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The importance of developing subject-specific literacy is emphasized in linguis-
tic and didactic studies. This thesis contributes to the knowledge on literacy in
compulsory school history, by comparing expectations for reading and text pro-
duction in school years 4 and 9, as expressed through tasks and texts. The thesis
consists of three empirical studies, where the first concerns text production in
year 4 (students 10—11 years of age), while studies two and three concern the
national tests for year 9 (15-16 years of age), 2013.

Study 1 analyses the resources for text production in a year 4 class producing
history booklets on the Middle Ages. The results reveal that the resources rep-
resent two divergent teaching aims: a written practice aiming at critical aware-
ness and an oral practice maximizing engagement and empathy.

Study 2 is a critical analysis comparing subject-specific literacy expectations
in the national tests for history and geography for year 9, 2013. The demands
tfor reading longer, coherent texts are low, while the expectations for text pro-
duction show the reverse pattern, with surprisingly extensive demands for writ-
ing explanations and arguments.

Study 3 analyses responses to a test task prompting students to critically
evaluate historical documents on child labour as sources for writing. The anal-
ysis illustrates how 29 students use of appraisal resources affect the historical
voice characterizing the texts in each group.

In sum, the results confirm previous studies by showing that the literacy
expected in year 9 is considerably more subject specific than in year 4. The
results reveal that students are expected to shift from retelling to discussing,
explaining and evaluating historical events, a widening of the writing repertoire
known from international studies, but new to Swedish studies. A general con-
clusion is that compulsory school teaching would benefit from focusing more
on how different semiotic resources are meant to support students’ text pro-
duction, as well as strengthening their awareness of subject-specific features.
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Och visst finns det recept att folja. Tacka alla - men bli inte f6r lingrandig.
Skriv girna roligt och lagom personligt. En dikt kan vara fint, sirskilt om man
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mina rumsgrannar och doktorandkollegor pa IDPP, Katarina Dahlback och
Eva Borgtfeldt for samtal och gemensamma upplevelser. Tack ocksa till Rebecca
Hall Namanzi och Kristina Sérensen for det satt pa vilket ni bistatt med “det
praktiska” som dr latt att ta for givet.
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1. Inledning

Den hir avhandlingen handlar om literacyférvantningar i skolans historieimne.
Historieaimnet bygger pa lisning och tolkning av texter som ligger till grund for
nya tolkningar. Det 4r med andra ord ett amne som kraver utvecklad /teracy,
eller férmaga att skapa mening genom lasning och textproduktion (Berge,
2000). Utvecklad literacy dr forvisso betydelsefullt i de flesta skolimnen, men
internationella studier pekar pa att historieimnet inte bara staller sirskilt hoga
krav pa f6rmaga att lasa och tolka amnesspecifika texter, utan ocksa pa att skrift-
ligt uttrycka och argumentera f6r olika tolkningar (Schleppegrell, 2004; Coftin,
2006a, 2006b).

Vilken literacy elever har maojlighet att tilligna sig i skolimnen som historia
beror i hog grad pa vilka sprakliga forvantningar som kommuniceras 1 under-
visningen. Agnas lektionstiden 4t forelisningar, muntligt berittande, lisning el-
ler skrivande? Hur ser sambandet mellan de olika modaliteterna ut? Vilka text-
typer och genrer forvintas eleverna producera och vilken stéttning erbjuds for
denna textproduktion? Utférs uppgifterna individuellt eller i grupp, pa lektions-
tid eller hemma? Och hur redovisas och bedéms de kunskaper och férmagor
som anges i styrdokumenten?

I avhandlingen utforskas centrala aspekter av de /Zteracyforvdntningar som ele-
ver 1 grundskolan moter 1 historieamnet. Titelorden ”Skriva historia” markerar
att skolans uppgifter ofta utmynnar i skrivande och begreppet /teracy att lirandet
1 historiedimnet bygger pa lisning, skrivande och samtal om dmnesspecifika tex-
ter dar skrift, bild eller andra semiotiska modaliteter samverkar. I kappan och
de delstudier som ir avhandlingens kirna, studeras exempel pa literacyforvint-
ningar i tva skilda kontexter, ett klassrum i drskurs 4 och de nationella amnes-
prov som sedan lasaret 2013—2014 dr obligatoriska i samhillsorienterande am-
nen for arskurs 9.

De forvantningar som asyftas i avhandlingens undertitel galler lirare och
elever och finns pa flera nivaer 1 skolsystemet. P4 6verordnad niva finns liro-
planens skrivningar om en allsidig sprakutveckling och den kursplan dir syfte,
tormagor och centralt innehall anger ramarna for undervisningen pa olika sta-
dier. I kursplanen ingar ocksa de kunskapskrav som anvinds for att bedoma
elevers prestationer och som varit foremal for livlig debatt'. P4 nista niva finns
den tolkning av kursplanen som representeras av de nationella dmnesproven,

! Kritiken mot frimst kunskapskraven har resulterat i att grundskolans kursplaner nu (2019-08-01) 4r under
omarbetning. Enligt Skolverkets hemsida dr huvudsyftet med revideringen en tydligare betoning pa fakta-
kunskaper, att i hdgre grad anpassa kursplanerna efter stadium, skolform och undervisningstid, att f6rtydliga
progressionen mellan grundskolans stadier och att minska omfattningen och detaljregleringen i kunskaps-
kraven. De reviderade kursplanerna dr planerade att trida i kraft hostterminen 2020.
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SKRIVA HISTORIA

vars uppgifter och bedémningsanvisningar ger tydliga signaler om vilken lite-
racy elever forvantas ha tillignat sig i slutet av grundskolan. I centrum for dessa
torvantningar finns den tredje nivan, undervisningen och de mer eller mindre
amnesspecifika uppgifter som skolor eller enskilda lirare producerar och an-
vinder. I de tre studier som utg6ér avhandlingens resultatdel aterspeglas 1 hu-
vudsak de tva sistnimnda nivaerna, det vill saga klassrum och nationella imnes-
prov. I den forsta studien analyseras ett exempel pa literacyforvantningar i ett
klassrum i arskurs 4, medan studierna tva och tre analyserar de forvintningar
som kommuniceras genom amnesproven for arskurs 9, 2013.

Valet av empiri ssmmanhinger med avhandlingens syfte — att utforska cen-
trala aspekter av literacyforvintningar 1 grundskolans historieimne — och inne-
bir att en klassrumsstudie i drskurs 4 kombineras med studier av amnesproven
1 arskurs 9. Att borjan pd mellanstadiet och slutet av hogstadiet dr betydelsefulla
tidpunkter i elevers literacyutveckling framgar bland annat av att internationella
studier som PIRLS och PISA genomférs i motsvarande dldersgrupper’. Valet
att jamfora en klassrumspraktik 1 arskurs 4 med amnesproven for arskurs 9 mo-
tiveras av att arbetet i arskurs 4 grundligger en bild av vilka texter som ingar i
olika skolimnen och hur man arbetar med dem. Bérjan pa mellanstadiet repre-
senterar den tidpunkt nir elever forvintas ha tillignat sig den grundliaggande
literacy som gor det moijligt att anvianda lasning och skrivande som redskap for
lirande. De Okade literacyforvantningarna har beskrivits med ord som zexzhock
(Liberg, Wiksten Folkeryd & af Geijerstam, 2002), ett begrepp som ofta an-
vinds med syfte pa lisning men rimligen ocksa omfattar skrivande.

Amnesproven i 4rskurs 9 har ett hogt signalvirde i friga om den literacy
elever forvintas tillagna sig under grundskolan, samtidigt som ett delsyfte med
inférandet av dmnesprov i samhallsorienterande dmnen (hadanefter SO-am-
nen) var att de skulle bidra till att konkretisera kursplanen (Lgr11). Tidigare stu-
dier visar ocksa att sa kallade ”high stakes-prov” paverkar lirares uppgiftsval
och bedémning (Au, 2009; Lundahl, 2009; Andersson Varga, 2014, Larsson,
2018). Det faktum att SO-dmnena foérfogar 6ver mindre undervisningstid an
etablerade provimnen som svenska, engelska och matematik’ kan ocksa tinkas
innebira att amnesproven far storre genomslag i undervisningen. Slutet av ars-
kurs 9 representerar dessutom den tidpunkt nir resultatet av undervisningen
sammantfattas i ett slutbetyg som paverkar elevers fortsatta mojligheter till ut-
bildning. Vilken literacy som efterfrigas i amnesproven ir siledes en central
fraga i en studie av amnesspecifika literacyforvantningar.

2 PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) undersoker lisformiga och attityder till
lisning hos elever 1 drskurs 4. PISA (Programme for International Student Assessment) undersoker
15-aringars kunskaper i lisforstielse, problemlésning, matematik och naturvetenskap.

3 Enligt nuvarande timplaner disponerar de fyra SO-imnena 885 undervisningstimmar férdelade pa
9 ar, att jimfora med 1490 timmar f6r svenska/svenska som andrasprak , 1125 timmar f6r matematik
och 480 timmar for engelska.
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INLEDNING

Varfor studera literacyforvantningar 1 historia?

En utgangspunkt f6r denna avhandling ar att en av skolans viktigaste uppgifter
ar att se till att alla elever, oavsett spraklig och kulturell bakgrund, far moéjlighet
att utveckla den literacy de behover for att kunna lésa, tolka och producera de
dmnesspecifika texter som dr grunden for skolarbetet. Skolan ar den plats dar
elever har moijlighet att under lingre tid, med st6d av lirare och klasskamrater,
utveckla de iamneskunskaper som ar grundlaggande for deras fortsatta livschan-
ser, den typ av kunskaper som Young (2013) bendmner powerful knowledge. Utan
vetskap om vilken literacy som férvintas i olika amnen ar det emellertid svart
att stotta denna utveckling.

Lirandet i skolan bygger till storsta delen pa tolkning och produktion av
skriftsprakliga texter. Under de forsta skolaren gbrs merparten av skolarbetet i
klassrummet, men i hogre arskurser forviantas lisningen och skrivandet ofta ske
utanfor lektionstid, samtidigt som texterna blir lingre och mer krivande. Am-
nesspecifika lis- och skrivkunskaper blir darfor viktigare pa hogre stadier dar
elever forvintas kunna arbeta mer sjalvstandigt (Shanahan & Shanahan, 2008).
Men vad idr det da som dr dmnesspecifikt?

Begreppet dmnesspecifik literacy (eng. subject specific literacy) syftar pa den speci-
tika literacy som utmarker ett imne och omfattar enligt Moje (2007) ofta bade
skolamnet och den akademiska eller yrkesmissiga praktik som det harror ur. 1
det som idr amnesspecifikt ingar amnesspecifika begrepp, de genrer och textty-
per som lases och produceras i dmnet, anvindning av skrift och bild och vilka
kunskaper som sirskilt virderas.

Ett skl for att utforska amnesspecifika literacyforvintningar ar att de ten-
derar att vara osynliga for de liarare som sedan linge ir inforstaidda med den
lisning och textproduktion som kinnetecknar ett amne (Schleppegrell, 2004).
Minga larare saknar ocksa kunskaper om dmnesspecifik literacy eftersom larar-
utbildningen ofta 4r mer inriktad pa studenternas akademiska literacy dn den
literacy som utmarker de skolimnen de ska undervisa 1 (Airey, 2013, s. 50).
Kunskap om vilken literacy som efterfragas i olika amnen kan darfér bidra till
att utveckla arbetet med dmnesspecifika texter i bade lararutbildning och skola.

Den skriftsprakliga literacy som utmirker historieimnet har i sprakveten-
skapliga termer beskrivits som ’férmégan att rekonstruera det forflutna i allt
mer abstrakta termer” (Christie & Derewianka, 2008, s. 90). Internationella stu-
dier visar att skrivandet i historieimnet utvecklas fran kronologiska texter i ater-
berittande eller redogérande genrer, till mer komplexa forklaringar organise-
rade enligt principer som orsak och verkan (Coffin, 2006a). Pa hogre stadier
forvintas elever ofta virdera och diskutera historiska hindelser i skrift, men
eftersom de genrer de behover anvinda sillan ar representerade i lairob6ckerna
eller undervisningen ar det fa som lyckas (Cotfin, 20062a) Resultaten fran inter-
nationella studier visar ocksa att de elever som blir framgéangsrika 1 historieam-

15



SKRIVA HISTORIA

net pa hogre stadier formar skriva argumenterande och resonerande texter
(Coftin, 20006a).

Vilket skrivande svenska elever tillignar sig 1 historieimnet ar mer oklart.
Den senaste sprakvetenskapliga avhandlingen om historieimnet pa grundsko-
lan dr Edling (2006) som bland annat visade att de liromedel som da anvindes
1 SO-imnena dominerades av monologiska texter som séllan erbjoéd mer dn ett
perspektiv. Gemensam textbearbetning var ovanligt och skrivandet tycktes ofta
besta i reproduktion av lirobocker eller andra kallor (Edling, 2000, s. 147). De
avhandlingar som darefter har utforskat historieimnet giller alla gymnasiesko-
lan, ddr Olvegard (2014) och Hallesson (2014) analyserat elevers lasforstaelse
respektive textsamtal och Ivanov (2016) inneborden 1 att vara kritisk 1 svensk,
rysk och australiensisk historieundervisning. Kunskapen om vilket skrivande
svenska elever erbjuds att utveckla i historieimnet 4r med andra ord begrinsad.

Enligt nuvarande kursplan f6r grundskolan (Skolverket, 2011a) ar syftet med
historieundervisningen att elever ska ges mojlighet att utveckla fyra overgri-
pande formagor. Den forsta av dessa formagor idr den historiska referensram
med “olika tolkningar av tidsepoker, handelser, gestalter, kulturmoten och ut-
vecklingslinjer”, (Skolverket, 2011a, s. 172) som utanfor skolan ofta dr synonym
med historiska kunskaper. De andra tre forméagorna handlar om att kritiskt
granska, tolka och virdera historiska killor, att reflektera 6ver hur historiska
kunskaper anvinds i olika ssmmanhang och att kunna anvanda dmnesspecifika
begrepp (Skolverket, 2011a). Vilka texter elever pa olika stadier forvintas lasa
och producera framgar diremot inte av kursplanen eller det kommentarmaterial
(Skolverket, 2011b) som ir avsett att fortydliga hur férméagorna kan omsattas i
undervisning.

Den granskning av hogstadiets historieundervisning (Skolinspektionen,
2015) som genomfordes 1 kolvattnet av 2011 drs kursplan hade i uppdrag att
granska hur kursplanen gestaltades i undervisningen®. T granskningsuppdraget
ingick att undersoka i vilken man undervisningen erbjod foérklaringar och dis-
kussionstillfallen som gav elever mojlighet att utveckla en kallkritisk formaga.
Av granskningsrapporten framgir bland annat att killor ibland likstills med all
slags information som anvands i undervisningen liksom att det i manga klass-
rum inte gors skillnad pa killor och lirobocker (Skolinspektionen 2015, s. 16).
Iakttagelser som att kallor ofta fungerar som illustrationer till larares och liro-
bockers narrativa framstallningar, indikerar ocksa att berdttande har en starkare
stallning 1 undervisningen an i kursplanen, som efterfragar forklaringar och kri-
tiska resonemang. Vilka texter man ldser och skriver framgar sillan av rapporten
dir undervisningen stundtals kan framstd som ett textlost resonerande. Den
bild av historieundervisningen som framtrader i granskningsrapporten ar var-
ken fullstindig eller representativ for alla klassrum, men understryker vikten av
att utforska vilken literacy elever har moijlighet att tilligna sig i historieamnet.

* Rapporten bygger pa observationer och intervjuer frin 27 hogstadieskolor.
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I de nyckelkompetenser som OECD utarbetat i syfte att definiera malet med en
grundliggande utbildning (DeSeCo, 2005) ingar att analysera, resonera och
kommunicera pa ett sitt som gor det mojligt att arbeta med uppgifter som inte
enbart bygger pa reproduktion (DeSeCo, 2005, s. 5). I de svenska kursplanerna
uttrycks dessa férmagor med verb som forklara, argumentera och resonera eller sub-
stantiv som resonemang och forklaringar. Att férmagorna avser tal, skrift och andra
uttrycksformer framgir av liroplanens inledande kapitel, men underforstas i
kursplanerna. Den skriftsprakliga literacy som ar grunden for damnesspecifika
resonemang och foérklaringar syns inte 1 kursplanen och riskerar darfor att fram-
sta som oproblematisk och sjilvklar.

Historiedmnet har annars traditionellt beskrivits som ett texttungt amne, ett
epitet som ofta férknippats mer med ldsning dn skrivande. Nar Stolare (2015)
beskriver dagens SO-liromedel i en text for fortbildningssatsningen Laslyftet’
tycks bilden av det texttunga historieimnet emellertid vara pa vig att férandras:

Dominansen av texttunga lirobocker fran ildre tider édr ett minne blott. Da-
gens lirobocker ir rikt illustrerade. De innehaéller bilder men ocksa tabeller,
diagram och modeller av olika slag. (Stolare 2015, s. 9).

Det faktum att nutida liromedel innehaller fler multimodala texter innebir inte
att texterna blivit mer littolkade eller att foérvantningarna pa ldsning och skri-
vande minskat. Tvartom, har digitaliseringen trots 6kade mojligheter till me-
ningsskapande i fler modaliteter medfort att forvantningarna pa skriftspraklig-
het okat (Saljo, 2013). For skolan har den digitala utvecklingen bland annat in-
neburit att lirobocker kompletterats med multimodala presentationer som san-
nolikt forindrat arbetet med dmnestexterna i grunden. Vilken literacy elever
torvintas och har méjlighet att utveckla i ett amne som historia ar med andra
ord langt ifran sjalvklart.

Regentlangder och kallkritik — om skolimnets
framvaxt

I nedanstiende avsnitt tecknas forst en kort bild av historieimnets framvaxt i
den svenska skolan, tinkt att ge perspektiv pa de literacyforvantningar som ar
avhandlingens fokus. Direfter presenteras huvuddragen i de kursplaner som
aktualiseras 1 avhandlingens tre delstudier och vars olikheter bidrog till mitt val
att kombinera en klassrumsstudie frin arskurs 4 med studier av de forsta am-
nesproven for arskurs 9.

> Fortbildningssatsningen Lis- och skrivlyftet d4r en kompetensutveckling i sprik-, lds- och skrivdidaktik, ddr
lirare genom kollegialt lirande diskuterar texter byggda pé aktuell forskning. Materialet i form av artiklar, filmer,
diskussionsfragor och férslag till undervisningsaktiviteter presenteras i moduler som finns pa Skolverkets portal
(https:/ /www.skolverket.se/skolutveckling/kompetensutveckling/laslyftet-i-skolan). Utéver ett stort antal
dmnesovergripande moduler finns ocksd en modul specifikt riktad till SO-ldrare i drskurs 4-9.
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Traditionellt sett har skolans historieundervisning handlat om att bibringa ele-
ver kunskap om betydelsefulla eller historiskt signifikanta epoker och personer.
Under 1800-talet utgjorde historieaimnet en viktig del i skapandet av den nat-
ionella identitet dar elever, via berittelser om det arorika svenska folkets histo-
ria, skulle utveckla en nationskinsla och en karlek till fosterlandet (Skolinspekt-
ionen, 2015). Det killkritiska genombrottet 1 borjan av 1900-talet ledde till att
amnets lirobocker rensades fran legendartartat material till forman for mer fak-
tabetonade texter med uppgifter om artal, krig och regentlingder (Skolinspekt-
ionen, 2015). I samband med 1940- och 1950-talets demokratisringskrav mo-
derniserades historieimnet for att bittre motsvara samhillets behov av att
fostra demokratiska medborgare. Till forindringen bidrog ocksa att universi-
tetsimnet breddats med omraden som social och kulturell historia. Fér skolam-
net innebar forindringarna att de kronologiska framstillningarna av svensk och
europeisk historia utvidgades med perspektiv som kallkritik och analytiskt tin-
kande (Skolinspektionen, 2015).

Nir grundskolan pa 1960-talet reformerades och blev mer enhetlig kom
historieamnet att inga i det samhaillsorienterande blocket (SO) tillsammans med
geografi, religionskunskap och samhillskunskap. Enligt Samuelsson (2014) var
SO-beteckningen inledningsvis fraimst ett administrativt begrepp, och undervis-
ningen férblev uppdelad i separata iamnen. I samband med inférandet av Lgr80
torsvann amnesbeteckningarna till f6rman for ett samlat SO-dmne som innebar
att grundskolans undervisning utformades kring ett antal amnesévergripande
teman (Samuelsson, 2014, s. 98). Den gemensamma kursplanen inneh6ll dven
dmnesspecifika inslag som arbete med historiska killor och metoder, men hu-
vudsyftet med SO-undervisningen var enligt Samuelsson (2014) att fostra de-
mokratiska medborgare.

Lpo94 — dmnesbeteckningar och strivansmal

Lpo94 var den liroplan som var aktuell nir empirin till den forsta av avhand-
lingens delstudier (studie 1) samlades in varen 2009. Med Lpo94 aterkom dm-
nesbeteckningarna och det gemensamma syfte som tidigare funnits f6r block-
imnet SO férsvann (Samuelsson, 2014) . Enligt den nya kursplanen var syftet
med historieundervisningen att eleverna skulle ”utveckla ett kritiskt tinkande
och ett analytiskt betraktelsesatt som redskap for att forklara samhaillet och dess
kultur” (Lpo 94, kursplan i historia, s. 1). I avsnittet om dmnets karaktir och
uppbyggnad angavs att undervisningen skulle innefatta politisk, ekonomisk och
social historia samt kulturhistoria, liksom att tid och historiemedvetande var
éverordnade imnesbegrepp. Amnesinnehillet beskrevs i generella termer som

¢ Nar kursplanerna reviderades r 2000 tillkom en gemensam SO-kursplan, som gjorde det méjligt £f6r enskilda
skolor att vilja om undervisningen skulle bedrivas dmnesuppdelad eller imnesintegrerad (Samuelsson 2014, s.

103).
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skeenden, konflikter, revolutioner, migration och framsteg och det enda inne-
héll som tydligt specificerades var Forintelsen. Eleverna férvintades arbeta med
savil historiskt material som aktuella informationskillor och bedémning och
virdering av killors tillforlitlighet nimndes som viktiga inslag 1 undervisningen.

Den mal- och resultatstyrning som praglade Lpo94 innebar att kursplanen
inneho6ll tva maltyper, som benimndes ”mal att uppnd “och ”mal att striva
mot”. Uppnaendemalen beskrev den miniminiva som alla elever férvintades
klara 1 slutet av arskurserna 5 och 9, medan strivansmailen var tinkta som ut-
gangspunkt for planeringen under hela grundskolan. Enligt de tre uppnaende-
malen for arskurs 5 skulle eleverna kinna till hembygdens historia, grunddragen
i valda delar av svensk och nordisk historia samt kunna beritta om och jimfora
hur min, kvinnor och barn levt i skilda miljéer och tider i Sverige och pa nagra
andra platser. Krav pa forklaringar eller argumentation ingick inte pa mellansta-
diet och betyg sattes forst i arskurs 8. For arskurs 9 fanns sex uppnaendemal.
Utover att kunna redogora for viktiga historiska hindelser i Sverige, Norden
och Europa och jamféra med andra linder, skulle eleverna kianna till utveckl-
ingen 1 ledande virldsmakter och ha insikt i hur samhallsomvilvningar f6rand-
rat manniskors livsvillkor. I uppnaendemalen ingick ocksa att kunna identifiera
och reflektera 6ver historiska hindelsers betydelse for nutiden, att kunna ex-
emplifiera hur historiska hindelser betraktats genom tiderna och att reflektera
over hur information och propaganda anvints.

Lgrl1l — en disciplinirt inriktad kursplan

Lgrl1 var den liroplan som var aktuell nir utprévningsomgingen av dmnes-
proven 1 SO genomfoérdes varen 2013. Med inférandet av Lgrl1l (Skolverket,
2011a) foljde en tydligare definiering av amnesinnehallet och en 6kad betoning
pa specifika amnesformagor. Eliason (2014) beskriver kursplanen som upp-
byged av historiska begrepp som visar ’hur stoffet kan struktureras” (s. 259),
och dir progressionen férutom de historiska begreppen bygger pa “elevernas
tormaga att hantera en systematiskt 6kande komplexitet i behandlingen av stof-
fet” (Eliasson 2014, s. 259). Enligt kursplanen ér syftet med historieimnet att
eleverna ska tilligna sig kunskaper om historiska sammanhang, historisk bild-
ning och ett historiemedvetande. Undervisningen ska ge eleven forutsittningar
att utveckla sin férmaga att:

anvinda en historisk referensram som innefattar olika tolkningar av tidspe-
rioder, hindelser, gestalter, kulturméten och utvecklingslinjer.

kritiskt granska, tolka och virdera killor som grund for att skapa historisk
kunskap,

reflektera 6ver sin egen och andras anvindning av historia i olika samman-
hang och utifran olika perspektiv, och
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anvinda historiska begrepp for att analysera hur historisk kunskap ordnas,
skapas och anvinds.

(Skolverket, 2011a, s. 172-3)

Formagorna giller samtliga stadier men maste for att bli begripliga kombineras
med det innehall och de kunskapskrav som specificeras for respektive stadium.
I arskurs 1-3 ingar historiedmnet i ett iamnesovergripande SO-dmne dér det cen-
trala innehallet 4r samlat under rubriker som _A# /leva i vérlden. Det historiska
perspektivet syns tydligast i teman som hemortens historia, i tidsbegrepp som
sten-, brons- och jarnalder och datid, nutid och framtid och i texttyper som
tidslinjer och skildringar av livet forr.

