what you want.
Agent and structure influence each other in this way that if there is
not a structure that makes it possible that there are opportunities then
the agent can’t come a long way, but is restricted. In the same way if
there is no agent that can make use of the opportunities in the
structure. Had Napoleon been born 20 years earlier he could not have
come to power since the French revolution had not taken place.
Napoleon was very smart and risk-taking, this made him a great agent.

The student writing this kind of text manifests the discernment of
several important critical aspects: relevant content; factors con-
cerning both agent and structure; presenting several factors and
developing them; forming an explicit interplay, at least between
some of the factors. The text from the less complex categories
manifests discernment of only one or a few critical aspects connec-
ted with the ability.

d. Question B

Question B made the students list changes under Napoleon, e.g. the
metric system, the Napoleonic Code, the schools. As shown in
Table 2, there are differences concerning the richness of the
solutions, whether few or several factors are presented, and whether
they are developed or not.

Table 2. Categorization, question B.

Main category Subcategories
a. b. C.
Reasoning showing | Reasoning with Reasoning about the
little content few facts wrong historical
knowledge content
Reasoning about One or some One or some factors | Several factors are
structural changes | factors are are presented. presented.
in the Napoleonic | presented. One of the factorsis | Several factors are
era They are not developed. developed.
developed.
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Some texts are almost empty of content and Reason with few facts:

He made France a better country. People started to believe that it
would be good again when they got Napoleon as a leader.

Some other texts present some structural changes but do not
develop them. The text below is placed in the category Reasoning
about structural changes in the Napoleonic era: a.

Napoleon changed the structure by censorship, secret police and
political [illegible]. By war he planned to expand France. Politically he
changed things by using some ideas from the revolution but still being
the only leader. Economically it became better when they won wars
and technically by conscription and a big army that was rapid.

Other texts reason about structural changes, present several factors
and develop them. The text below is an example from the complex
category Reasoning about structural changes in the Napoleonic era: c.

Napoleon changed a series of things that the Western countries have
imitated. He changed so that the house numbers were in order with
even numbers on one side and uneven on the other before they stood
every which way. He made the meter the official system of measure-
ment. He formed the Civil Code. Code napoleon which was a book of
the Law before there were a lot of others but no official. The Civil
Code, it has influenced many Western countries. He introduced tax
on tobacco, wagons, spitits and introduced a kind of an interest rate.
He introduced mandatory schooling which everyone could afford but
he also introduced colleges where the best students could enter
instead of those with money as it was before.

Fewer solutions of question B use the wrong historical content in
their reasoning, compared with the texts of question A. However, a
large minority, one third, of the texts present one or a few factors,
and continue by describing courses of action, using a distinct timeline. In
these texts the students give accounts of Napoleon’s campaign in
Russia, his dethronement and deportation.

When he seized power he established censorship, secret police and
prohibited labor unions. He made the army common and about every
fifth person was in the army and everybody could rise in rank as long
as they were brave and courageous, that increased confidence. He
used fast attacks not as the others with heavy slow. Brought as little
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food as possible for rapid movement. But this made him vulnerable
because he attacked Russia, because they just backed off and took all
the provisions and destroyed everything. Finally the winter came and
most of them froze or starved to death. 400 000 died and 100 000
were captured out of 600 000 men. 1812 Napoleon was sent to Elba
to live there the rest of his life, but escaped and was sent to St. Helena
instead. 1815 there was peace in Waterloo between Russia and France.

These texts undoubtedly show some knowledge about Napoleon,
his time and reign, but a story about the campaign in Russia is not a
satisfactory way to discuss how “Napoleon as an agent changed the
structure”, which was the task. History is often written using a
central timeline but a discussion using reasoning in terms of agent
and structure is synchronic and web-like; it reasons about the impor-
tance of factors in relation to each other, and the timeline is of
secondary importance. These different ways of organizing a text also
require different choices of historical content. The difference between a
synchronic discussion in terms of agent and structure and a story with a distinct
timeline is thus shown to be a critical aspect. In order to be able to
reason in terms of agent and structure, the students must have
discerned the difference between these two approaches.

e. The ability as it appears in the solutions —
critical aspects found in the texts.
The analysis of the solutions of question A and B shows a number

of critical aspects that a student has to discern, in order to reason in
terms of agent and structure:

e that there is a difference between synchronic structural
reasoning and presenting chains of action

e that you should select and present relevant factors that suit the
intended way of reasoning

e that you should select and present structural factors
e that you should select and present factors regarding the agent
e that it is preferable to present several relevant factors

e that it is preferable to develop the factors by explanation,
comparison, evaluation and/or causal reasoning
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e that there should be an interaction between structural factors
and factors regarding the agent in the reasoning

e that there is a difference between implicit and explicit
reasoning.

f. The ability as it appears in the classroom —
critical aspects found in the lessons

In the analysis of the lessons, additional critical aspects appear
concerning the ability to reason in terms of agent and structure.

e The student has to discern that a historical situation can be
seen in terms of agents and structures. The difference between an
account of courses of events with a timeline and synchronic reasoning in
terms of agent and structure appears as a critical aspect of the
ability in the lessons, as well as appearing to be a critical aspect
in the texts. On some occasions the students are asked to pick
structural factors from an account of courses of events, which
appears to be a difficult task for them. It seems to be hard to
discern structural factors when they are embedded in an
account. The students tend to find concrete, explicit, factors but
not the factors that require them to make their own znferences
and draw their own conclusions.

e The difference between mplicit and explicit reasoning appears
critical in the lessons as well as in the texts. The key concept
of agent and structure tends to be implicit in the lessons. On
some occasions the teacher reasons in terms of agent and
structure, but does not emphasize that this is the kind of
reasoning being used. On other occasions he intends to make
it possible for the students to develop their understanding of
the concept, but this is not visible in the enacted lesson, and
the students are left to draw their own conclusions.

e In the lessons the agent is presented as an indwidnal, an
extraordinary person. The concept is made wider - it is made
possible for students to discern that the agent could be a
woman or a peaceful philosopher - and yet remains static,
since the agent still appears to be an exceptional individual. In
the lessons, it is made possible to discern some critical aspects
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of the agent: a solely male agent, versus an agent who can be either a
man or a woman, a man of action, versus a thinking man. A potential
critical aspect that is not addressed is the difference between
individual and collective agents.

e The structure is addressed in the lessons, and additional
aspects of the concept are manifested. A structural factor can
belong to different subcategories, e.g. natural resources, technical
factors, ideas and conflicts of interest between groups. A
structural factor can be of an wnderlying or triggering nature and
be of importance and significance for the situation. In order to
reason in terms of agent and structure, it is important to be
able to discern which factors are relevant.

e The key concept of agent and structure has connections with other
key concepts, for example the concept of cause and consequence
and the concept of significance. In the analysis, the difference
between the causes of an event or a situation and its conse-
quences, and the difference between an important factor and a
tactor of lesser significance appear critical.

g. Difference between the intended
and the enacted object of learning

In the study I investigate the relationship between the intended and
the enacted object of learning. It is not expected that there should
be a 1-1 correspondence between the two: for example, a question
from a student can lead the lesson in a completely new direction.
However it is of interest to see whether there is a pattern in the
differences between the intended object of learning and the enacted
object of learning. In my analysis, I show that on some occasions
o there is a correspondence between the intended and the enacted
object of learning.
In general, however, there is some kind of divergence between the
intended and the enacted object of learning:
e The objects of learning are reduced. When there are several
intended objects of learning, some of them are dropped.
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e The object of learning is splicit. The teacher has the intention
to elucidate the key concept of agent and structure, but it is
barely visible.

e The objects of learning move from the level of key concept
towards the level of the historical content. Objects of learning
relating to the historical content tend to be retained or added,
while objects of learning relating to the key concept tend to be
dropped or be implicit.

e There are different possibilities for learning in the different
classes, and in different groups within the class. The enacted
object of learning therefore differs from class to class and from
group to group.

e Discussions in terms of agent and structure tend to turn znfo
accounts of chains of action.

As demonstrated above, there is a pattern in the change from the
intended to the enacted object of learning. The object of learning tends to
move away from the key concept level, away from the concept of agent and
structure, and away from a synchronic discussion, towards the historical content
and accounts of chains of action. In the study the teachers themselves
choose the learning objectives, and yet these objects of learning
move from the key concept level towards the content level. This
indicates that the teaching of abilities is a demanding task.