For arskurs 4-6 presenteras det centrala innehallet amnesvis. I historieimnet
ingar fyra omraden, varav tre har kronologiska rubriker som Kring forntiden och
medeltiden, till cirka 1500 medan det fjairde omradet rubriceras Hur historia anvénds
och historiska begrepp. Det centrala innehallet omfattar 24 punkter av typen Nor-
dens kulturmoten med dvriga Enropa och andra delar av virlden genom dkad handel och
migration som tydligeor den sprakliga stegringen fran lagstadiet. Att literacyfor-
vintningarna ar dmnesspecifika framgar tydligast av punkten 1ad begreppen for-
andring, likheter och skillnader, kronologi, orsak och konsekvens, kdllor och tolkning betyder
och hur de anvands i bistoriska sammanhang som 1 en mening summerar merparten
av de nyckelbegrepp som kiannetecknar historiska resonemang.

Det centrala innehallet for darskurs 7—9 bestar av fem omriaden uppdelade i
24 punkter som stricker sig fran forntid till nutid. Tyngdpunkten ligger pa tiden
efter 1700 dar rubriker som Industrialisering, samhdllsomvandlingar och idéstrimningar,
cirka 1700—-1900 och innehall som Den enropeiska dominansen, imperialism och kol-
onialism ger en bild av omfattningen och den sprakliga abstraktionsnivan. Under
rubriken Hur historia anvinds och historiska begrepp visar nyckelbegrepp som konti-
nuitet, fordandring och historieanvindning att den literacy som efterfragas dr amnes-
specifik.

De kunskapskrav som specificeras i kursplanen dr avsedda att anvindas for
bedomningen i slutet av respektive stadium. For arskurs 3 dr kunskapskraven
SO-gemensamma och formulerade i termer av godtagbara kunskaper. Férutom
att beskriva, samtala och aterge det som kursplanen benimner enkla imneskun-
skaper, innebar godtagbara kunskaper i arskurs 3 att eleven kan ta del av och
soka information och gora enkla sammanstallningar. Arbete med kallor och di-
gitala redskap framhalls som viktigt men andra liromedel nimns inte. For ars-
kurs 6 och 9 anges kunskapskraven i tre betygsnivaer, A, C och E, dir A repre-
senterar den hogsta och E den ligsta godkinda nivan. Till skillnad frin i den
téregaende kursplanen ar betygsnivaerna kvalitativa och alla kunskapskrav ater-
tinns darfér pa samtliga tre betygsnivaer. I kunskapskraven for betyget E 1 ars-
kurs 6 ingar exempelvis att kunna ”f6ra enkla och till viss del underbyggda
resonemang om orsaker till och konsekvenser av samhillsférandringar och
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minniskors levnadsvillkor och handlingar” och att kunna ”anvinda historiska
begrepp pé ett i huvudsak fungerande sitt.” For betygen C och A ir det
tetstilta orden ersatta med ord som #tvecklade, vilutvecklade, forballandevis komplexa
och komplexa. 1 arskurs 9 dr ett kunskapskrav for betyget A att kunna “fora
vilutvecklade och vil underbyggda resonemang om hur historia har anvints
och kan anvindas i nagra olika sammanhang och syften, samt hur skilda fore-
stallningar om det forflutna kan leda till olika uppfattningar i nutiden, och vilka
konsekvenser det kan fa.” Samma krav giller f6r betyget E med skillnaden att
de fetstilta orden ersatts av orden “enkla och till viss del”.
Sammanfattningsvis ar de historiekunskaper som elever forvintas utveckla i
grundskolan d@mnesspecifika och sprakligt avancerade. Den historiska referens-
ramen ska rymma olika tolkningar, killor ska granskas och virderas och utprig-
lat verbalsprakliga och kognitivt avancerade f6rmagor som att analysera, for-
klara och reflektera framhalls genomgiende. Med hinsyn till att den genom-
snittliga undervisningstiden fordelat pa hela grundskolan ar 39 minuter per
vecka (Eliasson 2014, s. 257) maste forvantningarna beskrivas som hoga.

Frin stravansmal till amnesspecifika f6rmagor

Det historieaimne som framtrider i Lgrl1 skiljer sig pa manga punkter fran det
imne om beskrivs i Lpo94. En markant skillnad ar att Lgrl1 ar betydligt mer
explicit vad giller innehallet i undervisningen dn Lpo94, dar Forintelsen var det
enda innehall som specificerades. En annan skillnad ar enligt Samuelsson (2014,
s. 15) att Lgrl1 inte tillskriver elevernas intressen och erfarenheter samma be-
tydelse som utgangspunkt f6r undervisningen, och att historieimnets betydelse
tor ett aktivt medborgarskap ar nedtonat jimfort med i Lpo94. Betoningen pa
iamnesspecifika kompetenser ar diremot tydligare och flera av de mal som var
stravansmal i Lpo94 har i Lgrl1 omvandlats till kunskapskrav.

Ett flertal studier har beskrivit de konsekvenser som de senaste arens skol-
torindringar inneburit for larare pa mellanstadiet och hogstadiet (Arensmarker
& Lennqgvist Lindén, 2017; Persson, 2017, Strandler, 2017). Denna studie bidrar
med en bild av situationen for de elever som hamnade i ett skifte, som férutom
byte av liroplan kinnetecknades av reformer som pa ett patagligt sitt berérde
deras skolvardag. De elever som gick i arskurs 4 lisaret 2008—2009, gick nir den
nya laroplanen inférdes hostterminen 2011 1 arskurs 6, och nir det forsta am-
nesprovet genomfordes varen 2013 1 arskurs 8. De kom dirfor att tillhora den
forsta arskull vars lirare kunde anvinda 2013 ars frislippta amnesprov’ som
undervisningsmaterial. Det material som utforskas i avhandlingen utgor alltsa

7 Den provomgang som anvindes viren 2013 var en sé kallad utprévningsomging, som efter genomférandet
publicerades pa Skolverkets portal f6r dmnesprov.
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exempel pa de literacyférvintningar som elever kunde mota i bérjan av mellan-
stadiet respektive slutet av hogstadiet, i skiftet mellan tva kursplaner®.

Under avhandlingsarbetets gang har de nationella provens normerande roll
torstarkts av att publicerade provuppgifter framhalls som ett lampligt material
tor att utveckla SO-undervisningen (Skolinspektionen, 2015; Skolverket, 2010).
Dirtill kommer beslutet att resultatet pa amnesprov, sedan 30 juni 2018, sarskilt
ska beaktas vid betygssittningen 1 arskurs 9 (Skolverket, 2018), vilket ytterligare
bidragit till att understryka provens betydelse’.

Syfte och fragestallningar

Det 6vergripande syftet med detta avhandlingsarbete ir att utforska och synlig-
gbra exempel pd de literacyforvintningar som elever kan méta i historiedimnet
pa mellanstadiet och hogstadiet. Avhandlingen bestir av en kappa och tre
delstudier med fokus pa amnesspecifika uppgifter och elevtexter i tva kontexter,
ett klassrum i arskurs 4, 2009 och d@mnesprovet f6r arskurs 9, 2013. Huvudfra-
gorna ar vilka literacyforvantningar som realiseras genom uppgifternas utform-
ning och hur elevernas texter utformas som svar pa dessa forvintningar. Fol-
jande fragor besvaras i avhandlingen:

1. Vad karakteriserar historieuppgifter i en amnespraktik i arskurs 4 respektive
amnesproven for arskurs 97

a. Vilka textsyften och genrer aktualiseras?

b. Hur férvintas eleverna realisera dessa syften? (skrift och/eller andra se-
miotiska modaliteter?)

c. Hur férvintas eleverna forhélla sig till andra texter/kallor?
2. Vad karakteriserar elevsvar pa historieuppgifter i arskurs 4 och 9?
a. Vilka textsyften och genrer aktualiseras i elevsvaren?

b. Hur realiseras dessa syften? (skrift och/eller andra semiotiska modali-
teter?)

c. Hur forhaller sig elevsvaren till andra texter/killor?

8 Diremot 4r det inte samma elever vars texter analyseras i de olika delstudierna.

° Enligt Skolverkets fortydligande innebir beslutet att resultat frin dmnesprov ska tillmitas storre vikt 4n andra
betygsunderlag i den allsidiga beddmning som betygssittningen ska bygga p4, utan att vara helt styrande for
elevens slutbetyg i dmnet.
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I viss man utforskas ocksa vilka aspekter av elevernas svar som virderas i de
kriterier som presenteras och anvinds i bedomningen. For arskurs 4 utforskas
samtliga fragor i delstudie 1. For arskurs 9 utforskas utformningen av provupp-
gifterna 1 delstudie 2 (fraga la—c), medan elevsvaren utforskas i delstudie 3
(fraga 2a—c).

Foérhallandet mellan de tre studierna ser ut som féljer: I licentiatstudien Az
ldra historia i mellanstadiet (studie 1) analyseras ett exempel pa undervisning i mel-
lanstadiets inledande arskurs i syfte att beskriva de resurser som en klass 1 ars-
kurs 4 erbjuds for att producera ett arbete om medeltiden varterminen 2009.
Mer specifikt analyseras de muntliga och skriftliga resurser som eleverna erbjuds
och anvinder i ett kapitel om digerdéden, det vill siga lirarens muntliga berit-
tande, instruktionen for uppgiften och det liroboksavsnitt som eleverna anvi-
sas.

I de andra bada studierna analyseras olika aspekter av det nationella amnes-
provet 1 historia for arskurs 9, 2013. I delstudie tva Geografi och historiedmnets lite-
racy pd prov jamfors det nationella amnesprovet i historia, 2013, med motsva-
rande dmnesprov i geografi i syfte att belysa de literacyférvantningar som re-
spektive amnesprov ger uttryck for. I den tredje delstudien A# resonera med rétt
rost (studie 3) analyseras 29 elevsvar pa en kallkritisk provuppgift fran 2013 ars
amnesprov 1 historia. Syftet ar att utforska hur elever med olika provresultat
anvinder virderande sprak och hur detta dterspeglas i de historiska roster som
framtrider i elevsvaren. Sammantagna ger de tre studierna exempel pa literacy-
torvantningar i borjan pa mellanstadiet och slutet av hégstadiet. Diaremot ger
resultatet ingen bild av enskilda elevers literacyutveckling eller exempel pa den
undervisning som féregar amnesproven i arskurs 9.

Avhandlingens disposition

Avhandlingen ir disponerad enligt f6ljande: 1 kapitel tva presenteras de teore-
tiska utgangspunkterna, som forutom sociokulturella teorier innefattar social-
semiotik, systemisk funktionell lingvistik och det dialogiska perspektivet. I det
tredje kapitlet diskuteras ett urval av de sprakvetenskapliga och historiedidak-
tiska forskningsstudier som ér relevanta for avhandlingens fragestallningar om
amnesspecifik literacy och skrivande i historiedimnet, och i ndgon man dven
geografiamnet. I kapitel fyra sammanfattas genomforande, material och meto-
der for de tre studier som utgor avhandlingens empiriska del, och i kapitel fem
studiernas fragestallningar och huvudsakliga resultat. I det sjitte och avslutande
kapitlet diskuteras avhandlingens slutsatser och tankbara implikationer for
skola, lararutbildning, provkonstruktérer och styrdokument.
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2. Teoretiska utgangspunkter

I detta kapitel introduceras avhandlingens teoretiska ram. Presentationen inleds
med ett avsnitt om sociokulturella perspektiv pa sprak och lirande, foljt av en
redogorelse for hur begreppet literacy anviands i de olika delstudierna. Darefter
foljer ett avsnitt om sociosemiotik och systemisk funktionell lingvistik och sist
en presentation av det dialogiska perspektivet. Kapitlet avslutas med en kort
sammanfattning dir de teoretiska perspektiven relateras till de delstudier som
utgor avhandlingens resultatdel.

Sociokulturella perspektiv pa sprak och lirande

De sociokulturella teorierna bygger pa de tankar om spriak och lirande som
formulerats av bland andra Lev Vygotskij och Michail Bakhtin. En grundtanke
i de sociokulturella perspektiven dr sambandet mellan méinniskans mentala pro-
cesser och de kulturella, historiska och institutionella miljéer dar tinkandet ager
rum (Wertsch, 1991). De sitt att tala, lasa och skriva som elever méter i skolans
historieaimne ar med detta synsitt sizuerade 1 en kontext som de paverkas av och
paverkar. Kontexterna eller de sociala praktikerna ir i sin tur inbidddade 1 en
storre social och historisk kontext (Blasjo, 2010). De praktiker som studeras i
avhandlingen ér dels historieundervisning i en klass i arskurs 4, dels de dmnes-
prov som sedan ldsaret 2013—2014 ir obligatoriska for elever 1 arskurs 9. Utover
att de tillhor olika stadier, ar den ena praktiken lararinitierad medan den andra
initierats av statsmakterna, vilket ger olika villkor som paverkar de historietexter
eleverna producerar. Det som forenar de tva praktikerna ar férutom historieim-
net att eleverna forvintas lisa och producera texter enligt mer eller mindre am-
nesspecifika normer, som formedlar en bild av vad det innebir att vara ~histo-
rielitterat” eller imneskunnig i historia vid en given tidpunkt.

Ur ett sociokulturellt perspektiv innebir larande att vi tillignar oss kunskap
genom att delta 1 de aktiviteter som erbjuds 1 en viss praktik, exempelvis skolans
historieundervisning. Wertsch (1998) beskriver lirande som en tvastegsprocess,
dir det forsta steget, bemistrande, innebdr att lira sig hur man gor, och det
andra steget, appropriering, att den lirande gjort kunskapen till sin egen och
kan omsitta den i nya handlingar. Att enbart delta i de aktiviteter som erbjuds 1
en viss praktik dr ingen garanti f6r lirande. For att tillagna sig de kunskaper som
g6r det mojligt att utvecklas fran perifer till fullvirdig medlem av till exempel
olika skolimnen kravs ocksa stottning av erfarna deltagare (Saljo, 2000). I sko-
lan har liraren rollen som den erfarna praktikdeltagaren med uppgift att stotta
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elevers lirande. Eftersom undervisningen till 6vervigande del bygger pa lisning
och skrivande, spelar sittet att arbeta med dmnestexterna stor roll for vilken
literacy elever har mojlighet att tilligna sig.

Enligt Rogoff (2003) handlar deltagande i sociala praktiker inte primirt om
att tilligna sig specifika kunskaper utan om att vi genom att delta lir oss att
hantera liknande situationer i framtiden. Detta drag ar uttalat i skolan dir syftet
med undervisningen kan beskrivas som att introducera eleverna till de praktiker
som karakteriserar olika skolimnen. De literacyférvintningar och textpraktiker
som elever méter i borjan av mellanstadiet ar med detta synsitt sirskilt betydel-
sefulla for deras bild av varfér och hur man laser och producerar texter i ett
dmne som historia. De forvantningar som kommuniceras genom amnespro-
vens uppgifter och bedomningskriterier kan pa motsvarande sitt férvintas ha
stor betydelse for elevers uppfattning av vad det innebdr att vara amneskunnig
1 slutet av arskurs 9.

Lave & Wenger (1991) beskriver det situerade lirandet som en process, dir
den lirande genom att delta i sociala praktiker tillignar sig de kunskaper som
gor det moijligt att utvecklas fran nyborjare till fullvirdig deltagare, samtidigt
som manga andra utvecklingsbanor férstas ar fullt mojliga. Att lirandet ses som
ett larlingskap medfor att det analyseras som en social aktivitet, och att fokus
torflyttas fran individen till den praktik dar lirandet ager rum. I denna avhand-
ling framtrider det situerade lirandet framfor allt i klassrumsstudien i arskurs 4
(studie 1). De tva studier som analyserar amnesproven (studie 2 och 3), har
diremot inte fokus pa provfoérberedelser eller genomférande utan pa den lite-
racy som elever med godkinda provresultat (A—E), forvintas ha tillignat sig i
slutet av arskurs 9. Analyserna i studie 2 och 3 handlar dirfér mer om resultatet
av det situerade larandet, 4an lirandet 1 sig.

Med det sociokulturella synsittet foljer att lirandet inte studeras som en
renodlat kognitiv eller individuell féreteelse, avgransad fran de praktiker dar det
ager rum. I denna avhandling innebir den sociokulturella utgangspunkten att
uppgifter och bedomningsnormer analyseras som uttryck for den literacy som
elever 1 grundskolan forvintas tilligna sig i historieimnet.

Literacybegreppet

I sociokulturella teorier betraktas kunskaper om literacy som socialt situerade,
det vill sdga forbundna med deltagande och handling i vardagliga eller speciali-
serade praktiker. En vanlig definition 1 sociokulturellt orienterade studier dr att
literacy beskriver minniskors meningsskapande med texter 1 teckensystem dar
skrift, bild, ljud eller andra semiotiska modaliteter samverkar.

I det ekologiska literacybegrepp som Barton (2007) definierar ar literacy de
sociala praktiker som forknippas med sirskilda symbolsystem och teknologier.
Ett tecken pa att elever tillignat sig den literacy som ir giltig i ett skolimne som
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historia ar att de formar agera med sjalvtértroende inom ramen f6r amnesprak-
tiken, och lart sig att hantera de texter som behovs for att erévra de kunskaper
och férmagor som undervisningen syftar till.

Literacy ar en central del av den objektivering av virlden som ar syftet med
vetenskaplig kunskap, och att utveckla iamneskunskaper ar dirfor till stor del en
fraga om att lira sig hantera olika texttyper (Siljo, 2013). Att literacy ar situerad
innebdr att hantering av texter forutsitter kunskap om de praktiker som tex-
terna ingdr 1. Literacypraktiker ar som Sélj6 (2013) papekar inte statiska utan
vixer fram som svar pa samhillets behov. Ett talande exempel pa det ér att det
tidigt ansags viktigt att svenska medborgare kunde lisa och ta del av kyrkans
lira, medan det under samma tid ansags fullt tillrickligt att kunna skriva sin
namnteckning (Silj6, 2013, s. 29). Vilka literacykunskaper vi idag uppfattar som
tillrdckliga beror pa vilka sammanhang vi befinner oss 1, men att kunskaper om
lisning och skriftproduktion har avgorande betydelse for elevers mojlighet att
delta i olika utbildningssammanhang rader det knappast nigon oenighet om.

I avhandlingens inledningskapitel definierades literacy som férmaga att
skapa mening genom lisning och textproduktion (Berge, 2006). Nar FN:s ut-
bildningsorgan UNESCO definierar literacy ligger tonvikten pa den forstaelse
och anvindning av texter som gor det moijligt f6r individer att utveckla kun-
skaper och aktivt delta i ssmmanhang pa olika samhillsnivaer:

Literacy is the ability to identify, understand, interpret, create, communicate,
compute and use printed and written materials associated with varying con-
texts. Literacy involves a continuum of learning in enabling individuals to
achieve their goals, to develop their knowledge and potential, and to partici-
pate fully in their community and wider society. (UNESCO 2004, s. 13)

De svenska begrepp som nirmast motsvarar det engelska literacy ar litteracitet
eller skriftsprakskunnande, som fortfarande anvinds men numera ofta ersitts
av det engelska begreppet, som har en vidare betydelse. En orsak till att det
engelska begreppet blivit allt vanligare i svenska studier ar sannolikt att fler fors-
kare laser och publicerar sig pa engelska. I avhandlingen avspeglas denna for-
indring i att begreppet literacy anvinds i tvd av de tre delstudierna'’. Synen pa
sprak och lirande dr diremot densamma i samtliga studier.

Tva forskningstraditioner om literacy

Literacyforskning aterfinns huvudsakligen i tva forskningstraditioner, en kogni-
tiv tradition och den sociokulturella tradition som denna avhandling ansluter

10 Valet att inte anvinda begreppet literacy i studie 1 grundade sig pa att begreppet vid tiden f6r
genomforandet (2008-2011) inte bara framstod som svarhanterligt utan ocksd som Gveranvint pa
grinsen till innehéllstomt. Att jag inte varit ensam om denna gradvisa appropriering framgir av
Blikstad-Balas (2018) som visar att mdnga norska literacyforskare dr6jt med att anvanda det engelska
begreppet 1 norsksprikiga sammanhang.
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sig till. Den kognitiva forskningstraditionen, med rétter i psykologisk sprak-
forskning dr som namnet antyder inriktad pa de kognitiva férmagor som gor
det mojligt f6r individer att lira och anvianda sprakliga uttrycksmedel. Den so-
ciokulturella forskningstraditionen, utgar fran dmnen som sociologi och socia-
lantropologi, och definierar literacy som en social och kulturell praktik. Socio-
kulturellt inriktade literacyforskare intresserar sig frimst for hur sprakliga far-
digheter som lasning och skrivande anvinds i olika sociala kontexter (Blikstad-
Balas, 2018). Den motsattning som traditionellt funnits mellan kognitiv och so-
ciokulturell forskning bottnar till stor del i att den kognitiva traditionen, till skill-
nad fran den sociokulturella, ofta fokuserat pa antingen lasning eller skrivande,
men ocksa pa att literacy i den kognitiva traditionen tenderar att beskrivas som
en individuell firdighet, snarare in som en produkt av sociala sammanhang
(Blikstad-Balas, 2018). Den literacydefinition som anvinds i denna avhandling
utgar fran de sociala och kulturella aspekterna, men de kognitiva aspekterna
aktualiseras i den diskussion om historiedidaktiska literacydefinitioner som in-

leder kapitel 3.

Literacy som didaktiskt begrepp

Nir begreppet literacy forses med bestimningar som historisk™ eller ”teknisk”
syftar begreppet pa aktiviteter och texter for specifika syften inom ett speciali-
serat omrade eller amne. Vilka texter och textpraktiker som anses centrala i ett
visst skolimne beror pa syftet med undervisningen, som i sin tur beror pa hur
iamnet definieras och uppfattas, det vill siga den eller de @mneskonceptioner
som priglar styrdokumenten och det omgivande samhillet.

En utgangspunkt f6r denna avhandling ar att den skriftsprakliga literacy som
elever behover tilligna sig for att kunna tolka och producera texter i imnen som
historia ofta ar underforstidd. De senaste decenniernas digitala utveckling har
ocksa forindrat synen pa literacy i och utanfér skolan, vilket forstas ar nédvin-
digt. En risk med en breddad definition av literacy, dr att det riskerar att framsta
som ovasentligt om skolans kunskaper medieras muntligt, skriftligt eller multi-
modalt, samtidigt som skriftsprakliga kunskaper kommit att bli alltmer betydel-
sefulla f6r det moderna samhillslivet (Karlsson, 2006; Saljo, 2013). Att definit-
ioner av literacy maste férandras i takt med samhallsutvecklingen illustreras av
att den definition av reading literacy, som ligger till grund f6r OECD:s PISA-test
numera lyder:

Reading literacy is understanding, using, evaluating, reflecting on and engag-
ing with texts in order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge

and potential to participate in society. (OECD, 2018, s. 11)

Forandringen bestar 1 att ordet written (som 1 written texts) forsvunnit medan
begreppet evaluating tillkommit (Blikstad-Balas, 2018, s. 25). Den nya definit-
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ionen markerar tydligt att literacy omfattar mer dn verbalspriak. Det som fram-
halls i definitionen dr emellertid inte 1 forsta hand formaga att producera texter
1 olika modaliteter, utan att forsta, anvinda och virdera dem, vilket understryker
vikten av att kunna verbalisera tolkningar i tal och skrift.

Sociosemiotik och SFI.

Sociosemiotiken bygger pa systemisk funktionell lingvistik (hadanefter SFL), en
tforskningstradition grundad av den brittiske lingvisten Michael Halliday. I likhet
med de sociokulturella teorierna utgar SFL fran grundtanken om sprikets cen-
trala roll som resurs for manskligt meningsskapande och lirande (Halliday,
2007). Enligt det sociosemiotiska synsittet ar lirande forenat med nya sitt att
anvinda spraket och att utveckla den literacy som anvinds 1 en viss praktik.
Forskning om literacy handlar enligt detta synsatt darfor alltid om hur och var-
tor spraket anvinds som det gor i en specifik kontext.

En annan likhet mellan sociokulturella och sociosemiotiska teorier ar upp-
fattningen att sambandet mellan spriaket och den omgivande kontexten ir av-
gorande for hur vi viljer att uttrycka oss 1 olika sammanhang. I sociosemiotisk
sprakteori beskrivs spraket som uppdelat i tre metafunktioner, som gor det moj-
ligt att uttrycka flera betydelser samtidigt. Genom den ideationella metafunkt-
ionen framstalls innehallet i det som sigs eller skrivs pa ett visst sitt, genom den
interpersonella metafunktionen skapas relationer med andra deltagare i kontex-
ten medan den textuella metafunktionen bidrar till att organisera och skapa
struktur 1 de andra bada metafunktionerna (Holmberg & Karlsson, 2000, s. 18
tf.). I avhandlingen anvinds begreppet metafunktion frimst i analysen av laro-
medels- och elevtexter 1 studie 1.

Ur ett sociosemiotiskt perspektiv dr alla betydelseskapande resurser funkt-
ionella, det vill siga utvecklade fOr att motsvara manniskors behov av att ut-
trycka mening. Mening medieras med hjilp av semiotiska modaliteter som tal,
skrift, ljud, bild, gester eller kombinationer av dessa. De semiotiska systemen
har en inneboende meningspotential men denna dr i sin tur beroende av hur
systemen anvinds i sociala praktiker. De sociosemiotiska sprakteorierna omfat-
tar forutom tal och skrift 4ven andra modaliteter, vilket har resulterat i att det
inom SFL utvecklats grammatiker for olika semiotiska modaliteter, varav den
mest valkidnda dr den visuella grammatik som utvecklats av Kress & van Le-
euwen (2000).

Det sociosemiotiska ramverket gor det moijligt att beskriva sprakets funktion
pa flera nivder, fran vokabulir och grammatik (lexikogrammatisk niva), till den
situationskontext dar spraket beskrivs 1 termer av verksamhet (field), relation
(tenor) och kommunikationssitt (mode) och vidare till den kulturkontext som
omfattar alla situationskontexter. I en kulturkontext utvecklas bestimda satt att
anvinda spraket fOr att uppna vissa bestimda mal, genom en viss genre, ett be-
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grepp som i avhandlingen definieras som a staged goal-oriented process”
(Rose & Martin, 2012, s. 1).