7. Discussion

a. Difference between the classes

There were systematic differences between how the various classes
answered the questions.”’ As shown in bold figures in Table 3
(question A) and Table 4 (question B), the texts from Nils’ class
tend to be classified in the more complex categories, while the texts
from Erik’s and Per’s classes tend to be placed in one of the less

*' T have studied only the teaching that focused on the key concept of agent and structure,
and one of the tasks in the final test. I draw no conclusions about the teaching and learning
of other objects of learning in the three classes.
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complex categories. The students in Nils’ class wrote more complex
texts than their peers in the other classes, and they appear to have
discerned more critical aspects connected with the ability. In addi-
tion, all the texts that presented Napoleon’s campaign in Russia and
his fall, instead of reasoning about structural changes, came from
students in Erik’s and Per’s classes. None of Nils’ students pro-
duced a text of this kind. How can this be explained?

We have access to some factors that could shed light on this
difference: the students’ age, the textbook, their program of study
and the teaching. The studies from Carretero and his group™
showed that younger children tend to explain history in terms of
individual action, rather than in structural terms, and Erik’s class is
grade 2, one year younger than Nils’ students. But Per’s class is also
in grade 3, so the differences in this study can’t be a result of the
students’ age. Erik’s and Nils’ students attend the same subprogram,
so there is no systematic difference in selection of students, and the
textbook is the same for all three classes.

Table 3. Number of texts (question A) in the four categories in the different classes.
Sorted by the teacher’s pseudonym.

Main category Number of texts Number of texts
Main category Subcategories
a. h. C.
Little content knowledge Erik: 7 Erik: 0 Erik: 5 Erik: 2
Nils: 2 Nils: 0 Nils: 0 Nils: 2
16 texts Per: 7 Per: 1 Per: 4 Per: 2
Similar factors Erik: 4 Erik: 1 Erik: 3
Nils: 2 Nils: 1 Nils: 1
8 texts Per: 2 Per: 0 Per: 2
Implicit interaction Erik: 1 Erik: 1 Erik: 0
Nils: 13 Nils: 7 Nils: 6
20 texts Per: 6 Per: 4 Per: 2
Explicit interaction Erik: 4 Erik: 2 Erik: 2
Nils: 8 Nils: 2 Nils: 6
16 texts Per: 4 Per: 1 Per: 3
Erik: 16
Nils: 25
Total: 60 texts Per: 19

* See Background for references.
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Table 4. Number of texts (question B) in the four categories in the different classes.
Sorted by the teacher’s pseudonym.

Main category Number of texts Number of texts
Main category Subcategory
a. b. c.
Little content knowledge Erik: 0 Erik: 0 Erik: 0
Nils: 1 Nils: 0 Nils: 1
Per: 4 Per: 3 Per:1
5 texts
Structural changes Erik:15 Erik: 5 Erik: 8 Erik: 2
Nils: 23 Nils: 1 Nils: 7 Nils: 15
Per: 17 Per: 5 Per: 9 Per: 3
55 texts
--- ---With a distinct timeline Erik: 9 Erik: 3 Erik: 5 Erik:1
Nils: 0 Nils: 0 Nils: 0 Nils: 0
Per: 8 Per. 2 Per: 5 Per: 1
------- 17 texts
------ Without a timeline Erik:6 Erik:2 Erik:3 Erik:1
Nils: 23 Nils: 1 Nils:7 Nils: 15
Per: 9 Per: 3 Per:4 Per: 2
------- 38 texts
Erik:15
Nils: 24
Total: 60 texts Per: 21

There were, however, distinct differences in the teaching. In Nils’
class the concept agent and structure was addressed on more occasions
and in more different ways than in the two other classes put together.
Marton (2006) suggests that it is important to meet a phenomenon
in various ways in order to learn. This indicates that it was of
importance that the teaching made it possible for the students in
this class to discern more aspects of the concept. My hypothesis is
therefore that the difference between how the classes performed
reflects a difference in teaching and in what was made possible to
learn and that zhe main factor is that the students in INils’ class encountered
the key concept of agent and structure in more different ways, rather than that
they met it more times.

The task was to reason in terms of agent and structure, but
almost half of the students in Erik’s and Per’s classes switched to an
account of Napoleon’s campaign in Russia, his dethronement and
deportation. The textbook provides the students with an account of
the courses of action, so this could possibly explain why they choose
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to write in this way. But Nils’ class used the same textbook, and not
a single one of those students wrote about the campaign, the
dethronement or the deportation.