De studier av sprakets funktion i olika skolimnen som genomférts inom
ramen for systemisk funktionell lingvistik 4r en viktig utgangspunkt for denna
avhandling. Den SFL-forskare som frimst forbinds med historieimnet dr Ca-
roline Coffin, vars analys av den historiska dmnesdiskursen (Coffin 2000,
20006a) lagt grunden for sprakvetenskapliga studier om skrivande i skolans histo-
rieamne. 1 foreliggande avhandling aktualiseras de sociosemiotiska teorierna
dels 1 redovisningen av tidigare studier 1 kapitel 3, dels i de analysmetoder som
anvinds for uppgifts- och elevtexter.

En dialogisk syn pa sprak och kommunikation

Den dialogiska spraksynen forknippas fraimst med den sovjetiske litteraturfors-
karen Bakhtin, vars verk paverkat forskare i manga dmnen. Den frimsta orsa-
ken till det ar enligt Linell (2010) att Bakhtins arbete erbjuder ett alternativt satt
att se pa sprak och kommunikation. I likhet med Vygotskij uppfattar Bakhtin
den sociala interaktionen som grundldggande f6r ménskligt tinkande och hand-
lande. Enligt Linell (2009) vilar den dialogiska sprakteorin pa tre grundpelare:
interaktion, kontextualisering och semiotisk mediering. Betoningen pa interakt-
ion markerar att meningsskapande och utveckling bygger pa och forutsatter
samspel med andra minniskor. Begreppet kontextualisering understryker att
detta meningsskapande alltid édr situerat i en bestimd kontext, som genom att
tillhandahalla vissa resurser mojliggdr en viss typ av interaktion, vilken i sin tur
paverkar kontexten. Den semiotiska medieringen innebir slutligen att menings-
skapandet dr beroende av intellektuella eller fysiska verktyg, av vilka spraket har
en sarstallning som medierande redskap f6r ménskligt tinkande och handlande.

For Bakhtin ar yttrandet den grundliggande enheten i all minsklig kommu-
nikation. Yttrandet beskrivs som ett avgrinsat inlidgg i en muntlig eller skriftlig
dialog, dir avgrinsningen bestir av att en ny talare eller skribent tar vid. Ef-
tersom tillvaron bygger pa dialog dr vara yttranden, oavsett om vi kommunice-
rar med tal, skrift eller andra semiotiska resurser, alltid riktade eller adresserade
till en eller flera mottagare, som kan vara mer eller mindre bestimda (Bakhtin
1980, s. 87). Den eller de roster som yttrandet adresseras till kan vara narvarande
eller avligsna i tid, rum eller socialt hinseende. Sprakliga yttranden ar darfor
aldrig sjalvtillrackliga eller likgiltiga f6r varandra, och varje yttrande kan déarfor
uppfattas som en respons till ett foregiende yttrande i den aktuella kontexten.
Responsen kan ta sig olika uttryck, exempelvis kan talaren eller skribenten vilja
att citera eller parafrasera en annan rost eller att formulera ett argument som
toregriper andra roster (Wertsch, 1991). Betoningen pa adressivitet innebar att
all mansklig kommunikation per definition ar dialogisk, i sa matto att den alltid
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inbegriper minst tva roster, den som talar och den eller de roster som yttrandet
riktas mot (Wertsch, 1991).

Enligt Bakhtin paverkas yttrandet av de talgenrer som anvinds i den sprak-
liga gemenskap dir det ingar (1986). Bakhtin skiljer mellan primara talgenrer
som reglerar vardaglig samvaro och sekundira talgenrer som anvinds i specia-
liserade sammanhang, frimst i skrift (jfr Gee, 1991 om primira och sekundira
diskurser). Enligt Bakhtins synsitt ar genrer resurser for att f6rverkliga specifika
mal, vilket i sig inte utesluter att minniskor anvinder dem kreativt, ett synsatt
som enligt Wertsch (1991) 6verensstimmer med Bakhtins syn pa att bade indi-
viden och genren paverkar ett yttrandes form.

For sprakforskare innebar det dialogiska perspektivet en moijlighet att ut-
forska hur sprik anvinds i olika kontexter, exempelvis olika skolimnen. Grund-
tanken om att meningsskapande bygger pa dialog med den omgivande kontex-
ten innebir 1 denna avhandling att elevernas texter analyseras som svar pa den
damneskontext de tillkommer i. Var grinsen for denna kontext gar ir inte sjalv-
klart, men dialogiska studier brukar betona den dubbla dialogicitet som ir en
del av villkoren for skolans textproduktion, och innebar att elevtextens utseende
paverkas savil av vem eleven uppfattar som mottagare, som av de textnormer
som giller 1 olika @mneskulturer. Hur elever hanterar uppgifter 1 olika skolam-

nen ir dessutom beroende av hur vana de ar att producera texter i den genre
som efterfragas (Randahl, 2014).

Rostbegreppet

Det dialogiska begreppet r6st kan enligt Wertsch (1991) ses som en stindig pa-
minnelse om att individuella mentala f6rmagor ar sprungna ur sociala och kom-
munikativa processer. Eftersom dialogicitet forutsitter flera roster kan frigan
om vilken r6st en talare eller skribent viljer inte besvaras med vilka resurser en
viss individ besitter eller ej (Wertsch, 1991, s.14). Huvudfrigan ir istallet varfor
en viss rost intar huvudrollen och anses priviligierad 1 ett visst sammanhang.
Coffin (2000, s. 384) beskriver rostteori som ett teoretiskt verktyg lampat for
analyser av hur elever positionerar sig 1 olika texter, en aspekt som ér sarskilt
relevant 1 historieamnet, vars tolkande karaktar blir tydligare hégre upp i skola-
ren. Vad det i sin tur kan innebdra for literacyforvantningarna pa olika stadier
diskuteras i den redogorelse for tidigare forskning som foljer 1 nésta kapitel. Hur
rostteorin anvands i avhandlingens tredje delstudie redovisas i kapitel 4.

Sammanfattning

Sammanfattningsvis har avhandlingen tre teoretiska utgangspunkter: sociokul-
turella teorier, sociosemiotik och det dialogiska perspektivet. Som nimnts inne-
bir det sociokulturella synsattet att bade undervisningen i arskurs 4 och dmnes-
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proven i arskurs 9 analyseras som delar av en amneskontext som paverkar hur
elever besvarar historieuppgifterna. P4 motsvarande sitt antas elevernas texter
och fragor paverka hur framtida skrivuppgifter utformas, aven om det av for-
klarliga skil inte synliggors 1 avhandlingsresultatet. I de tre delstudier av dmnes-
specifik literacy som dr avhandlingens resultatdel anvinds teorierna enligt f6l-
jande:

I den forsta delstudien (studie 1) analyseras de liranderesurser som en klass
1 arskurs 4 erbjuds i en damnespraktik i historia. Analysen visar hur resurserna
introduceras och anvinds i de texter och bilder som eleverna producerar inom
ramen for ett lingre arbete om medeltiden. Det teoretiska perspektivet utgar
fran sociokulturella teorier om meningsskapande som jag anvinder for att ana-
lysera sambandet mellan erbjudna och anvinda resurser. Savil det dialogiska
perspektivet som SFL ingar i analysen, dir tonvikten ligger pa de villkor for
textproduktion som erbjuds 1 amnespraktiken i arskurs 4.

I studie 2 och 3 analyseras de nationella SO-prov for arskurs 9 som genom-
térdes varen 2013. I delstudie 2 jaimfors de literacyforvantningar som material-
iseras 1 amnesprovet i historia med motsvarande férvintningar i dmnesprovet
tor geografi. Det teoretiska perspektivet dr en form av kritisk diskursanalys dar
det sociosemiotiska perspektivet pa text ligger till grund for en analys av vilka
literacyfOrvantningar som materialiseras i provuppgifterna. I studie 3 analyseras
hur elever med olika provbetyg besvarar en uppgift i 2013 ars amnesprov for
historia, dar de forvintas diskutera historiska killor med kallkritiska argument.
Det teoretiska perspektivet ar dialogiskt och som analytiskt verktyg anvinds
ramverket for appraisal'' och den teoti om historisk rost som utgor en del av
appraisal.

11 Appraisal (Martin & White, 2005) 4r ett ramverk for analys av hur virderande sprikresurser anvinds i
muntligt och skriftliga texter. Ramverket, som bygger pa SFL, ingir i den interpersonella metafunktion som
beskriver relationen mellan talare och lyssnare eller skribent och lisare. En mer ingdende beskrivning av
appraisal finns i kapitel 4.
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3. Tidigare forskning

I detta kapitel redovisas och kommenteras ett urval studier med relevans for
avhandlingens syfte och fragestillningar om dmnesspecifik literacy, med sir-
skild inriktning pa historieaimnet. Ett delsyfte med kapitlet ar att den forhallan-
devis breda oversikten ska ge en bild av bade sprakvetenskaplig och historiedi-
daktisk forskning, tva omriden som annars sallan synliggors 1 samma studie. 1
det inledande avsnittet introduceras olika definitioner av begreppet amnesspe-
cifik literacy. Diarefter presenteras sprakvetenskapliga studier av historieimnets
literacy, med tonvikt pa elever i dldrarna 10—18 ar. I det tredje avsnittet sam-
manfattas och diskuteras ett urval historiedidaktiska studier om dmnesspecifik
literacy i skolkontext. Kapitlet avslutas med ett avsnitt som sammanfattar hu-
vuddragen i de bada forskningsinriktningarna och placerar foreliggande studie 1
relation till dessa.

Vad ar amnesspecifik literacy?

Begreppet literacy har traditionellt f6rknippats med utbildning och fardigheter
som lasning och skrivande, men anvinds numera i analyser och beskrivningar
av hur minniskor lir och kommunicerar i en rad olika praktiker. I relation till
skola och undervisning syftar literacy pa det arbete med texter 1 verksamheter
dir elever tillignar sig de diskurser som utmirker olika skolimnen (Silj6, 2013,
s. 14). Medan bestaimningar som Jistorisk eller naturvetenskaplig literacy syftar pa
ett specifikt amne eller en amnesgrupp, anvands amnesspecifik literacy (eng. disci-
plinary literacy) ofta om ett 6vergripande begrepp i jamforelser mellan dmnen (se
t.ex. Shanahan & Shanahan, 2008, Christie & Derewianka, 2008).

I en 6versikt om dmnesspecifik literacyforskning i skolkontext beskriver
Moje (2007) damnesspecifik literacy som ett samlingsbegrepp for specialiserade
literacypraktiker i ett damne, en definition som alltsd inbegriper bade skolimnet
och den akademiska eller yrkesmassiga praktik som det bygger pa. I 6versikten
identifierar Moje fyra forskningsinriktningar. De fyra inriktningarna forenas av
uppfattningen att amnesspecifik literacy dr beroende av att elever forstar hur
amneskunskaper skapas och uppritthalls, men tillimpar olika definitioner av
begreppet (Moje, 2007). I den forsta inriktningen definieras amnesspecifik lite-
racy som de expertkunskaper som krivs for att arbeta professionellt i ett amne.
I den andra inriktningen ses amnesspecifik literacy som en kombination av sko-
lans amneskunskaper och de amneskunskaper som elever tillignar sig i vardag-
liga sammanhang, och som man menar forbises i undervisningen (Moje, 2007,
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s. 7). Studierna i den tredje inriktningen har en mer kognitiv betoning och lik-
staller ofta amnesspecifik literacy med dmnestypiska tankemonster eller be-
grepp. I den fjirde inriktningen aterfinns sprakvetenskapliga studier, dir am-
nesspecifik literacy definieras i termer av de sprakliga resurser som ar noédvin-
diga foOr att lidsa, tolka och producera dmnesspecifika texter.

En definition som ofta citeras i utbildningsvetenskapliga studier 4r Shanahan
& Shanahans (2008) definition av dmnesspecifik literacy som de specialiserade
tardigheter och koder som krivs f6r lisning och skrivande av texter i ett sarskilt
amne. I definitionen, som bygger pa en studie av literacypraktiker 1 kemi, mate-
matik och historia férenas den kognitiva synen pa literacy som tankemonster
med den sprakvetenskapliga synen pa literacy som kunskap om specifika texter
och textpraktiker. I artikeln illustreras den 6kade specialiseringen i undervis-
ningen med en pyramid dér basen bestar av grundliggande lis- och skrivkun-
skaper och ett ordférrad med hogtrekventa ord av den typ som ingir i de flesta
iamnestexter. P4 mellannivan finns de mer generella literacystrategier som an-
vinds i manga amnen men ocksa ett 6kat flyt 1 lasning och skrivande. P4 den
oversta nivan finns de specialiserade och dmnesspecifika praktiker som bara
avser ett iamne. Karakteristiskt f6r den dmnesspecifika nivan ér att bade texterna
och literacypraktikerna dr mer specialiserade, samtidigt som en stérre del av
skolarbetet forvantas dga rum utanfor lektionstid. Shanahan & Shanahan (2008)
menar att samma pyramid ar anvandbar for att illustrera hur skolans stéd for
lisning och skrivande succesivt avtar.

Annu en definition av dmnesspecifik literacy ger Airey (2013). Med utgings-
punkt i Gees definition av literacy som behirskande av kommunikativa prakti-
ker, definierar Airey (2013) dmnesspecifik literacy som ”formagan att delta i
imnesrelaterade kommunikativa praktiker pa ett fo6r verksamheten limpligt
satt” (Airey, 2013, s. 45). Den verksamhet Airey diskuterar ar hégskoleutbild-
ning for blivande lirare och hur den férbereder lirarstudenter for skolans kom-
munikativa praktiker. I artikeln framhalls att samlingsbegreppet dmnesspecifik
literacy, till skillnad fran dmnesinriktade literacybegrepp som historical literacy
(mitt exempel), inbjuder till jimforelser som 6kar mojligheten att fa syn pa det
unika med dmnet (Airey, 2015, s. 41). En birande del av resonemanget dr den
indelning i hierarkiska och horisontella kunskapsstrukturer som enligt Bernstein
(1999) ar avgorande for skillnader mellan olika dmnen. En férdel med att til-
limpa begreppet dmnesspecifik literacy 1 lirarutbildningen ér enligt Airey (s. 45) att
det markerar vikten av att lirarstudenter utvecklar en literacy som mojliggor
deltagande i sdvil den akademiska literacypraktiken som 1 den blivande yrkes-
verksamheten och det omgivande samhallet, istillet for att som nu ofta ir fallet
fraimst ha fokus pd studenternas akademiska literacy.

Norris & Phillips (2002) skiljer mellan grundlaggande literacybegrepp (fun-
damental)och de hirledda literacybegrepp (derived) som de menar ar vanliga i de
definitioner av scentific literacy, som de anvander for att illustrera denna skillnad.
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Typiskt for hirledda literacybegrepp ar enligt Norris & Phillips (2002, s. 37) att
lisning och skrivande betraktas som verktyg for lagring och spridning av veten-
skaplig kunskap, snarare 4n som en barande del av kunskapen. I det fundamen-
tala literacybegrepp som forordas 1 artikeln definieras dmmnesspecifike literacy som
att kunna tolka, analysera och kritisera olika typer av (natur)vetenskapliga texter,
snarare an att forsta och uttrycka vad (natur)vetenskapliga texter sager (Norris
& Phillips, 2002, s. 229). Om vetenskapliga framsteg ir beroende av texters
térmaga att fixera ett innehall, som kan granskas och ifragasittas maste ett gang-
bart literacybegrepp enligt Norris & Phillips omfatta insikten att alla texter er-
bjuder tolkningsmoéjligheter. Ett mer utvecklat literacybegrepp skulle enligt
Norris & Phillips” formenande ocksa bidra till att lirare littare sig det uppdrag
de har i foérhallande till elevers literacyutveckling.

De studier som fortsittningsvis redovisas i detta kapitel ingar huvudsakligen
1 tvd av de inriktningar som Moje (2007) urskiljer. I de sprakvetenskapliga stu-
dier som inleder presentationen definieras amnesspecifik literacy som de sprak-
liga resurser som elever i olika aldrar férvintas tilldgna sig, den literacydefinition
som utmirker den fjarde inriktningen i Moje (2007), och som denna avhandling
ansluter sig till. De sprakvetenskapliga studierna har fokus pa vad som karakte-
riserar olika amnestexter och det sitt pa vilket de anvinds i skolan. I de histori-
edidaktiska studier som direfter presenteras dr amnesspecifik literacy ofta sy-
nonymt med de dmnesspecifika tankesatt, resonemang eller begrepp som prag-
lar den tredje mer kognitiva inriktningen i Mojes 6versikt. I de historiedidaktiska
studierna utgor forstaelsen av amnesspecifika begrepp eller utvecklingen av ele-
vers damnesspecifika tinkande ofta forgrunden, medan texternas funktion kan
vara mer eller mindre tydlig.

Historieamnet 1 internationell sprakforskning

Under de senaste tre decennierna har sprakvetenskapliga studier allt oftare in-
tresserat sig for elevers literacyutveckling i andra skolamnen dn modersmal och
sprak. Bland dessa intar studier inom systemisk funktionell lingvistik (SFL) en
sarstillning, eftersom det frimst dr hir man finner omfattande analyser av ele-
vers literacyutveckling i olika amnen och stadier. Utgangspunkten f6r den syste-
misk-funktionella forskningen ar att de texter som utgor grunden i olika amnen
ar funktionella och nédvandiga for att uttrycka eller realisera specifika syften,
exempelvis att forklara historiska orsaker. Huvudsyftet med studierna ar att syn-
liggbra de ofta implicita sprakkrav som priglar olika skolimnen och didrmed pa
sikt bidra till att minska resultatskillnaderna mellan elever med olika socioeko-
nomiska och kulturella forutsattningar. I féljande avsnitt presenteras ett urval
av de sprikvetenskapliga studier som analyserat historietexter och/eller histo-
rieundervisning ur ett literacyperspektiv. Avslutningsvis redovisas ett mindre
antal studier om geografiiamnet, som ingar i avhandlingens andra delstudie, dar
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literacyforvantningar i amnesprovet i historia kontrasteras med motsvarande
torvantningar i amnesprovet i geografi.

Historieimnet i kontrast till andra amnesdiskurser

Christie & Derewianka (2008) jamfor skolimnesdiskurser 1 engelska, historia
och naturvetenskap med syfte att ge en systematisk bild av hur det amnesspeci-
tika spraket utvecklas fran forsta skolaret till slutet av gymnasiet. Analysmateri-
alet beskrivs som ett representativt urval av ca 2000 elevtexter, dir representativ
innebar att texten ar dmnes- och alderstypisk och bedémts som bra eller lo-
vande av en lirare eller utomstiende examinator. Materialet omfattar ocksa
dokumentation av skrivkontexten, men detta anvinds inte i analysen. I resultat-
delen placeras historieimnet mellan engelska och naturvetenskap, med moti-
veringen att den kunskapsstruktur som dmnesdiskursen bygger pa dr mindre
horisontell an i modersmalsimnen, men mindre hierarkisk 4n i de naturveten-
skapliga amnena (Bernstein,1999). Den horisontella kunskapsstrukturen i histo-
rieamnet avspeglas enligt Christie & Derewianka (2008) i att de insamlade skol-
texterna representerar vitt skilda synsitt pa amnet: fran historia som fakta ater-
berittad i stora berittelser befolkade av historiska nyckelpersoner, till historia
som rekonstruktion av killor granskade enligt kallkritiska principer eller som en
mangrostad kamp mellan olika grupper.

I studiens resultatdel beskrivs skrivutvecklingen 1 historieimnet som en pro-
cess dar elever i borjan av skolgangen (6—11 ar) introduceras till de genrer som
utgor stommen i det tidiga amnesskrivandet: kronologiska aterberittelser och
icke-kronologiska plats- eller periodstudier med rubriker som “klostret” eller
“stenaldern”. Mot slutet av mellanstadiet sker ett tydligt skifte fran berittande
och redogorande till forklarande genrer, men strukturen i texterna ar fortfa-
rande 1 huvudsak kronologisk (Christie & Derewianka, 2008, s. 101). Bland de
amnesspecifika drag som utmairker historietexter finns markerade tidsteman,
satser som uttrycker orsak och verkan, att deltagarna i texten ofta ar grupper
snarare dn individer och att virdering av historiska faktorer far 6kad betydelse
hogre upp 1 skolaren. Pa hogre stadier skildras de historiska hindelserna i allt
mer generella termer, samtidigt som de aterberittande texterna ersitts av texter
som forklarar, tolkar och virderar historiska hindelser utifran flera perspektiv
och killor (Christie & Derewianka, 2008, s. 148). Sammanfattningsvis pekar re-
sultatet pa att framgang i historieimnet forutsatter att elever utvecklar en lite-
racy som forutom formaga att vaxla perspektiv pa de texter man liser 1 amnet
innefattar kunskap om skrivande i vitt skilda genrer.

Frin aterberittande till tolkningar av det forflutna

Flera av de studier som ligger till grund f6r de systemisk-funktionella studierna
av historiedimnet, bygger pa det material som 1 borjan av 1990-talet samlades in
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1 det australiensiska Write It Right-projektet (WIR), som var inriktat pa fyra
imnesdiskurser i secondary school'”. Analysen av historieimnet resulterade i
flera studier som varit tongivande i den sprakvetenskapliga forskningen om
historieaimnet och vars huvudsakliga resultat diarfor presenteras i detta avsnitt.

I Wignell (1994) analyseras historielirobocker for junior secondary school
utifrdn premissen att de liromedel som introducerar elever till skolimnet skrivs
av lirare som representerar amnestypiska, men ofta omedvetna, diskursmons-
ter. Analysen visar att de texter som anvands 1 historielirobocker f6randras fran
aterberittande och redogorande genrer med fokus pa vad som hinder, till texter
1 forklarande och diskuterande genrer med fokus pa varfor det sker. Det f6rand-
rade syftet markeras av en genrevaxling, som innebir att dterberittande liro-
bokstexter, dir historiska hindelser dterges i kronologisk ordning, gradvis er-
satts av mer logiskt och retoriskt organiserade texter, vars huvudsyfte ar att for-
klara och diskutera orsaker till eller konsekvenser av historiska hiandelser. Enligt
Wignell (1994) visar resultatet pa vikten av en undervisning som ligger grunden
tor ett meningsfullt lisande och skrivande genom att uppmirksamma syftet
med de texter som elever 1 olika dldrar moter 1 liromedel.

I Veel & Coffin (1996) vidareutvecklas analysen av historieimnet genom en
analys av fyra typiska liroboksgenrer, som synligg6r hur amnesspraket succesivt
torandras fran vardagligt och konkret, till alltmer abstrakt och akademiskt. Re-
sultatet av den sprakliga férandringen ér att lirobokstexterna alltmer avlagsnar
sig frain konkreta historiska hindelser och personer. Istillet beskrivs de histo-
riska hindelserna som en serie processer (t.ex. revolutionen eller industria-
liseringen) dir grupper av aktorer handlar eller blir fo6remal f6r handlingar. Den
6kade abstraktionsgraden gor texterna mer amnesspecifika och sprakligt effek-
tiva, men kriver forforstaelse och lastérmaga. Resultatet visar ocksa att texter i
samma genre kan kriva olika lisarter beroende pa hur de introduceras och an-
viands i undervisningen. Exempelvis presenteras biografiska historietexter
ibland som historiska faktatexter och andra ganger som primarkillor att forhalla
sig kallkritiskt till. I likhet med manga SFL-forskare dr Veel & Coffin (1996)
kritiska till att skolans undervisning sillan erbjuder de redskap for lisning och
skrivande som elever behéver f6r att kunna f6rstd och anvinda dmnesspecifika
texter. I kritiken ingar skoluppgifter dir elever utifran sina vardagserfarenheter
uppmanas att leva sig in i historiska roller, en uppgiftstyp som enligt Veel &
Coffin riskerar att bli sarskilt utslagsgivande 1 historieimnet som bygger pa hi-
storisk empati, snarare dn vardaglig inlevelseformaga.

12 Secondary school motsvarar dldrarna 11-17 ér.
13 Junior secondary school motsvarar aldrarna 11-13 ér.
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Coffins analys av historieimnets skrivdiskurs

En studie som ofta citeras utanfér SFL ér den analys av skolans skrivdiskurs
som Caroline Coffin presenterar i boken Historical Discourse (Cotfin 2006a) och
som bygger pa hennes avhandling (Coffin, 2000). Genom omfattande analyser
av liromedels- och elevtexter visar Coffin (2006a) att skolans historieundervis-
ning bygger pa en bred skrivrepertoar som omfattar allt fran aterberittande och
redogorande historietexter till de forklarande och argumenterande genrer som
ar vanligast pa hogre stadier. Resultatet visar att skrivandet i historieimnet har
tre huvudsyften: att rapportera, att forklara eller att diskutera och argumentera.
Den tankta progressionen innebar att elever i mellanstadiedlder ofta forvantas
skriva rapporterande och beskrivande texter, medan elever pa hogre stadier
framfor allt skriver historiska forklaringar och elever i gymnasiealder framst for-
klarande och argumenterande historietexter. Analysen av elevtexterna synliggor
att de skribenter som blir framgéangsrika i historieimnet dr de som férmar att
bade vilja ratt skrivgenre och att anpassa textens vokabuldr och grammatik till
de konventioner som giller for genren (Coffin, 2006b).

Tid, orsaker och virdering ar enligt Coffin (2000, 2006a) de sprakliga resur-
ser som dr viktigast att lira sig hantera 1 historieimnet. Pa hogre stadier efter-
fragas ofta texter som bygger pa flera perspektiv eller killor, och kunskaper om
hur man tolkar och skriver virderande texter spelar dirfor allt storre roll ju
hogre upp 1 stadierna eleven befinner sig. I den lirandeging f6r skolskrivande
som beskrivs 1 Coffin (20062) ir formagan att argumentera killkritiskt kronan
pa verket. Den virderande rost som utmarker kallkritiska och argumenterande
historietexter dr sdrskilt svar att erévra, eftersom de diskuterande och argumen-
terande texter som elever forvintas skriva saknas 1 de lirob6cker som ofta far
agerar forebilder f6r amnesskrivandet.

Genrepedagogikens modell f6r skrivundervisning

Syftet med det studier av skolans dmnesdiskurser som genomférdes av SFL-
forskare 1 Sydney var att ge underlag f6r en mer explicit literacyundervisning
som kunde bidra till att utjamna de sociala skillnader som man menade att sko-
lan misslyckats med att kompensera f6r. Rose (2005) konstaterar att den impli-
cita literacyundervisning som priglar manga klassrum leder till att lirare utvir-
derar, snarare dn utvecklar, elevers lis- och skrivformaga. Samarbetet mellan
genreskolans lingvister och verksamma lirare resulterade i den pedagogiska rikt-
ning som kallas genrepedagogik, eller Sydneyskolan och som i denna avhandling
benimns genreskolan (jfr Blasjo, 2010, Andersson Varga, 2014). Enligt genres-
kolan forutsitter en fungerande literacyundervisning att lirare stottar elevers
sprakutveckling genom att uppmirksamma dmnestexternas syfte, struktur och
grammatiska drag. Grunden i pedagogiken ir arbetet med modelltexter i olika
genrer enligt den sa kallade cirkelmodellen (Rothery,1996) dar lirare och elever
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tillsammans laser, dekonstruerar och skriver texter. Tonvikten ligger pa arbete
med de diskursiva texter som ar centrala for att kunna beskriva, férklara och
diskutera kunskaper i olika amnen. Malet med det gemensamma arbetet dr att
elever lir sig ldsa och skriva i olika genrer, snarare dn att reproducera fardiga
modelltexter (Martin & Rose, 2008, Rose & Martin, 2012).

Coffin (2006b) ir en interventionsstudie dér lingvister och historieldrare 1
secondary school gemensamt utformar undervisning i syfte att utveckla elever-
nas skrivf6rmaga parallellt med 6vriga amneskunskaper. Som didaktisk modell
anvinds en utvidgad version av cirkelmodellen (Callaghan & Rothery, 1988).
Studiens huvudresultat ar att lirare som inledningsvis ar tveksamma till att agna
lektionstiden at lasning och skrivande, noterar att fokus pa amnesspraket stirker
elevernas historiekunskaper. De texter som skrivs efter interventionen visar att
eleverna i storre utstrackning férmar omformulera amneskunskaperna i skrift,
istallet for att som tidigare néistan enbart kopiera firdiga texter. Resultaten fran
pre- och posttester visar att det 1 fOrsta hand ar strukturen i elevtexterna som
utvecklas, medan de grammatiska framstegen dr mindre, nagot Coffin (2006b)
menar beror pa att den grammatiska utvecklingen tar lingre tid.

Sprakvetenskapliga studier av det svenska
historieamnet

De sprakvetenskapliga studier som utforskat det svenska historieamnet ar in-
fluerade av tidigare SFL-studier. De svenska avhandlingarna har analyserat liro-
bokssprik i SO (Edling, 2000) lisfoérstaelse (Olvegard, 2014) och textsamtal
(Hallesson, 2014). De tva sistnimnda avhandlingarna giller gymnasieskolan,
men eftersom resultaten avser forsta arskursen ar de relevanta f6r denna studie.
I féljande avsnitt ssmmanfattas huvudresultaten i de tre avhandlingarna.

Frin vardagsspraik till Aamnesspecifikt sprakbruk

Edling (2006) studerar 6vergangen fran vardags- till imnessprak i svenska, sam-
hills- och naturorienterande amnen genom att analysera lirobocker for arskurs
5 och 8 i grundskolan och gymnasiets arskurs 2. Syftet med studien ér att jam-
tora uttryck for abstraktion, att analysera relationen mellan liroboksforfattare
och ldsare och att relatera textanalyserna till klassrumsaktiviteter och elevers
lasforstaelse. Resultatet visar som vintat att texternas abstraktionsgrad okar
med elevernas alder. SO-texterna visar sig mer abstrakta dn svenskimnets tex-
ter, men mindre abstrakta an NO-texter. Typiskt for SO-texterna ir att de in-
nehaller fler generella och abstrakta referenter och firre specifika referenter an
texter i svenska och NO. Den 6kade abstraktionsgraden visar sig bland annat i
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en storre andel grammatiska metaforer'!, som resulterar i att SO-texter for de
hogre skolaren har ett mer inkongruent sprik dn texterna pa mellanstadiet. Re-
lationen mellan forfattare och lisare beskrivs som mer monologisk och aukto-
ritdr i arskurs 5 och mer dialogisk i lirobocker f6r senare skolar. Resultatet visar
ocksa att textaktiviteterna 1 SO i huvudsak dr monologiska, och erbjuder fa moj-
ligheter till dialog med innehallet. Elevernas lasforstaelse analyseras med be-
greppet textrorlighet (Liberg m.fl., 2002) som beskriver hur ldsare, genom att
gora olika typer av associationer, skapar mening ur de texter de ldst. Resultatet
visar att elevernas textrorlighet dr hogre i texter med lag abstraktionsgrad, nagot
Edling (2006) menar inte ska tolkas som att ett vardagligt lirobokssprak ar att
toredra. Det alternativ som Edling férordar ar istallet fler dialogiska klassrums-
aktiviteter som ger mojlighet till gemensam bearbetning av amnesinnehallet.

Lisforstaelse och textsamtal pa gymnasiet

De senaste arens avhandlingar har utforskat lasforstaelse och textsamtal i gym-
nasiets historieundervisning. I fokus f6r Olvegard (2014) ir en- och flersprakiga
gymnasielevers forstaelse av lirobokstexter, ett amnesval som motiveras av lds-
torstaelsens 6kande betydelse pa gymnasiet, dir merparten av lisningen rum
utanfor lektionstid. I den forsta delstudien analyseras genrer och grammatiska
drag i fem historielirobocker for arskurs ett. Resultatet visar att texterna kriver
ett valutvecklat ordforrad och f6rmaga att gora de inferenser som dr nédvin-
diga for att folja textens deltagare genom ett avsnitt. Till de grammatiska sva-
righeterna hor ocksd langa nominalfraser som ’drivkrafterna bakom den euro-
peiska expansionen’, dir forstaelsen bygger pa att eleven identifierar frasens hu-
vudord (Olvegird 2014, s. 50). Ett av studiens huvudresultat dr att de svenska
lirobockerna innehaller betydligt fler beskrivningar och alltsa dr genremissigt
enklare dn de liromedel som ligger till grund for tidigare SFL-analyser. Analysen
visar ocksa att fyra av de fem lirob6ckerna saknar argumenterande och disku-
terande texter och dirmed inte ger nagra modeller for skrivande (Olvegard,
2014, s. 155-156). I delstudie tvid analyseras fyra andrasprakselevers ldsforsta-
else utifran begreppet textrorlighet (jfr Edling, 2006). Resultatet visar att under-
visningen har stor betydelse for de svagaste ldsarnas tolkning av lirobokstexten.
Lektionerna 1 den studerade klassen dgnas frimst at muntliga uppgifter, medan
lisning och skrivande ofta forlaggs utanfor lektionstid. Olvegards slutsats ar att
spraket i lirobockerna forutsitter gemensam textbearbetning om eleverna ska
ha en rimlig chans att utveckla f6rmagor som tolkning och killvirdering.

4 Termen grammatisk metafor anvinds inom SFL som beteckning pid nominaliseringar av typen
“frihetskampen’. Grammatiska metaforer gor det moijligt att med fa ord beskriva komplexa skeenden
utan att nimna de processer eller aktérer som ingar i dessa. Den grammatiska formen édr dirfor inte
kongruent med betydelsen. Grammatiska metaforer 4r vanliga i lirobokstexter dir de t.ex. anvinds for
att sammanfatta utgangspunkten for en forklaring.
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Aven Hallesson (2014) undersoker textsamtalens betydelse for elevers lisfor-
staelse i historia. Studiens fragestallningar har fokus pa stodstrukturer i fyra
samtalsmodeller, varav tva ar elevstyrda och tva lararstyrda. Materialet bestar av
klassrumsobservationer och textsamtal fran tva gymnasieskolor, av vilka en ar
toremal for en intervention. Observationerna visar att explicit textarbete inte
torekommer pa niagon av skolorna. Pa den ena skolan bestar lirarstottningen
av forelasningar tinkta att ge bakgrundskunskap infor egen lisning. I den andra
skolan dr undervisningen mer dialogisk, med fria gruppsamtal som enligt Hal-
lesson (2014) resulterar i en svarsjakt dar resultatet ofta dr beroende av att en-
skilda elever formedlar svar som 6vriga gruppdeltagare skriver av. Intervent-
ionen visar att bade lirar- och elevstyrda textsamtal kan fungera lisstottande,
torutsatt att de dr valstrukturerade. Slutsatserna dr mer generella in dmnesspe-
cifika, men interventionen pekar pa att textsamtal har stor potential att utveckla
elevers forstaelse av historietexter.

Internationella historiedidaktiska studier

Den didaktiska historieforskningen har tva huvudsakliga inriktningar, den tyska
historiemedvetande traditionen och den anglosaxiska historiskt-tinkande-trad-
itionen, av vilka den senare dr aktuell i denna framstillning. Enligt Lilliestam
(2013) inleddes historiskt-tinkande traditionen 1959 pa en konferens dar vil-
kianda amerikanska forskare, i efterdyningarna av Sputnik-krisen, diskuterade
hur skolundervisningen kunde utformas pa vetenskaplig grund.

En grundtanke i forskningstraditionen ar enligt Lilliestam (2013) att histo-
riskt tinkande forutsitter forstaelse for att historiska forklaringar bygeer pa
tolkning och kallkritiska resonemang. De historiska forklaringarna bygger enligt
forskningstraditionen pd de historiska nyckelbegrepp' som skiljer vardagliga
idéer om det forflutna fran ett dmnesspecifikt eller historiskt tidnkande.
Nyckelbegrepp ir de overordnade begrepp som ligger till grund f6r historiska
torklaringar, exempelvis ’forindring och kontinuitet” eller “orsak och verkan”.
Innehéllsbegrepp dr begrepp som “den industriella revolutionen “eller
’riddarvisendet”. Till skillnad fran nyckelbegrepp ar innehallsbegrepp knutna
till en specifik epok, men en djupare forstaelse t6r vad de innebir tar ofta lang
tid att erovra. Syftet med de forskningsstudier som ingir i historiskt-tinkande
traditionen ar att definiera det historiska tankandet eller resonerandet. Manga
av dessa studier handlar darfér om hur arbete med nyckelbegrepp kan bidra till
att utveckla elevers historiska tinkande.

15 Begreppen nyckelbegrepp och tankebegrepp dr synonyma.
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Historiskt tinkande hos noviser och experter

Skillnaden mellan naivt och utvecklat historietinkande dr temat for en av de
studier som oftast refereras i historiedidaktisk forskning. I en klassisk novis-
expert — studie bad Wineburg (1991) atta historiker och lika manga collegestu-
dennter att bedéma trovvirdigheten 1 ett antal skrift- och bildkallor, som de
ocksa skulle anvinda for att rekonstruera hiandelseférloppet under ett slag i det
amerikanska inboérdeskriget (Wineburg, 1991). De muntliga svaren analyserades
1 kategorier som beskrivning, referens, analys och kvalificering, och utmynnade
i de tre huvudprinciper som enligt Wineburg ir avgbérande for att kunna
resonera killkritiskt: att jamfora med andra kéllor (corroboration), att ta reda pa
kallans upphov, sammanhang och syfte (sourcing) och att placera den i tid och
rum (contextualisation). Resultatet visade att historikerna inledde lisningen med
sourcing, vilket gjorde att de skaffade sig en hypotes att testa under lisningen,
nagot bara 30 % av de i 6vrigt duktiga studenterna gjorde. Studien visade ocksa
att studenterna, som saknade vana vid killkritiska uppgifter, inte anvinde sina
amneskunskaper for att kontextualisera killorna. Ett huvudresultat var ocksa
att historikerna genomgaende virderade primarkallorna som mest anviandbara,
medan studenterna lika genomgaende foéredrog sekundirkillor som lirobécker,
ett forhallande som Wineburg (1991) foérklarade med att undervisning pa
grundniva praglas av jakten pa ritt svar. Slutsatserna ledde till ett omfattande
forskningsintresse for killkritiskt tinkande och resonerande hos elever i olika
aldrar, medan skrivandet f6rblev outforskat.

Historiskt resonerande som en aktivitet

Forsoken att definiera vad det innebar att kunna resonera historiskt ar ett ater-
kommande tema i de didaktiska studierna. Van Drie & van Boxtel (2008) defi-
nierar historiskt resonerande som en aktivitet:

We define historical reasoning in the context of history education as an ac-
tivity in which a person organizes information about the past in order to de-
sctibe, compare, and/or explain historical phenomena (Van Drie & van Box-
tel, 2008, s. 89.)

Med synen pa resonerande som en aktivitet foljer att elever uppfattas som pro-
ducenter av historiska resonemang i tal och skrift, nagot Van Drie och van
Boxtel (2008, s. 88) menar sirskiljer deras definition fran begrepp som historical
literacy eller historical thinking. I det ramverk de presenterar for analys av hi-
storiska resonemang ingar sex delar som de menar sammantagna beskriver for-
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magan att resonera historiskt: att stilla historiska fragor, att anvianda kallor, att
placera historiska skeenden i sitt sammanhang, att argumentera, att anvanda
nyckelbegrepp och att anvinda historiska innehallsbegrepp. Eftersom delfor-
magorna ar beroende av varandra ir det enligt Van Drie & Van Boxtel (2008)
inte meningsfullt att skilja dem dt forutom av analytiska skil. Exempelvis inne-
bir historisk argumentationsférmaga att kunna formulera pastienden om det
torflutna, att stodja dem med rimliga argument och bevis och att 6verviga tolk-
ningsmoijligheter och motargument (Van Drie & van Boxtel, 2008, s. 99).

For Lee (2011) 4r malet med historieundervisningen att elever lamnar grund-
skolan battre rustade att forsta det forflutna an om de inte gitt i skolan, vilket
enligt Lee kan forefalla mer sjalvklart 4n det dr. Den undervisning som behovs
tor att forverkliga det malet beskriver Lee som en metakognitiv tradition, dar
elever och larare tillsammans reflekterar 6ver och rittfardigar pastiende om det
torflutna. Ett literacybegrepp for skolans historieundervisning maste enligt Lee
(2011) bygga pa dessa tre grundprinciper:

e LEn forstiaelse for historieamnet som ett satt att betrakta varlden

e Ftt antal forhallningssitt, exempelvis att inte betrakta historien som
skild fran nutiden

e En bild av det forflutna som tillater elever att orientera sig 1 samtiden

Det faktum att historisk kunskap dr kontraintuitiv eller med Wineburgs (2001)
ord an unnatural act, innebir enligt Lee (2011) att definitioner av historisk literacy
maste forhalla sig till elevers uppfattningar av vad historia ir, liksom vad man
gbr nir man resonerar historiskt. I historisk literacy ingar enligt Lee historisk
empati, det vill siga formaga att se historiska personers tankar och handlingar
som rationella i relation till datiden uppfattningar och kunskaper. Utan historisk
empati finns, enligt Lee, en uppenbar risk for att elever uppfattar historieimnet
som “a senseless parade of past incompetence and a catalogue of alien and
unintelligible practices” (Lee, 2005, s. 71). I Lees literacymodell 4ar malet med
undervisningen formulerat som: “Historically literate students know that the
past is not dead and gone” (Lee, 2011 s. 68). Syftet med lisningen ér att kunna
lisa och tolka pastaenden om det forflutna, men syftet med skrivandet framstar
som mer diffust. Diaremot bor skolans skrivande enligt Lees uppfattning inte
bygga pa egna arbeten som han menar forvandlar elever till mini-historiker.

Skrivandets funktion i historieundervisningen

En centralgestalt i historiskt-tinkande-forskningen dar Husbands (1996), som i
en antologi om historieaimnet i skolan ger en bild av skrivandets funktion i
historieundervisningen. Husbands (1996) beskriver skolskrivandet som tradit-
ionellt i betydelsen att lirare forlitar sig pa det Husbands (1996, s. 101) kallar
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transactional writing, dir elever 1 kortfattade texter aterberittar innehall frin en
lirobok, en primirkalla eller ett TV-program. Det skrivande som Husbands f6-
resprakar bygger istillet pa den arbetsprocess som historiker anvinder, en idé
som rimmar val med den processkrivningspedagogik som hade stort genomslag
i flera skolimnen under 1990-talet, och dar malet beskrevs som att arbeta som
autentiska skribenter, det vill siga de som befann sig utanfér skolkontexten och
skrev riktiga texter med mottagare (min anm.). Husbands forslag till arbetsgang
ar en flerstegsprocess dar skrivandet anvinds fOr att samla och organisera in-
formation fran olika kallor for att sedan formulera och omformulera tankar i en
lingre text med tydlig mottagare. Syftet ir enligt Husbands (1996) att eleverna
utvecklar sin férmaga att anvinda historiska begrepp, men ocksa den mottagar-
medvetenhet som var en av grundtankarna i skrivprocesspedagogiken.

En av fa historiedidaktiska forskare som studerat skrivandets funktion i
historieundervisning pa hogre stadier 4r Chauncey Monte-Sano, som analyserar
skrivande som en representation for elevers historiska tinkande. Monte-Sano
(2010) analyserar tre undervisningspraktiker dar historieskrivande presenteras
pa tre olika sitt: som att kommentera historiska kalltexter, som en kombination
av historiskt tinkande och argumentation och som ett sitt att sammanfatta hi-
storisk information.

Analysen av elevtexterna utmynnar i fem faktorer som enligt Monte-Sano
(2010, s. 249) dr avgorande for kvalitén 1 argumenterande elevtexter. Faktorerna,
omfattar forutom Wineburgs (1991) tre faktorer'® hur vil killor dterges och om
argumenten bygger pa specifika och relevanta bevis. En 6vertygande bevisning
innebdr exempelvis att eleven valt och korrekt dtergett flera relevanta kallor.
Enligt Monte-Sano (2010) visar resultatet att skrivande pa hogre stadier forut-
satter att elever dels kan anvinda historiska killor som bevis dels har kunskap
om hur man skriver en argumenterande historietext. Ett viktigt resultat i studien
ar ocksa att undervisning med fokus pa historiskt tinkande och argumentation
resulterar i mer amnesspecifika texter 4n undervisning dar skrivande framstalls
som att sammanfatta historietext.

Monte-Sano (2011) studerar hur en hogstadielirare under en termins inten-
siv undervisning utvecklar en grupp elevers formaga att diskutera historiska fra-
gor med st6d av killor. Analysen, som omfattar uppgifter, for- och eftertexter,
lektionsobservationer, elevernas killkommentarer och ldrarens skriftliga re-
spons, visar att undervisningen bygger pa tre strategier: lisning av historiska
primirkallor dir eleverna aterkommande uppmanas att fundera pa vilket eller
vilka perspektiv som genomsyrar ett avsnitt, manga, korta skrivuppgifter dar
eleverna uppmanas att sammanfatta huvudtankar i kalltexter och skriftlig re-
spons med fokus pa tolkning och bevisanvindning (Monte-Sano, 2011, s. 212).
I resultatdiskussionen framstar vaxlingen mellan lisning och skrivande som
avgorande for att eleverna lirt sig tolka kallor och stodja pastaenden med bevis.

16 Det vill siga sourcing, corroboration och contextualisation.
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En annan framgangsfaktor dr enligt Monte — Sano (2011) att det regelbundna
skrivandet anvands for att Zinka, snarare dn for att redovisa firdiga kunskaper,
vilket far till f6ljd att skrivandet avdramatiseras.

Monte-Sano (2016) poingterar att historisk argumentation handlar om att
stilla fragor och virdera bevis for att med dessa som grund dra rimliga slutsat-
ser. Det faktum att historiska pastaienden grundas pa bevis fran andra tider och
platser innebar att de till sin natur ar ofullstindiga, och i detta ligger det ut-
rymme for tolkning och argumentation som ér karakteristiskt f6r amnet. Tva
grundliggande forutsattningar for argumenterande skolskrivande dr darfor att
elever har vetskap om att olika tolkningar ar méjliga, men ocksa kianslan av att
ha en rést och ritt att tolka. Oppna uppgifter som efterfrigar tolkning och un-
derstryker innehalls- eller nyckelbegrepp har enligt Monte-Sano (2016) storst
potential att utveckla elevers férmaga att resonera historiskt, medan uppgifter
inriktade pa aterberittande resulterar 1 sammanfattningar utan synlig argumen-
tation.

Historiedidaktiska studier om det svenska
historieamnet

I likhet med den internationella historiedidaktiska forskningen har den svenska
torskningen vaxt betydligt under de senaste tva decennierna, vilket enligt Lud-
vigsson (2013) resulterat i att Sverige forvandlats fran ’den fattige kusinen pa
landet till en internationell stormakt inom historiedidaktik’ (s. 9). En viktig for-
klaring till framgangen ir, enligt Ludvigsson, de satsningar pa statligt finansi-
erade licentiatforskarskolor for lirare som hittills resulterat i ett tjugotal studier.
Flertalet av dessa studier behandlar undervisning pa hogstadiet och gymnasiet,
medan betydligt farre intresserat sig for ligre skolstadier. I foljande avsnitt sam-
manfattas ett urval historiedidaktiska studier med tonvikt pa mellan- och hog-
stadiet.

Det narrativa mellanstadiet

Villkoren f6r historieundervisningen pa mellanstadiet uppmarksammas i Stolare
(2014), som beskriver hur mellanstadiet lange priglats av en tradition dar klass-
lirare med bred didaktisk kompetens arbetat med flera amnen samtidigt, inte
sillan SO och svenska. Enligt Stolare (2014) har den nya inriktningen pa histo-
riska procedurkunskaper tillsammans med inférandet av betyg i arskurs 6 inne-
burit en radikal forindring for historielidrare pi mellanstadiet'”. T studien, som
genomfordes hosten 2011, intervjuas fem klasslirare utifran sina lektionsplane-
ringar, lirobocker och pedagogiska planeringar.

17T historieimnet omfattar det som benidmns procedurkunskaper till exempel att kunna tolka och anvinda
kallor som grund for historiska férklaringar.
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Enligt Stolare (2014) framstar den undervisning som framtrader i lirarnas utsa-
gor som i huvudsak narrativ. Den historia som aterberittas domineras av de
stora berittelserna, en nationellt inriktad kanon dir historien utvecklar sig som
“ett framatriktat flode med borjan i forntiden och slut i nutiden” (Stolare, 2014,
s. 8). Det narrativa draget priglar dven metodvalet, som inbegriper muntligt be-
rittande, dramatiseringar och rollspel, i syfte att utveckla elevernas historiska
empati. Resultatet visar att utvecklandet av elevernas dmnessprak med histo-
riska innehallsbegrepp ir ett viktigt mal for de fem informanterna, som uppger
att amnesspraket idag édr lingre fran elevers vardagssprak an nir de inledde sin
yrkesbana. De historiska nyckelbegreppen syns enligt Stolare 1 lirarnas dmnes-
konception, men tenderar att hamna i bakgrunden i undervisningen. Klassla-
rarna uppger sig spara tid genom att kombinera stoff fran historieimnet med
tormagor fran svenskimnet (Stolare, 2014, s. 11). Samtliga informanter siger
sig diremot ligga stor vikt vid undervisning i killkritik. Sammanfattningsvis
konstaterar Stolare att det med hinsyn till imneskompetens och undervisnings-
villkor vore rimligare att prata om tva historieimnen, ett mellanstadiedamne in-
riktat pa ett nationellt narrativ och ett mer internationellt hogstadieimne med
inslag av kallkritik.

Historisk killkritik pa mellanstadiet

Pia mellanstadiet innebdr insikten att kallor maste tolkas ett stort steg mot ett
mer amnesspecifikt tinkande. En bra start ar enligt Stolare (2015, s. 41) att larare
genom fragor som 1ad kan vi veta? markerar att det finns granser for vad vi kan
siga om det forflutna. Enligt Stolare ér lirare elever relativt vana vid att utvir-
dera killor, men inte att konstruera historiska tolkningar med killor som grund.
Det faktum att kallbegrepp forekommer i manga kursplaner innebir ocksa att
historieamnets funktionella killbegrepp, som har fokus pa konstruktion av kun-
skap, utmanas av ett killbegrepp inriktat pa kritisk granskning.

Samuelsson & Wendell (2016) analyserar svar pa en killkritisk uppgift i am-
nesprovet for dk 6, 2013, med syfte att utforska hur elever klarar de dmnesspe-
cifika kunskapskrav som inférandet av Lgrl1 medfort f6r mellanstadiet. I stu-
dien definieras historiskt tinkande som en kombination av traditionella dmnes-
kunskaper och forstielse f6r hur historisk kunskap produceras (Samuelsson &
Wendell, 2016, s. 3). Analysen, som bygger pa variablerna tid, autencitet och
anvindbarhet visar att svaren i elevgruppen med hogst provbetyg (A) kvalifice-
ras med tydliga slutsatser, medan svaren fran elever som precis nir godkint
provbetyg (E) utmirks av osynliga eller implicita slutsatser. Den hégpresterande
gruppen anvander ocksa oftare begrepp som folkning, nagot Samuelsson &
Wendell (2016) menar tyder pa en storre forstaelse for hur historisk kunskap
skapas. Slutligen pekar resultatet pa att bildkillor utgor sirskilda utmaningar,
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som yttrar sig i att eleverna oftare spekulerar om killans dkthet dn varderar dess
anvindbarhet.