However the lessons on Napoleon in Erik’s and Nils’ classes
showed considerable divergence. During the lesson Nils’ students
read two texts, one biographical text about Napoleon, and one text
that listed the changes carried out during Napoleon’s reign. The
students were then asked to discuss counterfactually: could Napo-
leon have come to power 20 years earlier? The students had diffi-
culties in reasoning in this way and Nils drew the conclusion that
they hadn’t discerned the two structural situations, before the revo-
lution and around 1799. Hence he carries out the discussion himself,
tries to clarify the structural changes after the revolution, and also
points out the changes listed in the second text.

Erik gave a lecture about Napoleon’s life: his way to power, reign,
wars, campaign in Russia, dethronement and deportation. At the
end of the lesson the students were asked the same counterfactual
question: Could Napoleon have seized power 30 years earlier? Erik
had the same intention as Nils, that the students should discern the
different structural situations, before the trevolution and around
1799, and see that the changes of the revolution made his career and
seizure of power possible. But in this class the students introduce an
alternative counterfactual discussion: Could Napoleon have seized
power if he was born 30 years earlier and therefore 30 years older in
1799? The structural factors were embedded in the presentation of
his life, and thus hard to discern, so the lecture seems to have
focused the student’s attention on Napoleon himself, his life and his
personality. The counterfactual discussion accordingly focused on
Napoleon’s age and the students’ views on the characteristics of old
and young men.

The task in the test was to reason in terms of agent and structure,
but several students instead wrote an account of chains of events.
My hypothesis is that the difference between how the classes construct their
texcts mirrors the different ways of teaching about the Napoleonic era. A second
hypothesis is that a temporal representation does not enhance the students’
ability to reason in terms of agent and structure. On the contrary it seems to

stand in the way of the development of the ability.
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Research on teachers’ views on teaching (Grant, 2003; Monte
Sano 2008; Patrick, 1998) shows a relation between the teacher’s
view on history teaching, the learning that is made possible in the
class and the students’ view on history and what they actually learn.
This study is not designed to establish these kinds of causal
relations. However, there is a striking resemblance between Nils’
expressed views on history, the teaching in the classroom and how
his students write their texts. Erik stressed the importance of
storytelling in the classroom, and although his intentions were to
discuss the Napoleonic era in terms of agent and structure, he ended
up telling the story of Napoleon’s life, rise and fall. The enacted
object of learning showed more similarity with his views on history
teaching than with his expressed intended object of learning. Many
of the students in his class wrote a text that was like the teaching,
and told the story about Napoleon, rather than reasoning in terms
of agent and structure, which was asked for in the test.

b. Two different ways of making meaning

Halldén (1994) shows two different ways of making meaning in
history. The teacher in his study explains the French revolution and
the implementation of parliamentarism, using structural factors, but
when the students are asked to recall what they have learned they
explain these historical phenomena in terms of human intentions
and human action. An example from Marton and Booth (1997, p.
88) sheds light over this phenomenon. A series of numbers:
581215182226 can be seen as random digits. But when you find out
the principle of alternately adding 3 or 4 your attention is brought to
the right-hand part of the series and you can continue it infinitely. If
you, on the other hand, are told that someone won this amount of
money betting on horses, almost six billion dollars, you will focus on
the left part of the series and hardly pay any attention to the exact
number of dollars won. The meaning ascribed to the phenomenon
decides what aspects you discern. If the students see history as
courses of action and in terms of human intentions and actions they
are likely to discern that kind of factors in the teacher’s explanations,
even if he explains in terms of agent and structure.
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c. Implicit reasoning

Implicit reasoning was common in the students’ texts. They
presented factors of different kinds, sometimes in chronological
order, but did not say how these factors connected to each other.
The reader has to draw the necessary conclusions for himself. This
phenomenon is also shown in Virta’s (1997) study of Finnish history
examinations, where a considerable part of the students’ texts were
characterized by the presenting of random factors in chronological
order with no connections between them. Montanero and Lucero
(2011) show that implicit reasoning is common in the observed
teaching and that this tendency was even stronger when the students
were asked to retell what they learned.