Avslutningsvis konstaterar Samuelsson och Wendell (2016, s. 18) att mer-
parten av de svenska dk 6-eleverna inte forefaller ha utvecklat den férmaga att
tinka historiskt som uppgiften testar. Enligt Samuelsson & Wendell kan delar
av resultatet sannolikt férklaras av uppgiften, men resultatet indikerar enligt de
bada forskarna att forvintningarna pa elevers killkritiska formaga mojligen ar
vil hogt stallda. En mojlighet som framhalls i studien dr att betona amneséver-
gripande perspektiv i1 lig- och mellanstadiet och koncentrera damnesspecifika
tormagor som killanvindning till hogre stadier (Samuelsson & Wendell, 2016,
s. 18).

Vad hiander med undervisning och lirande i ett paradigmskifte dir skolans
narrativa undervisningstradition utmanas av en kursplan med fokus pa nyckel-
begrepp och procedurkunskap? I artikeln Did the 1/ikings really have helmets with
horns?, analyserar Stolare (2017) hur en rutinerad mellanstadieldrare planerar och
genomfor en lektionsserie med syfte att introducera eleverna till historisk kall-
tolkning. Undervisningen, som foregas av ett pretest, inleds med att klassen
ombeds fundera pa betydelsen av begreppet killa, varpa liraren bekriftar svaret
att ”det dr att veta nagonting, fakta” (Stolare, 2017, s. 39). Huvuddelen av de
atta lektionerna dgnas at par- och helklassarbete dir eleverna, i rollen som arke-
ologer, analyserar och diskuterar bilder av historiska artefakter utifran vilken
information killorna kan ge (Stolare, 2017, s. 39). Liraren understryker att ele-
vernas tolkning ska utga fran den historiska kontexten, som i exemplet ar en
vikingatida barngrav. Studiens huvudresultat dr att eleverna trots det fraimst vir-
derar killorna efter anvindbarhet. Enligt Stolare ar det ett kallbegrepp himtat
fran svenskimnet, som ger strategier for granskning och dekonstruktion, men
inte for de historiska forklaringar som ér grunden f6r meningsskapande 1 amnet
(Stolare, 2017, s. 47). Resultatet tyder ocksa pa att undervisningen succesivt fal-
ler tillbaka i den narrativa ram som skapas av lirobokens berittelser, och inne-
bar att vikingatiden framstills som en epok dar det fridfullt bylivet blandades
med barbariska erévringstdg. Sammanfattningsvis pekar studien pa de utma-
ningar som betoningen pa dmnesspecifika formagor medfort £6r mellanstadie-
lirare, som fOorvantas undervisa om flera kallbegrepp.

Essifragor och orsaksférklaringar — skrivande pa
hogre stadier

Olofsson (2011) utforskar ett undervisningsférlopp i drskurs 9 med syftet att
analysera vilket historiebruk som kommer till uttryck i undervisningen. Lekt-
ionerna domineras av det Olofsson beskriver som ett stindigt pigaende samtal
dir manga elever deltar med engagerade inlagg. Lirarens muntliga framstallning
karakteriseras enligt Olofsson (2011) av en striavan att forklara, stilla fragor och
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uppritta samband. Den muntliga framstillningen avbryts da och da av korta
uppgifter dir eleverna exempelvis gruppvis analyserar och redovisar tolkningar
av propagandaaffischer. Elva av de 16 lektionerna dgnas at dessa lirarledda sam-
tal, uppbyggda kring historiska innehallsbegrepp'® som eleverna enligt Olofsson
(2011) forutsitts kunna om inte ldraren definierar dem. Liaromedlen anvinds
fraimst £6r laxor eller som inldsning) med foljd att eleverna behover kunna sor-
tera och skapa samband mellan abstrakta begrepp som inflation, hég- och lag-
konjunktur och kommunism (Olofsson, 2011, s. 101). Undervisningsférloppet
avslutas med en forberedd essaskrivning dir eleverna under tre lektioner ska
skriva en intresseviackande text i rollen som resendrer i mellankrigstidens
Europa. Temat for uppgiften dr demokratins kris och framvixten av de fasc-
istiska/nazistiska diktaturerna” (Olofsson, 2011, s. 166) och f6r betyget G krivs
en forklaring till varfor krisen uppkom och en beskrivning av ideologierna och
de miljéer dir de uppstod. Fér mellanbetyget VG krivs ocksa en jamforelse
mellan fascismen i Tyskland och Italien och f6r MVG att eleven dessutom dis-
kuterar risken for att liknande situationer uppkommer 1 Sverige 2009.

Liksom Olofsson konstaterar Jarhall (2012) att de fem hogstadielarare hon
intervjuar forefaller mer inriktade pa historiska referenskunskaper dn procedur-
kunskaper som kallkritik. Lararna uppger sig huvudsakligen organisera under-
visningen kronologiskt, efter epoker som antiken eller historiska hindelser som
revolutionerna eller virldskrigen. Resultatet tyder pa att det muntliga berattan-
det dr en biarande del i undervisningen, nagot som enligt lirarnas utsagor delvis
beror pa att manga elever saknar intresse och den sprikférmaga som tilliter en
mindre styrd undervisning. De examinationsuppgifter som synliggdrs 1 utsa-
gorna ar framst skriftliga.

Lillestam (2013) undersoker formagan att resonera historiskt i termer av ak-
tor och struktur genom att analysera undervisning och elevtexter i tre gymnasi-
eklasser. I studien kombineras variationsteori med aspekter av historiskt tin-
kandefor att besvara tva forskningsfragor, dir den ena forskningsfragan inriktas
pa att definiera inneborden av ett aktor-struktur-resonemang och den andra pa
vad som krivs for att elever ska utveckla denna f6rmaga. Analysen synliggor att
undervisning dir historiska hindelseférlopp framstills kronologiskt resulterar i
att eleverna far svirt att i sina texter urskilja strukturella faktorer. Ett viktigt
resultat ar ocksa att de historiska nyckelbegreppen tenderar att f6rbli implicita,
nagot som enligt Lilliestam (2013) dterspeglas i svaren pa den provfraga dir
eleverna, med hjilp av begreppen aktor och struktur ska forklara vad hur det
var mojligt f6r Napoleon att komma till makten. Enligt Lillestam (2013) inne-
fattar formagan att resonera skriftligt 1 termer av aktor och struktur aspekter
som att kunna skilja kronologiska framstillningar fran orsaksresonemang upp-
byggda runt nyckelbegrepp som aktor-struktur, att vilja relevanta faktorer, att
explicitgora sitt resonemang genom att exempelvis utveckla faktorerna i texten

18 Olofsson (2011) anvinder begreppet stoffbegrepp.
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och virdera deras historiska signifikans. Lillestam konstaterar avslutningsvis att
damnets starka berattandetradition, innebdr stora utmaningar for de lirare (och
elever, min. anm.) som tar sig an uppgiften att skriva historiskt..

Geografiamnets literacy — fran blindkartor till
hallbar utveckling

Eftersom avhandlingens andra delstudie kontrasterar literacyforvantningar i tva
samhallsvetenskapliga amnen i amnesproven 1 historia och geografi for arskurs
9 har jag valt att 1 det foljande avsnittet ge en kort introduktion till geografiam-
net. Tonvikten ligger pa de skillnader och likheter med historieimnet som kan
utldsas ur amnets kursplaner och forskningsstudier med fokus pa undervisning
1 grundskolan.

I likhet med historieamnet ansags geografidamnet i borjan av 1900-talet som
ett viktigt medel fOr att stirka elevernas identitet och fosterlandskinsla. Enligt
Molin (2006) hade geografiamnet hég status bland lirare eftersom det ansags
vil lampat for pedagogiska presentationer och litt att lara ut. I takt med 1900-
talets samhillsexpansion utvidgades dmnet sa mycket att universitetsimnet pa
1950-talet till sist delades i ett natur- och ett kulturgeografiskt amne, medan
skolamnet forblev enhetligt. Nir flera amnen i samband med 1960-talets grund-
skolereform slogs samman till sa kallade blockimnen, kom geografi att tillhora
SO-blocket. Enligt Molin medforde blocktillhérigheten inga storre forindringar
ivarken kursplanen eller undervisningen, dir den vl inarbetade gangen strackte
sig frin “hembygden pa lagstadiet, Sverige och Europa pa mellanstadiet och
virlden pd hogstadiet” (Molin, 2000, s. 40).

Enligt den kursplan som inférdes med Lgr11 20114r det 6vergripande syftet
med geografiundervisningen att eleverna utvecklar kunskaper om geografiska
torhallanden, en geografisk referensram och ett rumsligt medvetande. I detta
ingar att kunna gora jamforelser mellan olika platser, regioner och levnadsvill-
kor, att veta 1 vilka sammanhang geografiska kunskaper ir viktiga och anvind-
bara, kunskaper om kartor och att lira sig gora vad kursplanen benimner geo-
grafiska omvirldsanalyser, som presenteras med dmnesspecifika begrepp. Lik-
som kursplanen 1 historia forutsitter kursplanen i geografi att elever far mojlig-
het att utveckla férmagor som att forklara orsaker till eller argumentera for 16s-
ningar pa komplexa geografiska fragor, géra omvirldsanalyser och virdera 16s-
ningar pa miljo- och utvecklingsfragor.

Det centrala innehallet f6r hégstadiet omfattar savil namngeografi, kartkun-
skap och geografiska insamlings- och presentationsmetoder som komplexa
samhillsfragor som orsaker till och konsekvenser av klimatforindringar, be-
tolkningsfordelning, migration och urbanisering. Till skillnad fran kursplanen i
historia som mer Gvergripande nimner texter som historiska berittelser och
kallor, specificeras texttyper som kartor och satellitbilder. Gemensamt for kurs-
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planerna dr betoningen pa att eleverna ska kunna anvanda damnesspecifika be-
grepp, och att det saknas tydliga skrivningar om dmneskunskaperna ska kunna
uttryckas muntligt, skriftligt eller multimodalt.

Molin & Grubbstrom (2013) studerar geografiundervisning 1 ak 6 i relation
till den nya kursplanen. Undervisningen beskrivs som traditionell och textdri-
ven, vilket hir innebdr att uppgifterna har fokus pa specifika linder eller en
pahittad resa, som tycks leda till att eleverna letar fakta i lirob6cker och kopierar
tardiga svar. De resonemang om natur- och kulturgeografiska samband som
kursplanen foreskriver ar sillsynta och med undantag for namngeografi och
kartkunskap tycks bade lirare och elever ha svart att identifiera vilka amneskun-
skaper undervisningen leder till. I studien ingar en namngeografisk uppgift som
eleverna ska besvara med en resonerande text. Uppgiften ska préva elevernas
tormaga att resonera geografiskt, det vill sidga att jamftora och virdera tva olika
vigdragningar och motivera sitt val ur olika geografiska perspektiv, vilket ar
svart. I studien foreslir Molin & Grubbstrom (2013) atgirder som att erbjuda
fler amnesspecifika begrepp och perspektiv i uppgifterna.

Staurseth (2018) uppmairksammar geografisk literacy i en sociosemiotisk stu-
die av hur en lirare i en norsk attondeklass arbetar med ldsning av grafiska re-
presentationer. I studien analyseras tva undervisningssekvenser, en sekvens dar
eleverna ska mala en férenklad bild av jordens klimatzoner pa en tom varlds-
karta, och en sekvens dir de ska lira sig att avldsa ett klimatdiagram. I texterna
framstills klimatmonster pa tva skilda sitt eftersom zonkartan representerar en
statisk bild, medan klimatdiagrammet dskadliggor forindring pa en plats.

Uppgiftsanalysen visar att manga elever har svirt att skilja 6verordnade ka-
tegorier som klimatzoner fran underordnade som klimattyper, liksom att forstd
vad de olika firgerna representera, eftersom uppgiften férutsitter kinnedom
om typiska geografiiamneskonventioner. Enligt Stauseth (2018, s. 93) visar sig
uppgiften mer krivande dn vad lararen forutsett. Infor lasningen av klimatdia-
grammet introducerar liraren diagramtypen och vad de olika axlarna represen-
terar, varefter eleverna far i uppgift att identifiera vilken klimatzon nagra olika
diagram representerar. Lisningen modelleras genom att liraren visar att vekto-
rer i form av pilar markerar forindring, men eleverna far ocksa prova sig fram.

Resultatet visar enligt Stauseth (s. 99) att geografiska texter forutsitter fo1-
staelse for att textdelar som karta och firgkoder maste ldsas samtidigt, men
ocksa formaga att forsta skillnaden mellan analytiska och narrativa representat-
ioner. Lektionerna utformas sa att eleverna far moijlighet att utveckla sin for-
maga att ldsa dmnestexter genom samarbete med andra elever, samtidigt som
liraren stottar med fragor som kan avticka olika textmonster. Diaremot upp-
mirksammas inte ldsningen som en del av geografidamnets dmnesspecifika lite-
racy.

Lingvistiska studier visar att skolans geografitexter traditionellt handlat om
att observera, klassificera och forklara geografiska fenomen med hjilp av tek-
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niska termer arrangerade i taxonomier (Wignell, Martin & Eggins, 1993). Den
okade betoningen pa framtids- och milj6fragor har inneburit att geografidmnet
utvidgats med fler perspektiv, vilket 1 sin tur resulterat i att skoltexterna blivit
mindre beskrivande och mer forklarande och argumenterande (Martin, 2002).
Vidgningen av dmnesinnehallet har saledes resulterat i att amnestexterna utvid-
gats med fler och mer komplexa genrer som stiller nya krav pa bade undervis-
ningen och eleverna.

Forskning om skrivuppgifter

Otnes (2015) studerar skrivuppgifter som en uppmaning eller invitation till skri-
vande som kan uppfattas som startpunkten for en skrivprocess. Det faktum att
skrivandet initieras av andra gor skrivuppgiften till en direktiv sprikhandling,
utformad som en fraga, inbjudan eller instruktion. Forvintningarna pa svaret
varierar med sammanhanget och skribentens alder, men ocksa med om dmnes-
traditionen omfattar produktion av lingre texter (Otnes 2015, s. 13). Trots am-
nesmissiga variationer uppvisar skrivuppgifterna si manga gemensamma drag
att de enligt Otnes 4r rimligt att betraktas dem som en egen genre, utifrin Swales
definition av genrer som kommunikativa redskap for att na bestimda syften.
Ytterligare argument som talar for att beskriva skrivuppgifter som en egen genre
ar enligt Otnes (2015) att de utgér en vilkiand del av skolans textkultur och ar
knutna till sirskilda grupper och diskursgemenskaper.

Otnes menar vidare att forskning om skrivuppgifter ofta koncentreras till
uppgifter i nationella eller internationella prov, medan studier av larares eller
lirob6ckers skrivuppgifter ar betydligt mer sillsynta (s. 18). Fors6k har gjorts
att kategorisera skrivuppgifter utifran innehall, form eller syfte men Otnes
(2015, s. 22) menar att den mest markanta skiljelinjen gar mellan klassificering-
ar som inkluderar uppgiftens syfte och de som inte gor det. Otnes hinvisar till
Kroll & Reid (1994) vars tredelade klassificering av skrivuppgifter utgar fran
hur mycket information uppgiften innehaller. I den forsta av de tre kategori-
erna finns vad Kroll & Reid benimner nakna skrivuppgifter som utan omsvep
presenterar uppdragets tema och skrivhandling, till skillnad fran inramade
skrivuppgifter som forser skribenten med en situationskontext innan skriv-
uppdraget presenteras. Den tredje kategorin ar det man kallar textbaserade
skrivuppgifter som bygger pa att skribenten liser en eller flera texter innan
skrivandet. Dessa uppgifter ger ocksa storre mojligheter att fa uppslag till tex-
tens innehall och form, forutsatt att genren Overensstimmer med den text ele-
verna forvantas skriva.
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Sammanfattning

Forskningen om historieamnets literacy aterfinns i tva forskningstraditioner,
den historiedidaktiska forskningen vars perspektiv pa literacy utvecklats inom
dmnestraditionen, och den sprakvetenskapliga forskningstradition som utveck-
lats utanfor historieimnet och dar amnets literacypraktiker ofta kontrasteras med
literacy i andra dmnen.

Den sprakvetenskapliga literacyforskningen betonar att sambandet mellan
sprak- och kunskapsutveckling férutsitter mojlighet att utveckla den @mnesspe-
cifika literacy som iar nédvandigt och funktionellt f6r meningsskapandet i am-
net. Sett ur ett sprakvetenskapligt perspektiv bestar historisk literacy darfor av
de genrer, tankesitt och d@mnesspecifika begrepp som ligger till grund for att
utveckla amneskunskaper 1 skrift eller andra modaliteter. Den sociokulturella
teorigrunden innebir att studierna har fokus pa de villkor for sprakutveckling
som elever erbjuds 1 undervisningen, genom till exempel textsamtal eller andra
former av gemensamt meningsskapande.

Forskningen om historieamnet ar starkt dominerad av de anglosaxiska SFL-
studier som kartlagt den sprakliga dmnesprogression, i form av genrer och
grammatiska drag som visat sig avgorande for att nd studieframgang pa olika
skolstadier. I korthet visar resultaten att historiedimnet stiller hoga krav pa en
avancerad och skriftspraklig literacy dar uttryck for tid, orsaker och vardering
ar viktiga byggstenar. SFL-studierna handlar frimst om diskursivt skrivande i
bedomningssituationer, och mer sillan om de skrivande som kan utgora tanke-
verktyg under arbetets gang. Fokus ligger dessutom ofta pa framgangsrika tex-
ter, med foljd att orsaker till att elever misslyckas med historieuppgifter inte
alltid uppmarksammas. Savil resultaten som analysmetoderna har emellertid vi-
sat sig vara relevanta aven i den skandinaviska kontexten, 4ven om antalet stu-
dier hir ar begrinsat. Vid sidan av SFL-forskare har forskare som Shanahan &
Shanahan (2008) och Moje (2007) utforskat den literacy som karakteriserar
historieaimnet 1 och utanfér skolan, medan det svenska historieimnet, sarskilt
pé grundskolan, varit foremal for fa literacystudier.

I den historiedidaktiska forskningen betonas kognitiva f6rmagor som histo-
riskt tinkande och resonerande utifran historiska nyckelbegrepp och studierna
utmynnar darfor ofta i beskrivningar av dmnesspecifika kriterier f6r tinkande
eller resonemang. Paifallande manga studier behandlar ocksa arbete med histo-
riska primirkallor, ett omrade som 1 relation till undervisning pa grundniva kan
torefalla oproportionerligt stort, men vars tyngd forklaras av att killkritik ar
grunden for dmnet. Méanga av de historiedidaktiska studierna ir inriktade pa
examinerande uppgifter, medan studier i klassrumskontext dr ovanligare.
Svenska historiedidaktiker har diremot visat allt storre intresse for grundskolan
och inte minst mellanstadiet, som for bara ett decennium sedan var ett i stort
sett outforskat omrade. De historiedidaktiska studierna har belyst viktiga skill-
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nader och likheter mellan olika skolstadier, men arbetet med imnestexterna ir
tfortfarande relativt osynligt.

Intentionen med att sammanfora historiedidaktiska och spriakdidaktiska per-
spektiv pa det satt som gors i avhandlingen ar att kombinationen av de tva trad-
itionerna ska bidra till fortsatt imnesutveckling och forskning. Att avhandlingen
utforskar grundskolans historieimne, och i ndgon man dven geografiamnet, ur
ett literacyperspektiv utgor ett betydelsefullt komplement till de studier som ut-
torskat lasning och textsamtal 1 historieimnet pa gymnasieskolan.
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4. Studiernas material och metoder

I detta kapitel redovisas och diskuteras de tre delstudiernas material och meto-
der i syfte att ge en bild av forskningsprocessen. Direfter diskuteras forsknings-
etik, metodval och studiernas generaliserbarhet innan kapitlet avslutas med ett
avsnitt om reflexivitet.

En avhandling, tva stadier och tre studier

I avhandlingen utforskas exempel pa literacyforvantningar frin tva stadier. I
studie 1 analyseras undervisningsresurser och elevtexter i en klass i arskurs 4
lisaret 2008—2009 och i studie 2 och 3 exempel pa uppgifter och elevsvar fran
amnesproven i SO for arskurs 9, 2013. Sammantagna erbjuder de tre delstudi-
erna siledes olika perspektiv pa de literacyforvintningar som elever kan méta 1
grundskolans historieimne och 1 viss man dven 1 geografiamnet (studie 2). De
metodiska ansatserna ir valda for att synliggora literacyforvantningar pa olika
nivaer. Studie 1, dr en etnografisk klassrumsstudie, vars ansats kan beskrivas
som deskriptiv och 1 nagon man explorativ. Den deskriptiva draget ar tydligt i
beskrivningen av klassrumspraktiken medan det explorativa draget syns i bred-
den pa de analysmetoder som tillimpas i studien. I studie 2 ar ansatsen mer
kritisk, vilket motiveras av amnesprovens roll som uttolkare av de syften och
kunskapskrav som anges i respektive amnes kursplan. Den metodiska ansatsen
1 studie 3 ar explorativ och syftet att utforska hur elevers bruk av virderande
sprak paverkar de historiska roster som framtrader i svar pa en kallkritisk prov-
uppgift 1 2013 ars historieprov. I tabell 1 sammanfattas de tre delstudiernas
syfte, material och metoder.

I det foljande avsnittet beskrivs de material och analysmetoder som anvinds
i studie 1. Direfter foljer en presentation av de dmnesprov som bildar utgangs-
punkt fo6r studierna 2 och 3, varefter studierna presenteras var for sig.
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Tabell 1. Delstudiernas syfte, material och metoder

Studie Syfte Material Metod
Studie 1. Att besktiva den ti- = Videofilm Etnografisk ansats
Att lira historia i mellanstadiet — diga textprodukt- Filtanteckningar =~ Analys av klassrums-
undervisningsresurser och elev-  ionen i skolimnet Instruktion interaktion, liromedel
texter i ett medeltidstema historia Liromedelstexter | och elevtexter (skrift
Elevtexter och bild)
Intervjuer
Studie 2. Att identifiera och Elevhiften Text- = CDA,
Geografi- och historieimnenas jamfora literacy- hiften Analys av provuppgif-
literacy pa prov. En kritisk ana- = férvintningar i tvd ter
lys av literacyférvintningarna i SO-dmnesprov for (skrift och bild)
tva nationella prov for samhills- | drskurs 9
orienterande Amnen i arskurs
nio
Studie 3. Att analysera ele- Provuppgift Appraisal
Att resonera med ritt rést — en vers bruk av virde- | Elevtexter Analys av dialogicitet
analys av killkritiska elevre- rande sprak i en Bed6mnings- och gradering
sponser i ett nationellt historie-  killkritisk provupp- = anvisningar
prov for arskurs 9 gift

Studie 1. Att lara historia 1 mellanstadiet

Licentiatuppsatsen Az lira historia i mellanstadiet (studiel) tillkom inom ramen
tor forskarskolan 1 lds- och skrivutveckling 2008—2011, och syftar till att besk-
riva den tidiga textproduktionen i historieimnet genom en analys av arbetet
med en medeltidsbok i arskurs 4. Valet att koncentrera studien till en klass mo-
tiverades av att mellanstadiets historieundervisning, da studien planerades var
ett i det narmaste outforskat omrade, och att en fyllig klassrumsbeskrivning dar-
tor var att foredra framfér en mer 6versiktlig bild av flera olika klassrum.

Den etnografiska ansatsen ar vanligt férekommande 1 sociokulturella litera-
cystudier eftersom den gor det mojligt att belysa samspelet mellan kontexten
och de texter som produceras. Det 6vergripande syftet med etnografiska studier
ar att Oka forstaelsen for det som sker 1 en specifik praktik, i detta fall historie-
undervisning 1 drskurs 4. I forskarens uppgift ingar att sa rattvisande som maoj-
ligt beskriva de fenomen som karakteriserar praktiken och deltagarnas tankar
om denna. For att astadkomma den tita beskrivning som ar malet med en et-
nografisk ansats bor studien uppfylla de sju krav som enligt Flowerdew (2002)
kan stillas pa etnografiska studier. I dessa ingar att materialet ska representera
en autentisk miljo och samlas in eller produceras under en lingre tid. Vidare ska
resultatet vila pa flera analysmetoder och/eller olika analysmaterial, si kallad
triangulering och kategoriseringen av data ska goras i flera steg. Till grundkraven
hor ocksa att teorierna utvecklas succesivt allt eftersom analysen av materialet
tortgir. Slutligen ska forskaren tillforsidkra deltagarna viss kontroll 6ver forsk-
ningsprocessen samtidigt som studien ska genomsyras av ett deltagarperspektiv.
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Hur de olika kraven tillmétesgatts i studie 1 framgar av nedanstiende redogo-
relse.

Urvalet av skola gjordes genom att jag hosten 2008 kontaktade ledningen pa
tva F-9-skolor med 6nskemal om att f6lja undervisningen i en arskurs 4 pafol-
jande termin. De bdda skolorna valdes for att de hade ett blandat upptagnings-
omrade, representerade vad som dé var ett nigorlunda genomsnittligt merit-
virde i arskurs 9" och var beligna pi pendlingsavstind frin min bostad. Stu-
dien genomférdes sedan pa den skola som forst anmailde sig positiv till att med-
verka. De bagge behoriga larare som undervisade klassen tillfragades via rektor,
och sa i ett forsta skede bara ja till att medverka i den pilotstudie som genom-
tordes hostterminen 2008, och bland annat resulterade 1 beslutet att dokumen-
tera undervisningen med film. Efter pilotstudien tillfrigades elevernas vard-
nadshavare och de bada lirarna om att medverka i den studie som genomférdes
varen 2009, och vars resultat redovisas i studie 1. Eftersom lirarna ansvarade
tor undervisningen i olika dmnen ar det i praktiken frimst en lirares undervis-
ning som ligger till grund for analysen, men eftersom observationerna ibland
omfattade heldagar var det viktigt att bada lirarna var beredda att medverka.
Tilltrddet till praktiken beskrivs i metodlitteraturen som en vanlig svarighet med
etnografiska ansatser. Den praktik jag bad om tilltrade till gillde skolverksam-
het, och min yrkeserfarenhet som lirare bidrog sannolikt till att jag snabbt fick
tilltrade till skolan och den klass dir studien genomfordes.

Material

I linje med kraven pa etnografiska studier producerades det analyserade materi-
alet 1 en autentisk miljé under en lingre tid. Konkret innebar det att materialet
producerades under tre manader varterminen 2009. Ndgra tillrattaligganden av
undervisningen gjordes mig veterligen inte, varfor materialet kan beskrivas som
autentiskt. Att det arbetssitt som beskrivs i studien var representativt for am-
nespraktiken i historia framgar dessutom av den intervju dér lararen redogor for
intentionerna med historieundervisningen. I tabell 2 presenteras analysmateri-
alet efter materialtyp.

19 Det genomsnittliga meritvirdet for slutbetygen i arskurs 9, 2008, var 224 p, det vill siga nagot 6ver rikssnittet
som dd var 209 p.

57



SKRIVA HISTORIA

Tabell 2. Analysmaterial studie 1

Primérmaterial Omfattning/antal
Film och filt- 12 observationsdagar, varav 8 filmade
anteckningar (motsvarande 610 min film, varav 180 analyserade)
Instruktioner Skriftlig + muntlig
uppgiftsinstruktion
Lirobokstext Avsnittet ”"N6d och hemska sjukdomar”
Elevtexter 9 medeltidsbocker
Sekundirmaterial
Fotografier Ca 80
Ovriga klassrumstexter Schema, uppgiftslista
Intervjuer 8 elevintervjuer i par- eller grupper om 3

(totalt 17 elever), en lirarintervju

Studiens primirmaterial dr de filmer och filtanteckningar som samlades in un-
der 12 observationsdagar, férdelade 6ver den period pa drygt tva manader da
medeltidsarbetet pagick. I primdrmaterialet ingir de skriftliga och muntliga in-
struktioner som reglerade arbetet i klassrummet samt nio elevproducerade me-
deltidsbocker, vars ena kapitel analyseras i studien. Sekundirmaterialet bestar
av fotografier och det som i tabellen benimns 6vriga klassrumstexter, det vill
sdga scheman eller listor som reglerade klassens arbete. Till sekundarmaterialet
hor ocksa lirarintervjun och de par- eller gruppintervjuer med 17 av de 25 ele-
verna som efter att arbetet avslutats valde att lita sig intervjuas. Det etnografiska
kravet pa triangulering ér siledes vil uppfyllt bade vad giller material och ana-
lysmetoder.

Metoder

Analysmetoderna valdes for att kunna ge den sammansatta bild av praktiken
som utmarker etnografiska studier. Utover faltanteckningar och film som bely-
ser arbetet 1 historieimnet och den muntliga interaktionen i klassrummet, ana-
lyserades instruktioner, lirobokstext och elevtexter med kvalitativa metoder.
Det etnografiska kravet pa analys och kategorisering i flera steg tillgodosags ge-
nom att materialet analyserades stegvis med de metoder som beskrivs under
respektive materialtyp. Savil materialet som pagaende analyser presenterades
ocksa fortlopande pa forskarskolans seminarier, dir kollegor kunde ifragasitta
resultat eller tillféra konstruktiva synpunkter. Eftersom sekundarmaterial i form
av fotografier, dokument och intervjuer frimst anvindes som ett komplement
1 resultatpresentationen kommenteras endast analysmetoden for intervjuerna.

Film- och faltanteckningar

Huvudsyftet med bade filtanteckningar och filmning var att kunna beskriva
undervisningen pa ett heltickande sitt. Lektionsobservationerna ar av typen
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deltagande observation, som enligt Denscombe (2003) oftast foérknippas med
etnografiska studier och innebir att forskaren befinner sig i praktiken och pro-
ducerar det datamaterial som utgor grund for fortsatt analys. Rent praktiskt in-
nebar den deltagande observationen att jag satt 1 ett horn av klassrummet och
torde anteckningar om undervisningens innehall, stimningen i klassrummet,
vilket material som anvindes och interaktionen mellan lirare och elever. Utover
de lektionspass som dgnades it historia observerade jag ocksa hela skoldagar i
syfte att bekanta mig med praktiken och fa en helhetsbild som gav méjlighet att
urskilja det som var specifikt med historieundervisningen. Atta av tolv obser-
vationsdagar kompletterades faltanteckningarna med filmade lektionssekven-
ser, totalt 610 minuter varav 180 minuter ar underlag for analysen av framfor
allt den muntliga interaktionen. Eftersom huvudsyftet med filmandet var att
tanga interaktionen mellan liraren och klassen placerades kameran lingst bak i
klassrummet, vilket dels innebar att eleverna visste var kameran var, dels slapp
att ha den i synfiltet. For att dokumentera elevinteraktionen zoomade jag ibland
in arbetet och eftersom kameran och en central mikrofon fingade merparten
av ljudet, var det ofta tillrackligt att filma de bankar dar arbetet forsiggick.

De handskrivna filtanteckningarna renskrevs samma dag och komplettera-
des med kommentarer dir jag sammanfattade iakttagelser, fragor eller kopp-
lingar till tidigare studier, att atervianda till under det fortsatta analysarbetet. Pa
motsvarande sitt sammanfattade jag huvudinnehallet 1 det filmade materialet
och noterade tinkbara sekvenser for vidare analys. Valda delar av det filmade
materialet transkriberades sedan under det analysarbete som vidtog efter att
taltstudierna avslutats. Urvalet bestod dé av avsnitt som synliggjorde klassrums-
interaktionen vid muntliga genomgangar och nir liraren aterberittade lirobo-
ken 1 syfte att forbereda den textproduktion som upptog merparten av klassens
undervisningstid i historia.

For analysen av det muntliga aterberittandet anvindes en samtalsanalytisk
modell for lirarledda klassrumssamtal, som askadliggor verbal och extraverbal
interaktion (Mercer & Littleton, 2007), vilket var viasentligt for att nagorlunda
rittvisande kunna aterge lirarens berittande. I studien presenteras resultatet i
en serie exempel ddr tre parallella spalter synligg6r de verbala och extraverbala
resurser lararen anvinde, liksom min tolkning av det som sas eller hinde i klass-
rummet.

Lnstruktioner

De skrivuppgifter som initieras av lirare eller andra auktoriteter kan beskrivas
som en form av direktiva sprikhandlingar (Otnes, 2015, s. 12). Arbetet med
medeltidsboken reglerades av den instruktion som ldraren producerat och pre-
senterade nir arbetet inleddes, och som eleverna hade varsin kopia av i banken.
Syftet med analysen ér att identifiera den bild av textproduktion i historieimnet
som formedlas via instruktionen férmedlar. Den kvalitativa analysen dr forhal-
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landevis enkel och utgar fran de krav som enligt Anward (1983) ar rimliga att
stalla pa skrivinstruktioner: namligen att de erbjuder en innehallsstruktur for
elevtexten och att de eventuella skrivrad som ges ar konkreta och genomfér-
bara. Vidare noterades om anvisningarna var generella eller mer amnesspecifika
samt och i sa fall hur instruktionerna reglerade anvindningen av skrift och bild,
vilket var de semiotiska modaliteter eleverna forviantades anvianda.

1 arobokstexcten

Liroboken var tinkt som huvudresurs for elevernas textproduktion, varfor jag
valde att analysera den med savil traditionella textanalytiska metoder (Ekvall,
1995) som systemisk-funktionella analysmetoder (Holmberg & Katlsson, 2000).
Den traditionella textanalysen beskriver textens uppdelning i avsnitt och
stycken, liksom hur grafiska signaler som rubriker, punktlistor och kursiveringar
anvinds for att framhidva information och skapa sammanhang i framstall-
ningen. Vidare kommenteras uttryck for samband mellan olika textdelarna, na-
got som tidigare liromedelstudier (Ekvall, 1995; Reichenberg, 2000) pavisat
saknas 1 manga liromedel.

Den systemisk-funktionella textanalysen omfattar tva metafunktioner, den
ideationella som visar hur det historiska innehallet framstills i termer av pro-
cesser och deltagare, och den textuella som visar vilka teman som dominerar
lirobokstexten. Den ideationella analysen visar forutom fordelningen av mate-
riella, relationella, mentala och verbala processer (Holmberg & Karlsson, 2000,
74 ft.) textens agentivitet, det vill siga om processerna uttrycks med aktiva verb
som realiserar handlingar eller passiva verb som realiserar hindelser (Holmberg
& Karlsson 20006, 180 ff.) Vidare analyseras vilka deltagare som berors av eller
agerar 1 de olika processerna och 1 vilken man dessa ar damnestypiska. I den
textuella analysen synliggors de teman som bildar utgangspunkt f6r lirobokens
framstillning, och om dessa ir karakteristiska for aterberittande historietext,
det vill saga tids- och platsteman som epoker eller betydelsefulla historiska plat-
ser (Coffin, 2006a). Slutligen innehdller analysen kommentarer om anvind-
ningen av amnesspecifika begrepp, historiska paralleller och grammatiska me-
taforer, samt kortfattade beskrivningar av det bildmaterial som ingar i liroboks-
avsnittet.

Elevtexter

I likhet med lirobokstexten analyserades elevtexterna med olika typer av kvali-
tativa metoder, varav flera tillkom under forskningsprocessens gang. Huvud-
syftet med elevtextanalysen var att utforska hur eleverna anvinde de erbjudna
resurserna i det kapitel rubricerat “Digerdéden”, som var ett av fyra obligato-
riska kapitel i medeltidsboken. De nio elevtexterna valdes enligt principen vart
tredje namn pa klasslistan, varefter urvalet justerades nagot for att fa till en jam-
nare konsfordelning.
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Analysen inleddes med genomlisning av samtliga elevtexter i syfte att fd Gver-
blick 6ver materialet. Direfter jaimférdes de nio elevtexterna med det liroboks-
avsnitt som anvisats for textproduktionen, men som eleverna enligt instrukt-
ionen inte fick kopiera. Analysmetoden ir inspirerad av Nilsson (2002) som
visar hur elever genom tekniker som sampling och omskapande (Nilsson, 2002)
undviker avskrift i de texter de producerar i ett si kallat eget arbete. Analysen
omfattade ocksa talsprakliga drag som indikerade att lirarens muntliga berat-
tande utgjort en resurs 1 skrivandet.

Vidare analyserades de bilder som ingick i1 sex av de nio elevtexterna med
begrepp fran SFL:s visuella grammatik (Bjorkvall, 2009). Liksom for skriftpar-
tierna kommenteras hur bilderna forhaller sig till liroboken, men huvudsyftet
var att synliggora bilden som resurs for elevernas textproduktion. I analysen
framgar om bilden édr narrativ eller konceptuell, det vill siga beskriver hindelser
eller statiska tillstind som en karta, samt hur bilden 4r komponerad.

Slutligen analyserades elevtexterna med utgangspunkt fran internationella
SFL-analyser av aterberittande historietexter (Coffin, 2006a; Christie &
Derewianka, 2008). I analysen kommenteras om texten vixlar mellan berat-
tande och beskrivande partier liksom om deltagarna dr damnestypiska, det vill
sdga grupper av manniskor, deltagare i historiska roller eller abstrakta och me-
taforiska deltagare som “digerdoden”. Vidare kommenteras férekomsten av
amnesspecifika ord som “’botare” samt om texten innehaller de tidsuttryck som
ar typiska for aterberittande texter och bygger upp textens struktur.

Sekundarmaterial

Som framgar av tabell 3 omfattade sekundirmaterialet fotografier och 6vriga
klassrumstexter som samlades in for att underlitta dokumentationen och be-
skrivningen av klassrumspraktiken. Till sekundarmaterialet hér ocksa de inter-
vjuer med lararen och 17 elever som jag genomférde efter att arbetet med me-
deltidsboken avslutats. Syftet med intervjuerna var att kunna ge en bild av in-
formanternas uppfattning om amnespraktiken, vilket ar ett krav pd etnografiska
studier.

Elevintervjuerna férbereddes genom att jag beskrev intervjusituationen, det
huvudsakliga innehéllet samt hur materialet skulle anvindas for klassen, som
sedan hade mojlighet att stalla frigor. Intervjuerna var av typen semistrukture-
rade intervjuer, som gor det mojligt att variera ordningsfoljden och stilla even-
tuella foljdfragor. Det Gvergripande temat var lisning och skrivande i olika sko-
limnen, men ocksa hur eleverna uppfattat arbetet med medeltidsboken, hur ur-
valet gitt till och hur de gjort f6r att aterberitta amnesinnehallet med de “egna
ord”, som efterfragades 1 instruktionen.

Eftersom studien gjordes i en drskurs 4 genomfordes intervjuerna i par eller
1 nagot fall en grupp om tre, vilket skapade en battre maktbalans samtidigt som
eleverna kunde interagera med varandra. Gruppintervjuer kan bidra till att syn-
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liggbra olika uppfattningar, men gruppsammansittningen kan ocksa innebara
att nagon deltagare tystnar (Dencsombe, 2003). For att i mojligaste man und-
vika alltf6r omaka konstellationer bad jag lararen att kontrollera de grupper jag
konstruerat med hjilp av klasslistan, vilket 1 stort sett visade sig fungera, dven
om talférheten och dirmed intervjulingden kom att variera mellan 20 och 40
minuter. Intervjuerna genomfordes i ett grupprum i anslutning till klassrummet
och spelades in med diktafon for att renskrivas senare samma dag.
Lararintervjun omfattar 80 minuter och ir liksom elevintervjuerna en semi-
strukturerad intervju. Till skillnad frin eleverna erbjods liraren att ta del av fra-
gorna i forvag, men avbojde. Intervjun genomfordes i klassrummet efter skol-
dagens slut och renskrevs samma dag. Nagon dag efterat fick liararen en kopia
av utskriften f6r genomlasning och mojlighet att komma med fortydliganden
eller korrigeringar, men inget tillkom. Citat fran elev- och lararintervjuer ingar
som en del i resultatredovisningen, men tillhor inte studiens primarmaterial.

Amnesproven for arskurs 9

De nationella @mnesproven i SO var ett nytt inslag i grundskolan nir det fort-
satta avhandlingsarbetet inleddes 2014. Beslutet att inféra iamnesprov i SO-am-
nena *’ som aldrig tidigare haft nationella prov, motiverades med att imnen med
nationella prov uppvisar en mer enhetlig betygssittning an amnen som saknar
sadana. Huvudsyftet med inférandet var alltsa att stodja en mer likvirdig be-
doémning, men utéver det angavs delsyften som att konkretisera de da nyinrat-
tade kursplanerna och ge underlag f6r analyser av maluppfyllelse pa skol- hu-
vudmanna- och nationell niva.

Beslutet att utforska amnesproven grundade sig pa att de nationella proven
omgirdas av en betydande auktoritet, och darfér kan anses sirskilt angeldgna
att analysera ur ett literacyperspektiv. Som nimnts har SO-imnena ocksa
mindre undervisningstid dn etablerade provimnen som svenska, engelska och
matematik, vilket kan tinkas leda till att &mnesproven far storre genomslag i
undervisningen. Om inte annat upptar de en proportionellt storre del av under-
visningstiden vilket 1 sig gér dem viktiga att analysera. De elevlésningar som
skolorna ombeds att skicka in for arkivering, innebar ocksa att det fanns moj-
lighet att fa tillgang till ett hogintressant analysmaterial utan det omfattande in-
samlingsarbete det annars hade kravt, vilket f6rstas var en stor fordel.

Amnesproven utformas av sirskilt utsedda grupper pa uppdrag av Skolver-
ket och kan dirfér uppfattas som en sanktionerad tolkning av kursplanen. Pro-
ven 1 SO genomfors pa varterminen i arskurs 9 och ar liksom 6vriga dmnesprov
obligatoriska. Varje skola skriver bara provet i ett av de fyra SO-dmnena men
vilket amne den enskilda skolan tilldelats meddelats forst cirka tre veckor i for-

20 Beteckningen SO-dmnen anvinds huvudsakligen i grundskolan och syftar pa skolimnena geografi, historia,

samhillskunskap och religionskunskap.
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vig. Eftersom varje skola bara genomfor ett SO-dmnesprov per ldsar fanns re-
dan fran start ett behov av exempelprov i samtliga amnen. Behovet tillgodosags
genom att Skolverket publicerade 2013 ars utpréovningsomgang pa den bedém-
ningsportal (Nationella prov och bedémningsstod for SO-imnen, 2017)
https:/ /www.npsoportal.se/ fyra-amnen-atta-prov/) dir materialet fortfarande
ar tillgangligt. Darefter har enstaka uppgifter fran senare prov publicerats men
inga kompletta provomgangar. I studie 2 analyseras uppgifterna fran 2013 ars
amnesprov i historia och geografi f6r arskurs 9 och i studie 3 29 elevsvar pa en

kallkritisk uppgift 1 2013 ars historieprov.

Studie 2. Geografi och historieimnenas literacy
pa prov

Studie 2 ir en kritisk analys av amnesproven i geografi och historia for arskurs
9, 2013 med syfte att identifiera och jamféra de literacyfoérvintningar som rea-
liseras i respektive prov. De fragestillningar som vigleder studien ar vilka f61-
vantningar pa lisning och tolkning som uppgifternas utformning signalerar och
vilken typ av respons som provuppgifterna inbjuder till.

Valet att jamfora historie- och geografiprovet utgar fran att skoltexterna pa
hogstadiet kan forvantas bli alltmer amnesspecifika och att dmnesproven for
arskurs 9 har en viktig signalfunktion i fraiga om vilken literacy som forvintas i
olika amnen. Det jamférande perspektivet valdes eftersom det ger storre moj-
ligheten att urskilja de implicita literacyfoérvintningar som inte framgar av kurs-
planerna. Beslutet att kontrastera historieprovet med geografiprovet grundar sig
pa att de tvd SO-dmnena har olika kunskapsstrukturer som kan tinkas paverka
vilken literacy som efterfragas i provet. Diremot har dmnesproven samma
grundformat, eftersom varje skola endast tilldelas ett av de fyra SO-imnena.

Samforfattande

Studie 2 samférfattades med docent Andreas Nord och det dr dirfér pa sin
plats att redogora for vara respektive bidrag till arbetet. I egenskap av huvud-
torfattare inledde jag arbetet med en omfattande kartliggning av provens syfte
och utformning, de kursplaner de bygger pa samt de skrivvillkor och forbere-
delser som gillde for provtillfallet. Jag gjorde ocksa en detaljerad genomgang
dir jag samtliga provuppgifter kodades och sammanstalldes i tabellform. Uti-
fran detta material identifierade vi gemensamt de aspekter som var limpliga for
en jamforelse med fokus pa amnesspecifika drag.

Ansvarsfordelningen for den firdiga texten ser ut som foljer: Inledningen ér
huvudsakligen forfattad av mig men syfte och forskningsfragor ar formulerade
i samrad med Nord. Den teoretiska bakgrunden om kritisk diskursanalys
(’Provuppgifter ur ett kritiskt perspektiv”’) ar forfattad av Nord i samrad med
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mig. Att artikeln skulle inplaceras i en kritisk forskningstradition var ett krav
tran redaktorerna for den antologi dar artikeln publicerades, men rimmade
ocksa vil med analysmaterialet. For bakgrund och tidigare forskning i avsnittet
” Amnesspecifik literacy i styrdokument och forskning” ansvarar jag. Material-
och metodavsnitt baseras pd min sammanstillning av provmaterialet, men ar i
bokstavlig mening samforfattade. Detsamma giller resultatpresentationen ("Pa
vig in 1 uppgiften — hur uppgifter introduceras” och ”Att besvara uppgiften —
tran kryss till orsaksforklaring”) som ar samforfattad. Daremot ar jag huvud-
torfattare till det sammanfattande avsnittet ("Vad ar amnestypisk literacy enligt
de bada dmnesprovenr”), liksom den avslutande diskussionen och slutordet.

Material

Det analyserade materialet bestar av amnesprovens elevhiften och tillhérande
texthiften. I tabell tre ges en Oversikt Over det material som ingar 1 analysen.

Tabell 3. Analysmaterial studie 2

Amne Material Antal uppgifter
Historia Delprov A: elevhifte, texthifte = 22

Delprov B: elevhifte, texthifte
Geografi Delprov A: elevhifte, texthifte = 24

Delprov B: elevhifte, texthifte,

karthifte

Metod

Metodiskt édr studien en form av kritisk diskursanalys (CDA), vilket innebir att
relationen mellan texter och praktik ses som dialektisk (Fairclough,1992). Det
maktkritiska forhéallningssittet synligeors i studiens syfte som ar att synliggéra
den bild av dmnesliteracy som amnesproven ger uttryck for. Texterna i dmnes-
proven uppfattas siledes som ndgot som ingar i och formar dmnespraktiken,
snarare dn nagot som bara utgér en avspegling av den. Det kritiska perspektivet
ar viktigt eftersom nationella amnesprov tenderar att uppfattas som ett slags
idealbild f6r den literacy som anses virdefull i olika amnen. Att amnesproven
tor drskurs 9 bidrar till att normera och normalisera monster £f6r amnesliteracy,
innebar enligt samma synsatt att de pa sikt kan foérvintas paverka bilden av vad
det innebar att vara ”’skolamneslitterat” 1 historie- och geografiamnet.

Studie 3 Att resonera med ratt rOst

Studie 3 bestar av en analys av 29 elevsvar pad en killkritisk uppgift i 2013 ars
imnesprov 1 historia for arskurs 9. Syftet dr att utforska hur bruket av varde-
rande sprakresurser bidrar till de roster som framtrider i elevsvar med hogt,
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medel respektive lagt resultat pa amnesprovet och foljande tre fragestallningar
ligger till grund f6r analysen:

e Vad karakteriserar bruket av virderande sprik i de tre resultatgrup-
perna?
e Vilka historiska roster framtrader i respektive grupp?

e [ vilken man ir historisk rost ett anvandbart begrepp for analys av
kallkritiska provsvar?

Valet av analysobjekt bygger pa studie 2, vars resultat bekriftar att kravet pa
kallkritisk tolkning och argumentation sirskiljer amnesprovet i historia fran
motsvarande geografiprov. Resultatet dr vintat mot bakgrund av savil de bada
kursplanerna som den internationella forskning som visat att historieimnet pa
hogre stadier kraver férmaga att skriftligt viardera och diskutera texter enligt
amnesspecifika kriterier (Coffin, 2000; Coftin, 2006a, Monte-Sano, 2011). Dir-
emot har analyser av virderande sprak, mig veterligen, inte tidigare genomforts
pa den typ av provresponser som ingir i de svenska amnesproven.

Material

Uppgiften ”Killor om barnarbete i Sverige 1 slutet av 1800-talet”, hamtades ur
2013 ars amnesprov i historia, dir den var en av tre skrivuppgifter som prévade
den férmaga att ”dra slutsatser om manniskors levnadsvillkor” och ”t6ra reso-
nemang om killornas trovirdighet och relevans” (Skolverket, 2011a., 181) som
ingar 1 grundskolans kursplan. Uppgiften valdes eftersom den har sirskilt fokus
pa kunskapskravets andra del, det vill sdga f6rmaga att resonera om killors tro-
virdighet och relevans, vilket Gverensstimde val med studiens syfte. Jag be-
démde ocksa att amnet barnarbete var tillrickligt allmangiltigt for att kunna en-
gagera elever med olika forkunskaper®. Ett tredje skil till uppgiftsvalet var att
kallorna, en lirobokstext och en dikt av ett barn, representerar texttyper som
alla elever kan antas bekanta med. Eftersom uppgiften inte krivde historiska
slutsatser gav den dessutom bara beldgg for kallkritisk f6rmaga pa C- och E-
niva, samtidigt som den preliminira analysen™ indikerat att det fanns intressanta
skillnader mellan resultatgrupperna A, C och E.

De 29 elevsvaren ir ett urval av de provlosningar som efter provets genom-
torande 2013 skickades till provgruppen pa Malmé universitet, som ansvarar
tor arkiveringen. Av de drygt 200 provlosningar som arkiverades efter 2013 ars
historieprov, gjorde jag ett urval pa 50 provlésningar, jimnt férdelade pa de fem
godkinda betygsstegen A—E. Provlosningarna var sorterade efter provbetyg

21 De andra bada skrivuppgifter som prévade kallkritisk f6rméga handlade om 1800-talets slavhandel respektive
arbetsvillkor for textilarbetare i mitten av 1900-talet.
22 Den prelimindra analysen omfattade 9 texter, jamnt férdelade pa provbetygsgruppen A, C och E.
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och anonymiserade men innehdll uppgifter om kén och skola, varfor urvalet
gjordes enligt principen fem elever per kon och betygsgrupp fran olika skolor
och geografiska omriden.” Infor studie 2 gjorde jag yttetligare ett urval genom
att koncentrera studien till de resultatgrupper vars provresultat motsvarade de
betygsnivaer som specificeras i kursplanens kunskapskrav, det vill siga A, C och
E. Analysmaterialet bestir darfoér av 29 elevtexter, varav nio frin A-gruppen,
tio frin C-gruppen och tio frin E-gruppen.** Dessutom analyserades de bada
autentiska elevtexter pa C- och E-niva som ingar i provets bedomningsanvis-
ningar och anvinds som referens 1 studiens resultat- och diskussionsavsnitt.

Metod

Som analysmetod anvinds appraisal, det ramverk for analys av virderande
sprakresurser som utvecklats inom systemisk funktionell lingvistik (SFL) och
kan anvindas for analys av savil skriftliga som muntliga texter (Martin & White,
2005). Appraisal, som ingar i sprakets interpersonella metafunktion, beskriver
hur talare eller skribenter med hjilp av sprakliga val paverkar relationen till 1a-
saren eller lyssnaren. I studien anvinds tva av de tre delsystemen, dialogicitet
och gradering, for att analysera hur elever fran tre provbetygsgrupper anvinder
varderande sprakresurser i en kallkritisk uppgift som de forvantas besvara med
hjalp av en lingre text.