In the present study the concept of agent and structure tends to
be implicit in the teaching. This specific way of reasoning and its
specific conditions were not brought to the students’ attention.
There appears to be a potential critical difference between when this
kind of reasoning is explicitly brought to the students’ attention, and
when the students are supposed to discern how reasoning in terms
of agent and structure is carried out by being presented with a
number of such discussions. The students are left to draw their own
conclusions about how reasoning in terms of agent and structure is
carried out. My hypothesis is that #he students’ implicit reasoning in their
texcts reflects implicit reasoning in the lessons.

d. Counterfactual reasoning in the lessons

The teachers used counterfactual reasoning in order to support the
students’ understanding of the concept of structure. They used three
qualitatively different types of counterfactual discussion. The first
way of reasoning was to start in a specific structural situation and
discuss what realistic means of action are available to the agent. The
second way of reasoning was to start in a specific structural situation
and choose one factor, which is removed or changed. What would
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changing or removing this factor imply for a subsequent situation?™

The third model was to start with two separate structural situations
and move an agent from one situation to the other. What
possibilities are open to the agent in the different situations? Would
Napoleon have come to power 20 (30) years earlier? The students in
one class, misunderstanding the task that they had been given, used
a variation of the third model where instead of keeping the agent
constant and putting him in a different situation, they kept the
situation constant and changed the agent’s age. In this case, the
students” hypothetical question became: Would Napoleon have
come to power if he had been 30 years older?

The benefits of counterfactual reasoning are often called into
question, but its pedagogical value is also noted (Ferguson, 1997;
Jensen, 1997; Kvande & Naastad, 2013, Voss, Carretero & Carrioci,
1998). In this study a counterfactual discussion seems to be one
possible way of clarifying the concept of structure. In order to take part in
a counterfactual discussion, the student must have discerned that a
situation can be described in structural terms and what factors are
present in the specific situation or situations. She must also be able
to hypothetically separate one factor or agent from the situation and
manipulate it. The students that discussed whether Napoleon could
have seized power if he was 30 years older, instead of moving him
to a time 30 years earlier, illustrate that it is also necessary to discern
the conditions stipulated for the counterfactual discussion.

In the analysis of the lessons, I discovered an additional function
of a counterfactual discussion: to examine the students’ knowledge. 1t is
possible to memorize a given account of a chain of events, but in
counterfactual reasoning you have to use your knowledge in a new
way. I show how an unsuccessful counterfactual discussion, focu-
sing the structural situation in the Napoleonic era, makes it clear to
the teacher that the students haven’t learned what he expected, and
that a repetition is necessary.

¥ Fogels’ (1964) discussion of how the hypothetical absence of railroads would have
affected the development of industry is a famous example of this kind of counterfactual
reasoning.
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e. To challenge the students’ view of history

This study has found a number of critical aspects connected to the
ability to reason historically in terms of agent and structure. The
difference between a temporal description of chains of events on
one hand, and reasoning about agents and structures on the other, is
shown to be crucial. The students must discern what reasoning in
terms of agent and structure 7 a synchronous discussion of the
relative importance of structural factors and factors concerning
agents in a historical situation. Students must also discern that struc-
tures can be of different kinds, as can agents; that relevant factors
must be selected; that connections between the factors should be
made explicit; that these factors may be developed by further
explanation, by an assessment of their relative significance, by
making comparisons, or by making causal connections.

Previous research has shown that students tend to see history in
terms of human intentions and human action and that they tend to
present history using time as the organizing principle. The temporal
dimension is strong. This study demonstrates the importance of
understanding that there are other ways to reason historically. The
results indicate that the students’ view of history as courses of
events has to be challenged in order for them to see other ways of
organizing and meaning making, i.e. to reason historically in terms
of agent and structure.

8. Further research

This study aims to contribute to knowledge about historical reaso-
ning in an educational setting. A conceivable continuation of this
study would be to try out the critical aspects found in the study in
the teaching of other classes, and perhaps find additional critical
aspects connected with the ability. It would also be of value to
examine other key concepts in the same manner as I have done.
What does it mean to reason historically in terms of change and
continuity? What constitutes historical reasoning in terms of cause
and consequence? What does it take to develop the ability to assess
significance? There is also a need for research on teaching and
learning of substantive concepts. When you understand the concept
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of feudalism, what do you understand? What does it mean to under-
stand the idea of freedom of speech?

In the study the objects of learning are shown to move from the
intended key concept level towards the level of historical content
and towards temporal chains of action. Further research can deepen
our understanding of the teaching of abilities and of complex object
of learning in history and in other school subjects.

This work can also be continued by studies in history and other
subjects, using variation theory in combination with a theory where
historical knowledge is seen as an interaction between different
aspects of knowledge. My study shows a possible way to analyze an
object of learning of great complexity, and this can function as a
model for other studies in history and in other school subjects.
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Bilagor

Bilaga 1. Information till larare och elever

Forskningsprojekt
kring historieundervisning i gymnasieskolan.

Hur gar historieundervisning i gymnasieskolan till? Hur resonerar lirare nir de
viljer och planerar ett avsnitt i historieundervisningen? Vad hinder nar detta
avsedda lirandeobjekt realiseras i métet med eleverna i klassrummet? Vad lir
sig eleven och hur kan man maita det? Det finns inga svenska studier som
fokuserar dessa fragor, varfér detta forskningsprojekt dr ett angeliget
pionjirarbete. Studien kommer att redovisas i form av en doktorsavhandling
och artiklar i vetenskapliga tidskrifter. Det dr ocksa tinkbart att den kan bli
intressant att anvinda inom lirarutbildningen.

Studien genomfors under lisaret 2007-08 och innefattar gruppdiskussioner,
intervjuer, observerade lektioner och diskussioner kring dessa lektioner. Dessa
kommer att dokumenteras genom videoinspelningar, ljudbandinspelningar
och deltagande observationer. Elevarbeten och prov kommer ocksa att samlas
in. Syftet dr att studera hur ett lirandeobjekt formas i férberedelser och i
motet med eleverna samt att fa en bild av elevernas lirande. De deltagande
lirarna har en aktiv del i projektet, som har som ambition att vara kvalificerad
fortbildning fér dem.

Lektioner kommer att spelas in pa video och elever i deltagande klasser
kommer att finnas med pé dessa filmer. Elevernas agerande i férhallande till
lirandeobjektet kommer att fokuseras i analysen. Dessutom kommer deras
arbeten och prov samlas in.

I studien kommer sedvanliga vetenskapliga etiska regler och férhallningssitt
att iakttas. Deltagarna far inte lida skada eller krinkas av studien, vilket till
exempel innebir att filmer kommer att hanteras omdoémesgillt. Alla
elevarbeten att anonymiseras. Den elev som inte vill delta i studien kommer
att fa sin ordinarie undervisning, men placeras sa i klassrummet att den
kommer utanfér bild. Inte heller kommer yttranden av den eleven att
anvindas i studien.

Deltagarna kan ndr som helst avbryta sitt deltagande i studien.

Ledare for projektet dr Anna-Lena Lilliestam, ldrare pd gymnasieskolan i
Goéteborg och doktorand inom forskarskolan CUL, Institutionen f6r
Pedagogik och Didaktik vid Géteborgs universitet. Hemtelefon: 031/845865
Handledare 4r Ulla Runesson och Ference Marton vid Institutionen for
Pedagogik och Didaktik vid Géteborgs universitet.



AKTOR OCH STRUKTUR I HISTORIEUNDERVISNING

Bilaga 2. Oversikt 6éver det historiska innehéllet
och forekomst av aktor- och strukturbegreppet i studiens
lektioner

Uttalad " anvéndning av akt6r-struktur. Framstélls utan streck eller parentes.
Aktér-struktur outtalat. Framstalls inom parentes ().

Moment utan aktér-strukturbegreppet, ---------------

Kontrafaktiska resonemang alltid eget moment. Réknas till uttalad anvéndning.

Erik 10/1
a. (Skillnad mellan upplysningen och tidigare epoker)

b. Aktorer som varit idéskapare. Locke, Rousseau, Montesquieu, Voltaire. Att koppla ihop en idé
med en filosof-aktor.

c. (Voltaire: "Jag tycker inte om din asikt...” Gruppdiskussioner om yttrandefrihet och tolerans)

d. (Gruppdiskussion: Idén om vetenskap, fornuft och nytta i fyra tidsepoker, medeltid, rendssans,
upplysning och idag)

Nils 1111

a. (Upplysningsidéer: framsteg, fornuft, nytta, tolerans)
b.  (Upplysningens idéer i kontrast mot medeltida idéer)
c. (Voltaire: "Jag tycker inte om din asikt...”. Gruppdiskussion)

Per 15/1
a. Bakgrund och introduktion till upplysningstiden. Skillnader i de olika strukturemna mellan medeltid

och upplysningstid. Tre centrala tankar fran upplysningstiden.
b. (Lasning av texter i grupper dar de olika centrala begreppen fortydligas. Férnuft, erfarenhet,
optimism, teknik, deism, klimatlara. Fragor till texterna)