Analysen av dialogicitet inriktas pa hur eleverna, genom sprakliga val posit-
ionerar sig sjalva och lasaren i relation till ett yttrande och dess kalla, det vill
saga vad som sdgs och vem som siger det. Det grundliggande valet star mellan
monogloss och heterogloss och visar om yttrandet dr 6ppet eller stingt for
andra stindpunkter. Monoglossa yttranden ger inga alternativ och kan déarfor
latt uppfattas som faktaupplysningar, medan heteroglossa yttranden tydligt visar
att flera stindpunkter existerar. Analysen av dialogicitet tar fasta pa de monster
av monogloss och heterogloss som priglar de tre resultatgrupperna, och avgor
om texterna framstir som monologiska eller dialogiska i bemirkelsen 6ppna for
olika staindpunkter. Analysen av gradering visar hur eleverna, genom att oka
eller minska styrkan eller precisionen graderar sina yttranden, som darfér kan
framstd som mer eller mindre sikra, vilket dr en viktig resurs 1 kallkritiska upp-
gifter.

Resultatpresentationen visar de monster av dialogicitet och gradering som
utmairker de tre provbetygsgrupperna, och illustreras med typiska exempeltexter
fran respektive grupp. Slutligen jamférs texterna i respektive resultatgrupper
med de historiska réster som Coffin (2000, 20062) definierar med utgangspunkt
1 appraisal. Tidigare studier har visat att de texter som ger framging pa hogre

23 Fran och med 2014 ars dmnesprov finns uppgift om vilken svenskkurs eleven foljer pd provets forsittsblad,
men denna variabel fanns inte med i 2013 drs utprévningsversion.
2+ En av A-16sningarna f6ll bort sedan det visat sig att hilften av svaret saknades i kopian.
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skolstadier utmirks av den virderande rést som karakteriserar kallkritiska tex-
ter, snarare an den rapporterande rést som utmirker lirobocker. Utover dessa
bada roster omfattar analysen dven den emotionella rést som forknippas med
biografiska historietexter eller uppgifter dir elever positioneras i historiska rol-
ler som ir vanligare pa ligre skolstadier.

Etiska overvaganden

I ansvaret som forskare ingar att viga intresset f6r ny kunskap mot kravet pa
att skydda de deltagare som medverkar i forskningsstudierna. De forskningse-
tiska principer som gillde nar studie 1 publicerades 2011, reviderades 2017 (Ve-
tenskapsradet, 2017), och de 6verviganden som kommenteras i anslutning till
studie 1 har darfor tonvikt pa det som gillt om studien genomférts idag. Studie
2 utgar fran offentliggjorda provmaterial och studie 3 fran material som samlats
in med syfte att mojliggora vetenskapliga analyser, och dgnas darfér mindre ut-
rymme.

Studie 1

Eftersom materialet producerades i en arskurs 4, inhamtades skriftligt samtycke
fran samtliga vardnadshavare. Det faktum att merparten av deltagarna inte var
mer an 10-11 ar gamla gjorde ocksa att jag muntligt informerade om studien
och svarade pa elevernas frigor. Med hinsyn till elevernas dlder paminde jag
ocksa vid upprepade tillfillen om att deltagandet var frivilligt och kunde avbry-
tas utan att man behévde ange nagon anledning. Det faktum att tre elever, via
sina vardnadshavare, valde att inte medverka i videofilmning och/eller intet-
vjuer kan ses som ett tecken pa att informanterna uppfattade att det var fullt
moijligt att avsta fran deltagande i hela eller delar av studien. Intressant nog upp-
stod dven den omvinda situationen, nir elever vars vardnadshavare valt att be-
gransa deras medverkan 6nskade medverka, ett 6nskemal jag forstas inte kunde
tillmbtesga, men f6rsokte kompensera genom att uppmirksamma dem péd andra
satt. Den etiska grundprincipen om att forskningsdeltagare har ritt att be-
stimma Over sitt deltagande tog sig darfor andra uttryck dn vad jag kunnat for-
utse.

En annan aspekt av god forskningssed ar att deltagarna inte paverkas nega-
tivt av att medverka. For att tillforsakra eleverna viss kontroll 6ver forsknings-
processen svarade jag pa de fragor som ibland uppstod i samband med obser-
vationer eller intervjuer. I Vetenskapsradets riktlinjer beskrivs deltagande ob-
servationer som forenade med en lang rad etiska problem. I de krav som stills
pa forskaren ingar att observationerna utfors pa ett systematiskt sitt och att
torskaren inte forsoker paverka personer eller skeenden (2017, s. 26), nagot jag
tillgodosdg. Videoinspelning bor enligt Vetenskapsradet “endast anvindas nar
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man inte skulle kunna uppna samma resultat med andra metoder” (Vetenskaps-
radet, 2017, s. 27), vilket forstds dr en avvagningsfraga. Jag valde att filma ef-
tersom det gav 6kad mojlighet att dokumentera klassrumsinteraktionen och det
muntliga berittandet men hade studien genomforts idag hade det varit lampligt
att etikpréva videofilmningen. Att filmningen genomfordes pa ett respektfullt
och ansvarsfullt satt var diremot lika viktigt da som nu. Det innebar bland annat
att kameran 1 mojligaste méan placerades pa stillen dir den inte inkriktade pa
skolarbetet eller elevernas integritet, vilket oftast innebar att jag undervisningen
filmades bakifran. Andra anpassningar till elevernas alder var att intervjuerna
genomfordes i par eller grupp. Enligt nuvarande etiska regelverk (Vetenskaps-
radet, 2017) ska férhandsinformationen till informanter innehalla uppgifter om
eventuell redigering eller kopiering av det filmade materialet, nagot jag inte spe-
cificerade, men heller inte gjort eller avser att gora. Diremot inhdmtade jag till-
stand for att anvinda det insamlade materialet i utbildnings- och fortbildnings-
syfte.

Studie 2

Materialet till studie 2 var offentliggjort nir arbetet inleddes, men jag valde att
kontakta Skolverket och ansvariga provgrupper pa Malmé och Uppsala Univer-
sitet med information om den planerade studien. Som vintat hade ingen av de
tre instanserna invindningar mot att publicerat provmaterial anvandes 1 forsk-
ningssyfte. Till det etiska forhéallningssittet hor ocksa att informera lasaren om
att 2013 drs amnesprov var en utprovningsomgang, vilket noga poingteras i
studien. I utprovningsférfarandet ingar att testa olika uppgiftsformat, och det
ar darfor rimligt att anta att flera av de ”barnsjukdomar” som medféljer en ut-
provning ar mindre framtridande i senare versioner av amnesproven. Det fak-
tum att utprovningsomgangen inte ersatts med mer aktuella exempel tyder dock
pa att 2013 ars dmnesprov bedomts som tillrickligt vilfungerande for att kunna
anvindas och rekommenderas som 6vningsmaterial. Att 2013 ars amnesprov
fortsatt (2019-08-01) ir den enda provomging som ir tillginglig” har ocksa
inneburit att provmaterialet fatt storre spridning dn vad som gick att foérutse nar
arbetet inleddes.

Studie 3

Materialet till studie 3 ar hamtat fran de inskickade provlésningar som redan
var anonymiserade, men inneho6ll uppgifter om provbetyg, skola och kon. For
att fa tillgang till provlosningarna kontaktade jag hosten 2015 provgruppen i
Malmé, med en forfragan om att kopiera ett antal hela elevlosningar, vilket jag
var vilkommen att gora. Eftersom materialet omfattade elevtexter férhorde jag

25 Utover 2013 drs prov tillhandahaller bedomningsportalen enstaka exempeluppgifter fran 2014 drs amnesprov,
men inga fler fullstindiga provomgangar.
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mig med en erfaren ledamot i den lokala etikprévningsnamnden, som bedémde
att materialet inte var av en art som kravde etikprévning. Min skriftliga mejlfor-
tragan inneholl uppgifter om att provlosningarna var anonymiserade, och att de
texter som planerades inga i studien var citat alternativt hela svarsexempel fran
en eller ett fatal provuppgifter, vilket ocksa ar det som anvind i studie 3.

Metodiska 6verviaganden

De analysmetoder som anvinds i avhandlingen ér liksom materialet valda for
att ge en bred bild av de literacyférvintningar som elever kan tinkas mota i
grundskolans historieimne. De metodiska 6vervagandena har gjorts utifrin re-
spektive studies syfte och forskningsfragor, och for att de tre delstudierna sam-
mantagna ska uppnd avhandlingens 6vergripande syfte — att utforska och syn-
liggbra de literacyforvantningar som elever kan mota i historieimnet pa mellan-
och hogstadiet.

Metodvalen aterspeglar de analyser som forefoll mest angeldgna vid tiden
tor studiernas genomforande. Den etnografiska beskrivningen i studie 1 svarade
mot behovet att utforska hur elever introduceras till en amnesspecifik literacy-
praktik, och de textorienterade analyserna av amnesproven mot behovet att ut-
forska vilka férvantningar pa amnesliteracy som realiseras i amnesprov for ars-
kurs 9. Nagra washback-effekter i bemirkelsen att lirare och elever gér andra
saker dn vad de skulle gjort om proven inte funnits (Alderson & Wall, 1993, s.
117) ar diremot inget som synligg6rs med de metoder som tillimpas i avhand-
lingen.

Ett viktigt 6verviagande handlar om studiernas generaliserbarhet. Det be-
gransade urvalet i studie 1 mojlige6r inga generaliseringar om undervisningen,
men bilden av mellanstadiets amnespraktik som i huvudsak narrativ bekraftas
av senare historiedidaktiska studier (Stolare 2015, 2017). Exempel fran flera
klassrum hade sannolikt 6kat studiens validitet, men ocksa riskerat att resultera
i beskrivningar av forhallandevis likartade amnespraktiker. Valet att koncentrera
studien till en klass motiveras med att mellanstadiets historieundervisning da
var i det narmaste outforskat omrade och att en fyllig beskrivning dirfor var att
toredra, men samma argument hade forstas kunnat anféras som skil for en
jamforelse av olika klassrum. Med facit 1 hand kan jag konstatera att den etno-
grafiska ansatsen bidrog till att synligg6ra undervisningen 1 ett amne och sta-
dium dar sadana kunskaper saknades, och att dessa kunskaper, utover att de
varit vardefulla under analysarbetet med dmnesproven, anvints som referens i
flera historiedidaktiska studier.

Den kritiska ansatsen i studie 2 motiveras med dmnesprovens uppgift att
konkretisera kursplanens syfte och kunskapskrav, men ir tydligare i syftet an i
analysen, som frimst ar inriktad pa uppgifternas utformning. Det huvudsakliga
syftet ar emellertid att synliggora de literacyforvintningar som riskerar att forbli
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implicita utan en detaljerad och textnira analys av det slag som studien exemp-
lifierar.

Den metodiska ansatsen i studie 3 beskrivs som explorativ eftersom syftet
ar att utforska hur elevers bruk av virderande sprak paverkar de historiska ros-
ter som framtrader i svaren pd en killkritisk provuppgift. Denna typ av histori-
etexter har inte tidigare analyserats med fokus pa virderande sprik men fram-
star som viktiga i ljuset av damnesprovens status och betydelse f6r bedémningen
av de dmnesspecifika f6rmagor som anges i kursplanerna. Valet att inte kopiera
tio provlosningar med F-betyg utgick fran att flera av dessa saknade svar och
att jag i insamlingsskedet inte bestimt vilken eller vilka uppgifter som skulle
utgora analysmaterial for studie tre. Hade urvalet gjorts idag hade jag inkluderat
F-exempel eftersom dven ett icke-svar maste ses som en intressant och fullt
giltig respons i en studie med fokus pa dialogicitet.

Ambitionen har varit att genomféra studierna pa ett siatt som mojliggor jam-
torelser med liknande studier. Replikerbarheten i studie 1 ar relativt begrinsad,
eftersom metoderna anpassades for en specifik klass, dir den muntliga prakti-
ken utgjorde en biade central och viktig del. A andra sidan ger de minga analyser
som redovisas i studien goda mojligheter till jamforelser med andra exempel av
saval klassrumsinteraktion som elevtexter. De analyser av provuppgifter och
elevtexter som presenteras 1 studierna 2 och 3 ar diremot fullt mojliga att upp-
repa med samma material eller efterféljande provomgangar, forutsatt att dessa
gors tillgangliga. Styrkan i de tre kvalitativa studierna ligger sdledes 1 att delar av
resultatet ar 6verforbart till liknande sammanhang.

De forskningsfragor jag stiller och besvarar med hjilp av ett flertal olika
analysmetoder bygger huvudsakligen pa mina tolkningar av detta material. Ge-
nom att redogora for genomforandet och de bakomliggande principer som vag-
lett valen har jag stravat efter att redovisa resultatet pa ett satt som gor materialet
rattvisa och mojliggor jamforelser.

Reflexivitet

Min yrkesbakgrund som ldrare i grund- och gymnasieskolan och som universi-
tetsadjunkt i amnesdidaktik har gett bred erfarenhet av skolans lis- och skriv-
praktiker. Samma bakgrund har ocksa inneburit att jag kommit att intressera
mig for den literacy som elever tillignar sig i skolamnen, dir undervisningen,
jamfort med sprakdmnen, har storre fokus pa innehillet an sprakliga aspekter.
Nir avhandlingsarbetet inleddes ledde detta intresse till beslutet att utforska
historieaimnet. I takt med att arbetet fortskridit har amnesvalet kommit att fram-
sta som alltmer betydelsefullt, samtidigt som det medfort att jag dgnat delar av
avhandlingstiden at ett f6r mig nytt amnesdidaktiskt falt. Min uppfattning ar att
min yrkeserfarenhet som lirare och lirarutbildare mestadels varit en tillgang i
torskningsarbetet, och exempelvis bidragit till att jag i studie 1 snabbt fick till-
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trade till filtet och kunde skapa den nirhet till informanterna som ér central i
en etnografisk studie (Dovemark, 2004). En tinkbar nackdel ar att studierna
tenderar att bli normativa, eftersom yrkeserfarenhet oundvikligen resulterat i
uppfattningar om i detta fall undervisningens syfte. I forhallande till studie 2
och 3 har erfarenheten av nationella prov i svensk- och engelskimnet exempel-
vis paverkat min syn pa skrivuppgifter som nagot som med férdel forbereds
genom lasning eller diskussion, vilket inte dr fallet i SO-dmnesproven. Férhopp-
ningsvis har analysarbetet i kombination med samforfattandet bidragit till att
skarpa blicken. Diremot har jag aldrig undervisat i historieimnet och det per-
spektiv som avhandlingen representerar maste darfér beskrivas som ett utifran-
perspektiv, om an ett mer vilinformerat sidant 4n nir avhandlingsarbetet in-

leddes.
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5. Sammanfattning av delstudierna

I detta avsnitt sammanfattas avhandlingens tre delstudier med fokus pa forsk-
ningsfragor och resultat.

Studie 1 Att lara historia 1 mellanstadiet

I licentiatstudien ”Att lira historia i mellanstadiet — undervisningsresurser och
elevtexter i ett medeltidstema” (studie 1) utforskas en amnespraktik i historia i
arskurs 4. Ansatsen ar etnografisk och valet av drskurs dr motiverat med att
inledningen pa mellanstadiet ar den tidpunkt da elever mer sjalvstindigt forvan-
tas kunna lisa, tolka och skriva lingre, ssmmanhiangande texter i olika amnen.

Studiens 6vergripande syfte ar att beskriva villkoren f6r den tidiga textpro-
duktionen i historieimnet genom en analys av de resurser som en klass i drskurs
4 erbjuds och anvinder under ett historietema om medeltiden. De specifika
tforskningsfrigorna formulerades enligt f6ljande:

e Vad karakteriserar de resurser for lirande och textproduktion som
eleverna erbjuds i undervisningen under medeltidstemat?

e Hur anvinder eleverna de erbjudna resurserna i medeltidsbokens
text om digerdéden?

Den teoretiska ansatsen bestar av sociokulturella teorier om sprak och lirande
samt sociosemiotiska teorier med fokus pa meningsskapande i olika semiotiska
modaliteter. I den studerade klassen organiserades undervisningen runt den me-
deltidsbok i skrift och bild som eleverna framstallde med hjilp av lirobokstexter
och det muntliga berittande som klassens lirare anvinde for att skapa forfor-
staelse infor det individuella arbetet. For att belysa forskningsfrigorna analyse-
ras undervisningsresurser och elevtexter med ett flertal olika metoder, som kan
ge den tita bild av praktiken som 4r malet med en etnografisk ansats.

Syftet med medeltidsboken var att eleverna, genom att skriva och illustrera
egna texter, skulle bearbeta dmnesinnehallet mer 4n om de besvarat de liro-
boksfragor som enligt ldrarens erfarenhet inte ledde till en férstaelse av dmnes-
innehallet. Den skriftliga instruktion som presenterades nir arbetet inleddes vi-
sade sig fylla en central funktion och aktualiserades bade under arbetets gang
och nir det avslutades och bedémdes. Genom instruktionen kommunicerades
en arbetsging som inleddes med lisning av ett lingre liroboksavsnitt™. Syftet

26 Det exempel som ges i instruktionen innehéller fem sidor.
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med ldsningen ar underforstatt 1 instruktionen, som visar att eleverna forvintas
lisa hela lirobokstexten inklusive bilderna. Efter lisanvisningen foljer skrivin-
struktionen ”Beritta med egna ord”, férmaningen ’OBS! SKRIV INTE AV
BOKEN’ och atta forslag till underrubriker. Nagra regler for bildproduktionen
finns diremot inte. Analysen visade sammanfattningsvis att de literacyférvint-
ningar som kommunicerades 1 instruktionen hade fokus pa verbaltextens ut-
formning och var mer generella an dmnesspecifika.

Det individuella arbetet utférdes pa historielektioner och arbetspass dir ele-
verna kunde vilja mellan de lingre skrivuppgifter fran olika amnen som pagick
parallellt. Innehallet himtades huvudsakligen fran de lirobocker som var till-
gingliga i en bokvagn som klassen delade med en parallellklass. Enstaka elever
anvinde dven andra kallor, vilket framgir av den kallférteckning som ingick
som en obligatorisk del av arbetet, men ingen elev anvinde den édldre dator som
ocksa fanns tillganglig i klassrummet. Den bearbetning av innehéllet som er-
bjods bestod av att liraren aterberittade valda liroboksavsnitt, en muntlig 4m-
nespraktik som var mycket uppskattad och framstod som avgorande for elever-
nas engagemang i amnet. Berittandet anknot emellertid bara delvis till de liro-
bokstexter som eleverna forvintades lisa och omformulera med ”egna ord”,
det vill sdga aterberitta utan synliga spar av avskrift.

Analysen av klassrumsinteraktionen visar att det muntliga berattandet var en
1 huvudsak monologisk praktik, dar det frimst var liraren som bearbetade am-
nesinnehdllet. De statistroller eleverna tilldelades gav ett visst utrymme f6r dia-
log, men i Ovrigt erbjods fa moijligheter till samtal eller diskussion om laroboks-
texten. Under det enskilda arbetet uppmuntrades fragor, som nir liraren be-
démde dem vara av allmint intresse, upprepades och besvarades infor klassen.
Bearbetningen av texten var diarfor beroende av de fragor som eleverna stallde
om de potentiella svarigheter som lirobokstexten innehdll.

Analysen av lirobokstexten visar att avsnittet Nod och hemska sjukdomar inne-
haller manga av de drag som karakteriserar aterberattande historietexter. Av-
snittet som inleds med en forklarande bakgrund och avslutas med en kronolo-
gisk framstillning av digerdodens ankomst, innehaller potentiella svarigheter
som att historiska hindelser konstrueras utan agent och att amnesspecifika ord
som hdrjar inte forklaras i texten. Ett amnestypiskt drag dr ocksa att liroboken,
till skillnad fran lararens berittande, sillan dterger deltagares upplevelser och
kanslor och darfor kan framstd som opersonlig och svir att leva sig in i.

Studiens huvudresultat dr att undervisningen under medeltidstemat innehal-
ler tva parallella och delvis motstridiga praktiker, den muntliga praktik som do-
mineras av lararens berittande och den skriftliga praktik dar eleverna produce-
rar medeltidsbocker 1 skrift och bild. Medan den muntliga praktiken priglas av
inlevelse och historisk empati praglas den skriftliga praktiken av en kéllkritisk
ambition som innebdr att eleverna forvintas valja och aterberitta valda fakta ur
lirobocker eller andra informationskallor. De parallella praktikerna staller ele-
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verna infor valet mellan att omformulera den mer opersonliga och faktamissiga
lirobokstexten eller att aterberitta lirarens muntliga och livfulla version.

Analysresultatet visar att de nio eleverna baserat sin text pa lirobokstexten
eller lararens muntliga version av samma hindelser. I analysen finns en tendens
till 6verbetoning pa att eleverna anvinder en av praktikerna, istéllet for att, vil-
ket sannolikt ar rimligare, anta att texterna paverkats av bade den muntliga och
skriftliga praktiken, om dn med mer eller mindre skriftsprakliga resultat. Dire-
mot tydliggor analysen att kombinationen av instruktionen att (ater)beritta laro-
bokstext med egna ord och avskriftsforbud inte stottar skrivande av dmnesty-
piska texter.

Studie 2 Geografi och historieimnenas literacy
pa prov

I studie 2 kontrasteras foérvintningar pa literacy 1 det nationella amnesprovet i
historia med motsvarande forvantningar i imnesprovet i geografi. Valet att ana-
lysera dmnesproven for dk 9 grundar sig pa tidigare studier som visar att am-
nesprov tenderar att paverka lirares undervisning och uppgifter. Valet att jam-
tora tva olika amnesprov motiveras av att det ger battre méjlighet att urskilja
amnesspecifika literacyforvintningar.

Syftet med studien, som 4r samforfattad”, dr att identifiera och jamfora de
torvantningar pa amnesspecifik literacy som provuppgifterna ger uttryck for.
Analysen utgar fran en forstielse av amnestexter som multimodala, dir bilder
eller andra multimodala representationer ingar i den literacy elever behover ut-
veckla for att kunna lisa, tolka och producera dmnestypiska texter i geografi-
och historieamnet. Analysen omfattar dirfér bade skriftsprakliga och visuella
element som befolkningspyramider och historiska tidslinjer.

Den teoretiska ansatsen ér kritisk diskursanalys (CDA) dir relationen mellan
texter och praktik ses som dialektisk (Fairclough, 1992). Provuppgifterna ana-
lyseras alltsd som ndgot som ingér i och formar damnespraktikerna, snarare 4n
ndgot som enbart avspeglar dem. Det maktkritiska forhallningssittet dr tydligast
1 studiens syfte att synligeéra de literacyforvantningar som dmnesproven signa-
lerar. Det kritiska perspektivet dr centralt eftersom nationella prov bidrar till att
normera vilken literacy som virderas 1 olika amnen. Utgingspunkten ér saledes
att amnesproven pa sikt paverkar bilden av vad det innebir att vara ”’skolim-
neslitterat” 1 historie- och geografiamnet.

Studiens material bestar av de amnesprov for arskurs 9 som ingick 1 ut-
provningsomgangen 2013, och direfter publicerades pa Skolverkets provpor-
tal. Analysen omfattar det material som eleverna hade tillgang till vid provtill-
tallet, det vill siga tva delprovshiften (A och B) per amnesprov samt de text-

27 En utforlig redogorelse f6r respektive forfattares ansvar finns i kapitel 4.
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hiften som medfoljde respektive delprov. Metoden bygger pa en systematisk
genomgang av prov- och provuppgifter dir vi genom att analysera de olika
provdelarnas funktioner, identifierar de literacyférvantningar som eleverna
moter 1 de tva dmnesproven.

Resultatredovisningen utgar fran ett elevperspektiv, vilket innebir att det
forsta resultatavsnittet visar hur uppgifterna introduceras och det andra vad
som karakteriserar de kalltexter eleverna maste ldsa f6r att kunna besvara upp-
gifterna. I det tredje och avslutande resultatavsnittet presenteras de svarstyper
som anvands i respektive prov samt vilket stod som erbjuds for textprodukt-
ionen. Av resultatet framgar att det dr avseviard skillnad pa hur uppgifterna in-
troduceras i de tvd amnesproven. Historieuppgifterna introduceras oftast bara
via rubriken medan geografiuppgifterna nistan alltid introduceras med en kort
text som antingen forklarar ett centralt begrepp eller pa annat sitt forbereder
uppgiften. En tydlig skillnad ar ocksa att historieprovet innehaller markeringar
som visar vilken eller vilka amnesférmagor som bedoms i enskilda uppgifter,
och att sex av de 22 historieuppgifterna dessutom férsetts med uppgiftsspeci-
fika kriterier, som saknar motsvarighet i geografiprovet. Om kriterierna verkli-
gen fungerar som ett stéd dr ddremot inget som utforskas.