Per 16/1
a. (Repetition av idéerna)
b.  Aktorer och deras centrala idéer Voltaire+ Montesquieu+ Rousseau. Véxelspel mellan dessa
aktorer och politiska strukturer.

c. ldén om vetenskap, férnuft och nytta i fyra tidsepoker. Gruppdiskussion.
d. (Voltaire: "Jag tycker inte om din asikt...” Gruppdiskussion)
Erik 17/1
a. (Repetition av Voltaires, Montesquieus och Rousseaus tankar)
b, e Handelseforlopp i amerikanska revolutionen.

c. Gruppdiskussion: Vilken av aktorernas idéer tycker du ar humanast-bast?
d. Strukturella orsaker till franska revolutionen.
€. e Handelseférlopp i franska revolutionen

' Om termen aktor eller struktur nimns minst en ging riknas det som uttalad anvindning,
om den finns med i lirarens kommentar, men inte i lektionen riknas det som implicit
anvindning.
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Nils 18/1
a. Rep av upplysningsidéerna. Idéer som strukturell bakgrund.
b.  (Upplysningsidéer om makt. Voltaire, Montesquieu och Rousseau)
c. Strukturella geografiska situationen infér den amerikanska revolutionen.
d. Strukturella férandringar i samband med den amerikanska revolutionen. Aktor: Samuel Adams.
e. Kontrafaktiskt resonemang: Aktorers handlingsalternativ.
f.  Kontrafaktiskt resonemang: Vad hade hant om?
g. Aktor och strukturi era liv.

Per 22/1
a. Repetition. Vilka &r de strukturella faktorerna? Rousseau, Voltaire och Montesquieu och deras

tanker. Samspelet fornuft nytta tolerans.
b. (Kalltexter dar upplysningsidéer finns implicit)

Nils 23/1
a. e Diskussion om forforstaelsetexterna.
b. Strukturella orsaker till franska revolutionen. Att finna, ordna, vaga och lata faktorer samspela.

c. (Forklaringen om de ménskliga rattigheterna. Introduktion till férklaringen)

Erik 24/1
a. Vilka spar av olika filosofers tankande finns i Deklarationen? Vaxelspel mellan aktorers idéer
och den strukturella situationen.
b, -l Forelasning om andra delen av den franska revolutionen och skrackvaldet.

Nils 25/1
a. Upplysningen i Forklaringen av de ménskliga rattigheterna. Vilka aktérer?

b. L&sning om fyra revolutiondrer. Hur véxelspelar aktorer och strukturer?
c. Kontrafaktiskt resonemang: Om Robespierre fotts 20 ar tidigare hade da revolutionen intraffat 20
ar tidigare?

Per 29/1

a. (Genomgang av fragorna i boken, s. 147)
b. Strukturella orsaker till den franska revolutionen.
C. - Handelseférloppet i den franska revolutionen.

Nils 30/1
a. Varfor radikaliserades revolutionen efter 17917 Intressekamp i fokus. Vilka intressekamper finns

kvar, vilka l6ses?

b. Léasning av biografisk text om Napoleon och text om reformer under Napoleon. Fragor till
texterna.

c. Kontrafaktiskt resonemang: Hade Napoleon kunnat komma till makten 20 ar tidigare?

Erik 31/1

a. - Berattelse om Napoleons liv.
b. Kontrafaktiskt resonemang: Hade Napoleon kunnat komma till makten 30 ar tidigare?
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Nils 1/2
a. Tre tankare om kvinnan. Kvinnan som aktor.

b. L&sning av biografisk text om de Chatelet, Gouze och Wollstonecraft. Diskussion om kvinnliga

aktorer och upplysningens idéer.
c. Vad blir kvar for kvinnorna efter Napoleon? Idag?
d.  Nisom aktorer i era liv.

a. e filmen Franska revolutionen. Ur Historiska vandpunkter.

Nils 6/2

a. Strukturella orsaker fill industriella revolutionen. Samspelet mellan de strukturella orsakerna till

industriella revolutionen.
b.  Strukturella foljder av industriella revolutionen.

Erik 7/2

a. Repetition av aktdrer och strukturer under upplysningstiden. Véxelspel aktér struktur.
Nils 8/2

a. - Att jamféra livssituationen mellan livegen bonde, amerikans slav och tidig arbetare.
Per 20/2

a. (Utvecklingen i Sverige jamfort med Montesquieus och Voltaires tankar.)

b. - Historisk atlas. Olika utvecklingsperspektiv pa Sverige.
Nils 22/2.

a. - Eget arbete. Skapa mindmap Gver upplysningen.
Per 27/2

a. Repetition av upplysningens idéer och strukturella situation och forandringar.

b.

Instruktion till Iasning infor provet. Instruktion att sarskilt uppmérksamma de strukturella
faktorerna.
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Bilaga 3. Lairomedelsanvindning i de tre klasserna

Erik anvande tva overheadbilder:
Fardigproducerad overheadkarta: Frankrikes inflytande dver Europa under Napoleon.
Egenproducerad overheadbild: Forklaringen om de manskliga rattigheterna.

Nils anvande sig av tre texter fran andra laromedel:

Framstegstanken (s. 11) och Slaveriet i USA (s. 47 ff.) ur Nystrom, Nystrdm och Nystrdm: Perspektiv pa
historien B; Tre man om kvinnor (s. 346 ff.) ur Aimgren: Alla tiders historia B.

I undervisningen fanns ocksa egenproducerade texter: biografiska texter om La Fayette, Robespierre,
Danton, Marat, Napoleon, Emelie du Chatelet, Marie Gouze, Mary Wollstonecraft, samt en éversikt éver
reformer som genomférdes under Napoleons tid.

Egenproducerade overheadbilder: Forklaringen om de manskliga rattigheterna, bild av Versailles.
Elevtexter fran ett tidigare prov.2

Per anvénde sig av fem texter ur andra laromedel: Hur potatisen infordes i Preussen (s. 66) Mittens rike
och Europa (s. 66) Slaget vid Lexington (s. 77) Fransk nationalism under revolutionen (s. 79) Ludvig XVI:s
avréattning (s. 80) ur Aimgren: Alla tiders historia. Texter:

Tabeller och diagram om svenskt 1700-tal ur Historisk atlas.

Tva filmer: Lat dem se med klara 6gon: Kyrkoherde Hjortberg i Vallda av Villius och Hager samt
Stormningen av Bastiljen.

* Man sig ocksi Coppolas Marie Antoinette (inte i det observerade materialet).
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Aktor och struktur 1 historieundervisning

Om utveckling av elevers historiska resonerande

Historiska resonemang har olika syften: man kan séka orsaker till och
konsekvenser av historiska fenomen, resonera kring kontinuitet och
forindring, virdera skilda foreteelsers signifikans eller diskutera aktorers och
strukturella faktorers inbordes betydelse. 1 denna avhandling underséks i en
skolkontext férmadgan att resonera 1 termer av aktor och struktur.
Undervisning och elevers provldsningar analyseras for att skapa en empiriskt
grundad forstaelse for denna férmaga och f6r vad som krivs for att elever ska
kunna utveckla den.

Skillnaden mellan en framstillning av hindelseforlopp i tidsféljd och ett aktor-
och strukturresonemang framstar som central. Eleverna maste forsta vad ett
historiskt resonemang 1 termer av aktor och struktur 4r att man for en
diskussion kring aktorers och strukturers inbordes vikt och betydelse och ger
kronologin en underordnad roll. Dessutom krivs att eleven urskiljer ytterligare
kritiska aspekter: att aktorer och strukturer kan vara av olika slag, att de
aktorsinriktade och strukturellt inriktade faktorer som anvinds ska vara
relevanta, att de kan wutvecklas genom forklaringar, kausala samband,
varderingar och jimforelser samt att samband ska uttalas explicit.

Aktbr- och strukturresonemang dr vanliga inom historia, men férmagan att
resonera historiskt pa detta sitt visade sig vara komplex och mangfacetterad
och inte en del av en naturgiven utveckling. I'ér att eleverna ska kunna
utveckla sin formaga att resonera historiskt i termer av aktor och struktur
maste de darfér i undervisningen ges mojlighet att urskilja de kritiska
aspekterna foérenade med utveckling av férmégan.

Anna-Lena Lilliestam undervisar 1 svenska och
historia pa gymnasiet i Go6teborg, arbetar med
kvalitetsutveckling inom gymnasieskolan och ir
verksam inom ldrarutbildningen vid Géteborgs
universitet. Hon intresserar sig for undervisning
och lirande, speciellt inom dmnet historia.
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