Analysen visar ocksa att inget av amnesproven efterfragar lisning av lingre
texter, vilket ar anmiérkningsvirt eftersom kunskapskraven efterfragar férmagor
som tolkning och virdering av historiska killor respektive genomforande och
virdering av geografiska analyser. En tankbar férklaring dr att proven bestar av
manga uppgifter och att tiden helt enkelt inte medger lisning av lingre texter.
Konsekvensen blir emellertid att amnesspecifik lisning, i bade historie- och
geografiprovet, framstar som att lasa och tolka korta texter, bilder och multi-
modala representationer. Mindre 6verraskande ar att amnesproven forutsitter
olika forhallningssatt till killor, eftersom kallkritik tillh6r de amnesspecifika f6r-
magorna i historia men inte i geografi. Daremot tydliggér analysen att elever i
arskurs 9 forvintas vara vil fortrogna med de dmnesspecifika literacyforvant-
ningarna. Nar det giller skrivférvintningar dr amnesproven mer lika eftersom
ungefir hilften av uppgifterna, 1 bada proven kriver lingre sammanhingande
svar, oftast forklaringar. En annan likhet dr att inget av dmnesproven erbjuder
nagra skrivinstruktioner eller svarsexempel, vilket indikerar att eleverna férvan-
tas veta hur man skriver férklarande och argumenterande texter, alternativt att
textens utformning inte uppfattas som betydelsefull f6r resultatet. Analysen vi-
sar sammanfattningsvis att 2013 drs amnesprov i geografi och historia for ars-
kurs 9 ger uttryck for:

e hoga forvantningar pa lasning och tolkning av multimodala represen-
tationer som kartor (ge)och bildkallor (hi).

e laga forvantningar pa produktion av multimodala representationer

e laga forvantningar pa lisning och tolkning av sammanhingande text
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e hoga forvintningarna pa skrivande av lingre amnestypiska texter som
inte bygger pa reproduktion

Resultatet synligeor ocksa att historieuppgifterna forutsitter att elever i arskurs
9 kan virdera varierande texttyper som reklam, dikter, fartygsskisser och muse-
ikyltar, medan geografiuppgifterna, med enstaka undantag, bygger pa texter som
ser ut av att vara producerade f6r informativa syften. Att forvantningarna pa
skrivande dr hoéga dr vintat med hinsyn till att kunskapskraven efterlyser for-
klaringar och argumentation, och det faktum att proven anvinds f6r bedom-
ning av individuella prestationer. Mer férvanande ar att forvintningarna pa am-
nesspecifikt skrivande framstar som avsevirt hogre an forvantningarna pa lds-
ning av typiska amnestexter.

Studie 3 Att resonera med ratt rost

En av de fyra férmagor som prévas i dmnesprovet for arskurs 9 ar att kritiskt
granska, tolka och virdera historiska kallor som grund for att skapa historisk
kunskap. I studie 3 analyseras 29 elevresponser pa en lingre, killkritisk uppgift
12013 ars amnesprov 1 historia.

Amnesvalet motiveras av att bade historiedidaktisk och spriakvetenskaplig
torskning framhaller kallkritiska uppgifter som centrala for elevers mojlighet att
tillagna sig ett historiskt tinkande och forstdelse for att historiska framstall-
ningar bygger pa tolkning. Tidigare studier visar emellertid att kallkritiska skriv-
uppgifter ofta innebdr stora svarigheter, eftersom det virderande skrivande
uppgiften bygger pa sillan finns i lirob6cker. Enligt Coffin (2006a) ar virdering
ocksa en av tre sprakliga faktorer som ar viktigast f6r framgang i historieimnet
pa hogre stadier. Svarigheten ligger bland annat i att elever forutsitts kunna
skriva med den varderande rost som ar typisk for historiska tolkningar, men
ofta saknas i undervisningen. I studien anvinds appraisal och begreppet histo-
risk rost for att analysera svar fran elever vars provresultat motsvarar nagot av
provbetygen A, C eller E. Syftet ar att utforska hur bruket av virderande sprak-
resurser bidrar till de réster som framtrider 1 elevsvar med hogt, medel respek-
tive lagt resultat pa amnesprovet och foljande fragestillningar besvaras i studien:

e Vad karakteriserar bruket av virderande sprik i de tre resultatgrup-
perna?
e Vilka historiska roster framtrider i respektive grupp?

e | vilken man ar historisk rost ett anvandbart begrepp f6r analys av
kallkritiska provsvar?

Den teoretiska och metodiska ramen utgors av appraisal, ett analytiskt ramverk
som beskriver det virderande sprakets funktion i skrivna eller talade texter
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(Martin & White 2005:161). Ramverket, har utvecklats inom systemisk funkt-
ionell lingvistik (SFL), dir det ingér i den interpersonella metafunktion som be-
skriver hur skribentens sprakliga val paverkar relationen till ldsaren savil som
andra texter. I studien anviands tva av ramverkets tre kategorier, engagemang
och gradering, for att analysera hur anvindningen av virderande sprik bidrar
till de historiska roster som utmairker svaren 1 elevgruppen med ligt (E), medel
(C) eller hogt (A) provresultat.

Resultatet visar att 28 av de 29 eleverna verkar uppfatta syftet med uppgiften
som att virdera killorna, men ocksa att det fraimst dar A-gruppens texter som
genomgaende karakteriseras av en virderande rost. Texterna 1 C-gruppen vixlar
ofta mellan en rapporterande och virderande rést medan E-gruppens texter
utmirks av en mer emotionell rést. Att ingen A-gruppstext och fa texter 1 C-
gruppen innehaller personligt firgade exempel tyder pa att elever med hogre
provresultat uppfattat vikten av att undvika den emotionella rést som associeras
med ligre stadier. Studiens huvudresultat ar att anviandningen av virderande
sprakresurser spelar avgérande roll f6r elevers mojlighet att framsta som kall-
kritiska. Analysen synliggdr ocksa att det ar avsevird skillnad pa vilka historie-
kunskaper som anvinds i A- respektive E-gruppen. Slutligen konstateras att de
bedémningskriterier som kommuniceras i uppgiftens bedomningsmatris har
storre fokus pa antal kallkritiska argument dn de kvalitativa skillnader som anges
1 kunskapskraven.
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6. Slutsatser och diskussion

I detta avslutande kapitel diskuteras avhandlingsresultatet utifran det syfte och
de forskningsfragor som giller for studien som helhet. Kapitlet inleds med en
sammanfattning av huvudresultatet, varefter mer 6vergripande aspekter disku-
teras med utgangspunkt fran tidigare forskning. Slutligen summeras tinkbara
implikationer for skola, lirarutbildning och provbestallare, innan kapitlet avslu-
tas med nagra personliga reflektioner.

Forvantningar pa lasning och textproduktion

I detta avhandlingsarbete har jag utforskat literacyforvantningar i grundskolans
historieimne. Mera precist har jag i tre delstudier undersokt de forvantningar
pé liasning och textproduktion som elever i bérjan av mellanstadiet (studie 1)
och slutet av hogstadiet (studierna 2 och 3) kan mota i historiedamnet, och som
1 avhandlingen manifesteras genom de uppgifter de erbjuds att arbeta med. De
overgripande forskningsfraigorna handlar om vilka literacyférvintningar som
utmarker en klassrumspraktik i historia i arskurs 4, 2009 respektive amnespro-
vet 1 historia for arskurs 9, 2013 och hur detta paverkar de historietexter som
eleverna producerar.

Ett snabbt svar pa frigan om vad som skiljer literacyférvantningarna i ars-
kurs 4 fran de i arskurs 9 ér att forvintningarna i borjan av mellanstadiet ar
generella medan de 1 slutet av hogstadiet 4r amnesspecifika. Avhandlingens re-
sultat bekraftar alltsa de internationella studier som i likhet med Shanahan &
Shanahan (2008), visar att den literacy som forvintas pa hogre stadier dr mer
amnesspecifik dn pa ligre stadier, vilket knappast ir 6verraskande, men visent-
ligt att som larare vara medveten om. Hur dessa forvintningar yttrar sig ar dar-
emot mindre utforskat, och avhandlingens bidrag dr darfor att belysa exempel
pa de literacyforvintningar som elever 1 borjan av mellanstadiet och slutet av
hogstadiet kan mota i grundskolans historieimne. Sa vad visar da resultatet?

Fran larobokstext till historiska killor

I arskurs 4 forvintas lasning av lirobocker. Det medeltidsarbete som analyseras
i studie 1 utgar typiskt fran liroboksavsnitt som eleverna, efter att liraren ater-
berittat delar av innehallet, forvintas ldsa, tolka och transformera till egna histo-
rietexter. Bearbetning i form av hoglisning eller samtal med fokus pa lirome-
delstextens innehall eller struktur erbjuds inte 1 den studerade klassen och for-
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vantningarna pa lisning och tolkning maste beskrivas som hoga i férhallande
till texternas svarighetsgrad och elevernas erfarenhet av historieimnet.

I amnesprovet i historia f6r arskurs 9 forvintas lisning och tolkning av ett
stort antal texter, som dr bearbetade for att kunna anvindas som potentiella
kalltexter. Provuppgifterna bygger pa politiska tal, rittegangsprotokoll, affi-
scher, reklambilder, dokumentira fotografier och fartygsskisser som samman-
tagna signalerar att elever i slutet av hogstadiet forvantas kunna lisa och tolka
manga olika texttyper, verbala och visuella. Texterna dr genomgiende korta vil-
ket delvis forklaras av att amnesprovet innehaller manga uppgifter, men som
framgar av studie 3 ir fOrvintningarna pa lasning laga aven i kallkritiska uppgif-
ter.

En jimf6relse med geografiprovet (studie 2) synliggor ocksa att f6rvintning-
arna pd lasning och tolkning ar amnesspecifika. Medan de killtexter som fore-
kommer i historieprovet med ett undantag tillkommit f6r andra syften och nu
rekontextualiseras som provmaterial, har nastan samtliga texter som ska ldsas i
geografiprovet ett informativt syfte och forefaller ofta framtagna for provet.
2013 ars amnesprov 1 historia signalerar alltsa hoga forvintningar pa lisning och
tolkning av korta texter i olika texttyper men liga forvantningar pa lisning av
lingre damnestext av det slag som eleverna kan tinkas vara vana vid fran liro-
bocker eller andra liromedel.

Fran faktatexter om historia till historiska férklaringar

I likhet med lasningen forindras forvintningarna pa elevers skrivande fran ge-
nerella till amnesspecifika. I arskurs 4 bygger skrivandet pa de lirobocker som
eleverna i den studerade klassen delar med parallellklassen. Den instruktion 1a-
raren producerat visar att eleverna forvintas “beskriva” hur medeltida stider
”blev till”, och ”beskriva” grupper som képman, tyskar och fogdar. I instrukt-
ionen framgar ocksa att eleverna férvintas producera kapitel om dmnen som
“kloster”, ”riddare” och “digerdéden”, dir syftet med kapitlet inte framgar av
rubriken. Instruktionen ”beritta med egna ord” antyder att syftet med uppgif-
ten 4r att aterberitta lirobokstexter men vilka genrer eleverna forvintas skriva
1 dr oklart. I 6vrigt handlar instruktionen om formaspekter som att skriva
snyggt, att illustrera och att producera en ordlista med dmnestypiska ord som
”skra”. Uppgiftsnamnet, rubrikforslagen och ordlistan signalerar att uppgiften
ingar i historieimnet, men nagra forvintningar pa amnestypiska drag kommu-
niceras inte och dmnesinnehillet framstar pa det hela taget som underordnat
syftet att lira sig bearbeta lirobokstext till det som i skolsammanhang ofta be-
nimns “faktatexter”.

I @mnesprovet for arskurs 9 forvintas eleverna producera texter i forkla-
rande och argumenterande genrer, det vill saga lingre, sammanhingande texter

dar eleven forklarar orsaker till eller diskuterar konsekvenser av historiska hian-
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delser som koloniseringen av Afrika eller emigrationen till USA. Att eleverna
térvantas producera relativt omfattande texter framgar av att skrivutrymmet £6r
de tio uppgifter som har ett ppet format uppgiar till drygt 10 A4 sidor. Aven
om det inte ar noédvindigt att fylla samtliga sidor som ingar i provhiftet under
de tvd timmar provtiden varar, signalerar provet att det som forvantas ar lingte,
sammanhingande texter. Diaremot finns inga férvintningar pa att eleverna ska
skriva texter som aterberittar eller redogor for historiska hindelser. Den genre
som oftast efterfragas 1 provuppgifterna ar istillet forklaringar, foljt av argu-
menterande texter. Det vanligaste instruktionsverbet ar emellertid inte “f6r-
klara”, utan ”resonera”, nagot som férklaras av att uppgifterna ska efterlikna
kunskapskraven, dir ord som “’resonera” och ’resonemang’ anvands frekvent.
Det innebir 1 sin tur att eleverna maste kunna forsta formuleringar som reso-
nera om orsakerna till”; det vill sdga forklara. Jamforelsen med geografiprovet
synliggor att forklaringarna ar dmnesspecifika satillvida att historieprovets for-
klaringar utgar fran nyckelbegrepp som ”férindring” och “kontinuitet”, medan
geografiprovets forklaringar utgar fran relationen ménniska—natur.

Resultatet visar ocksa att elever i arskurs 9 forvantas virdera och diskutera
historiska killor, en typ av uppgift som férutom kinnedom om killkritiska kri-
terier forutsitter formaga att hantera virderande sprak. Att forvintningarna
kanske inte ar fullt lika h6ga som uppgiftsformuleringen signalerar framgar av
studie 3, dir bedomningskriterierna for den analyserade uppgiften visar att det
tor betyget E ricker att ar att ange, snarare dn att resonera, med kallkritiska
argument. Diremot visar studie 3 att den virderande rost som enligt tidigare
studier premieras i elevtexter pa hogre stadier, uteslutande férekommer i grup-
pen med hogst provbetyg (A). Analysresultatet indikerar saledes att den typ av
rost som framtrider i elevsvaren spelar en avgorande roll f6r om texten framstar
som mer eller mindre kallkritisk.

Frin egen bildproduktion till skriftlig bildtolkning

Liksom for skriftsprakliga texter genomgar férvintningarna pa elevers férmaga
att ldsa och producera bilder stora férandringar frain mellanstadiet till hogsta-
diet.

I arskurs 4 omfattar medeltidsarbetet bade lisning av liroboksbilder och
egna illustrationer. Diremot finns inga uttalade forvintningar pa bildtolkning,
dven om det liksom for verbaltexten kan sigas inga i lisningen av bilder. Savil
lirobokens som elevernas bilder fungerar frimst som illustrationer, vilket ocksa
ar den funktion som betonas i instruktionen till medeltidsarbetet. Resultatet ty-
der ocksa pa att bildproduktionen i arskurs 4 priglas av nagot dubbla férvant-
ningar, eftersom illustrationer ér ett krav for att uppgiften ska na upp till det
som i instruktionen benimns “en hogre niva”, samtidigt som lararen muntligt
kommunicerar att arbetet inte far resultera 1 en bilderbok. Tillgingen till mate-

83



SKRIVA HISTORIA

riella resurser som firgpennor och papper dir utrymmet f6r skrift och bild ar
lika stort understryker diremot att textproduktionen i arskurs 4 forvantas om-
fatta flera semiotiska modaliteter. Att bilder ar en foérvintad del av textprodukt-
ionen 1 historia framgar ocksa av att samtliga elevlosningar innehaller flera bil-
der.

I historieprovet for arskurs 9 syns andra férvintningar pa tolkning och pro-
duktion av bild. I likhet med lirob6éckerna i arskurs 4 innehaller provuppgif-
terna ofta bilder, men till skillnad fran i arskurs 4 anvinds provbilderna omvix-
lande som underlag f6r skriftliga forklaringar eller kallkritiska tolkningar och
omvixlande som illustrationer utan andra funktioner an att moéjligen litta upp
texten.

Till skillnad fran de narrativa bilder som dominerar liroboken pa mellansta-
diet innehaller amnesprovet ocksa konceptuella bilder som kartor eller skisser.
En annan skillnad ar att provbilderna inte fraimst dr avsedda att stodja 16sning
av verbaltext, utan ofta utgor underlag for l16sningen av uppgiften, vilket utéver
térmaga att tolka olika bilder och kontexter, forutsatter att eleverna férmar ver-
balisera tolkningar i skrift. Analysen visar ocksa att bilder som skulle kunna
stodja elevernas skriftproduktion inte sillan forblir outnyttjade. Ett tydligt ex-
empel ar den uppgift dir eleverna férvintas resonera om orsaker till kolonise-
ringen av Afrika, men dér kartan med fargmarkerade linder inte fyller nagon
funktion utéver att piminna om hur Afrika ser ut. Jimforelsen med geografiam-
net synliggor ocksa att forviantningarna pa bildanvindning ar amnesspecifika.
Ett exempel dr den historieuppgift dir eleverna, efter att ha jamfort fotogratier
pa tre svenska regeringar, forvintas skriva en forklarande text som utgir fran
nyckelbegreppen 7forindring” och “kontinuitet”. Geografiprovets uppgifter
bygger ofta pa olika typer av kartor som eleverna forvintas lisa och anvinda
som underlag for skriftliga forklaringar.

Resultatet visar sammanfattningsvis att tolkning av bilder inte bara forefaller
vara en sjalvklar del av den literacy som eleverna forvintas tilligna sig i histo-
rieamnet, utan ocksa att bildernas funktion férandras och blir alltmer amnes-
specifik. Medan elever i arskurs 4 illustrerar skriftsprakliga texter forvintas ele-
ver i arskurs 9 anvinda bilder som underlag f6r skriftliga férklaringar eller kall-
kritisk argumentation. Precis som fo6r skrivandet pekar resultatet sdledes pa att
den foérvintade progressionen gar fran (ater)berittande 1 bild till tolkning och
analys av bilder.

Frin textreproduktion till textproduktion

I arskurs 4 bygger elevernas textproduktion pa de lirobocker som oftast ligger
uppslagna pa binkarna. Analysen av elevtexterna synlige6r att instruktionens
“beritta med egna ord” i kombination med avskriftsférbudet resulterar i att
eleverna utvecklar tekniker som goér det moijligt att anvanda liroboken utan att
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kopiera. En konsekvens av det foérvintade forhallandet till liroboken ar alltsd
att elever 1 arskurs 4 lar sig att skriva historietext genom att omformulera valda
liroboksmeningar, snarare 4n att ldsa och aterberitta sammanhingande texter,
vilket var lirarens intention. Det faktum att kopieringsférbudet bara omfattar
skrift antyder ocksa att relationen mellan egna och andras texter dr mer kompli-
cerad for skrift dn for bild, men om det i sin tur dr orsaken till att bildprodukt-
ionen ar mindre beroende av liroboken ar inte klart. Ytterligare ett exempel pa
torhallandet till andra texter ar att alla medeltidsbécker forvintas innehilla en
kallforteckning, trots att merparten av eleverna bara anviander liroboken som
kalla.

I imnesprovet for arskurs 9 forvintas eleverna kunna producera lingre sam-
manhingande texter dér de forklarar eller resonerar om dmnesspecifika fragor
och fenomen. Till de lingre skrivuppgifterna hor ofta kallmaterial, men nagra
texter att imitera, sampla eller omformulera erbjuds inte. Istéllet ar kélltexterna
utgangspunkt for forklarande eller argumenterande uppgifter dar eleverna for-
vintas virdera texter i enlighet med de kallkritiska principer som anges i kurs-
planens kommentarmaterial.

Fran formalia till historiskt tinkande — vilka aspekter
av elevtexterna varderas?

Bedomningen av elevtexterna utgor en liten, men intressant del av studiens re-
sultat. I arskurs 4 introduceras bedomningen i den skriftliga instruktionen, dar
en bild med tre liggande staplar och texten ”Vilken niva vill du ligga dig par”
visualiserar idén om att arbetet kan utféras pa olika nivder. Som analysen visar
torandras de ursprungliga kriterierna under arbetets gang, och nir liraren sum-
merar bedomningen aterstar darfoér bara tva av tre nivaer, med delvis nytt inne-
hall. Kriterierna ar till 6vervigande del inriktade pa textens struktur vilket inne-
bar att alla medeltidsbocker, utover de fyra kapitel som liraren introducerat,
torvintas innehalla en innehallsférteckning, en tidslinje och en kallférteckning.
Pa nasta niva forvintas dven ordlista, illustrationer, underrubriker och egna ka-
pitel. I det skriftliga omdéme som avslutar arbetet med medeltidsboken marke-
rar liraren vilka delar som finns respektive saknas, men ndgra innehallsliga
aspekter ingar inte i bedomningen. Det enda kriterium som tydligt signalerar att
texterna galler historia ar tidslinjen. De damnessprakliga drag som ingar i lairobo-
ken och foljaktligen aterfinns i flera av elevtexterna ar daremot inget som lara-
ren i drskurs 4 uppmirksammar. Den bedémning av medeltidarbetena som ele-
verna i arskurs 4 fick varen 2009, beskrev liraren i den efterféljande intervjun
som ”lite polisaktig”. I intervjun framstar individuell respons pa elevtexterna
som nagot lararen skulle vilja ha moijlighet att 4gna mer tid at.

I @mnesprovet for arskurs 9, 2013 innehaller samtliga uppgifter en figur som
markerar vilken eller vilka 6vergripande dmnesférmagor som uppgiften ska
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prova. Sex av de totalt 22 provuppgifterna har ocksa férsetts med bedomnings-
matriser, som visar att kriterierna, till skillnad fran i arskurs 4, enbart giller in-
nehallet. Analysen av de kallkritiska elevsvaren 1 studie 3 indikerar diremot att
skillnaden mellan uppgiftskriterier och kunskapskrav kan vara betydande. I res-
terande 16 provuppgifter kommuniceras inte nagra bedomningskriterierna till
eleverna.

De exempel pa bedomningskriterier som synliggors i avhandlingens delstu-
dier uppvisar saledes samma tendens som Gvriga resultat, i den meningen att
bedémningen i arskurs 4 ar inriktad pa generella literacykriterier medan bedém-
ningen i amnesprovet avser amneskunskaper men aldrig textens utformning.
Dock ir det viktigt att papeka att de mal som reglerade undervisningen pa mel-
lanstadiet 2009 var betydligt mindre specifika in nuvarande kunskapskrav for
arskurs 0.

Att de literacyforvintningar som framtrider i ett medeltidsarbete i arskurs
4, 2009 skiljer sig avsevirt fran de i ett amnesprov for arskurs 9, 2013 ir vantat.
Medan dmnesproven kan ses som en sanktionerad tolkning av kursplanens kun-
skapskrav synliggér medeltidsarbetet en enskild lirares uppfattning om histo-
rieimnets literacy”. Till det kommer skillnader i elevernas ilder, imneskun-
skaper och de villkor som omger uppgifterna, inte minst vad galler tid. Skillna-
derna mellan stadierna accentueras dessutom av att amnesproven syftar till att
bedéma 6vergripande kunskaper och férmagor, snarare dn en avgransad del av
historieamnets innehdll. Det avhandlingsresultatet visar dr darfér forst och
framst hur dessa literacyforvintningar yttrar sig 1 de uppgifter som elever er-
bjuds i historieimnet snarare 4n att skillnaderna dr Gverraskande eller stora.

Diskussion

Mot bakgrund av avhandlingsresultatet framtrader tre 6vergripande aspekter
som sirskilt angelagna att diskutera. Den forsta av dessa ar fraigan om vilket
historieimne som materialiseras i imnesproven och vad det kan tinkas innebira
tor undervisningen. Nista aspekt handlar om hur den kontrast mellan det nar-
rativa och det diskursiva historieimne som framtrider i resultatet paverkar ele-
vers moijlighet att tilligna sig ett amnesskrivande. Den tredje och sista aspekten
ar fragan om vilken dmnesspecifik literacy som mot bakgrund av avhandlings-
resultatet forefaller rimlig att efterfraga i en kursplan for grundskolan. Eftersom
imnesproven for arskurs 9, till skillnad fran medeltidsarbetet i arskurs 4, utgor
en tolkning av den gillande kursplanen dgnas det fOrsta och sista avsnittet en-
bart at hégstadiet medan diskussionen i de aterstdende tva avsnitten dven inbe-
griper mellanstadiet.

28 | intervjun anvinds inte begreppet literacy, men savil frigorna som lirarens utsagor handlar om den muntliga
och skriftliga praktik som omger de texter liser och producerar i historieimnet.
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Vilket historieimne materialiseras i amnesprovet?

Ett delsyfte med inférandet av amnesproven i SO f6r arskurs 9 var att de skulle
bidra till konkretiseringen av den nya kursplanen, utan att nodvindigtvis ticka
samtliga kunskapskrav. Uppdraget att konstruera amnesproven blev darfor inte
minst ett literacyuppdrag som innebar att provgrupperna forviantades klargora
inneborden av kunskapskravens formuleringar.

Det historieimne som materialiseras 1 2013 ars dmnesprov for arskurs 9 ar
pa manga satt ett utpraglat diskursivt &mne. Som framgar av resultatet i studie
2 innebar 10 av 22 provuppgifter att eleverna férvintas besvara amnesspecifika
uppgifter med lingre, skriftliga svar. De killtexter som uppgifterna bygger pa,
ar korta autentiska texter och visuella kallor, som signalerar att elever i arskurs
9 férvintas vara vana att ldsa och tolka texter frin olika tider och kontexter.
Texterna ar sprakligt bearbetade och introduceras med korta informationstexter
som bitvis kan ge intryck av en firdigsnitslad bana, satillvida att den information
som erbjuds ricker for att besvara uppgiften, men den ldsning som signaleras i
imnesprovet avser autentiska kalltexter av den typ som historiker skulle kunna
anvinda.

Det skrivande som efterfragas i amnesprovet ar ocksa tydligt diskursivt, vil-
ket framgir av att de svar som forvintas dr forklarande och argumenterande
texter. Skrivinstruktioner som kan hjilpa eleverna att strukturera innehallet er-
bjuds inte och forvintningarna pa skrivférmaga framstar dirfér som hoga. Atta
uppgifter innehaller visserligen meningar tinkta som hjalp for att "komma igang
och skriva”, men som analysen visar finns ingen garanti for att den foreslagna
strukturen resulterar i den genre som efterfragas i uppgiften. Hjidlpmeningarna
ar ocksa pafallande vardagssprakliga, vilket 1 en uppgift som provar f6rmaga att
resonera och argumentera kallkritiskt, innebir att eleverna riskerar att virdera
kallor som ”’bra” eller ”’nagot man inte riktigt kan lita pa”, samtidigt som in-
struktionen uppmanar dem att anvanda kallkritiska begrepp.

I jimforelse med de examinationsuppgifter som synliggors i tidigare studier
av hogstadiets historiedimne, framstar amnesprovet ocksa som mer inriktat pa
diskursiva firdigheter. Resultatet fran studier som Olofsson (2011) och Jarhall
(2012) tyder pa att de examinationsuppgifter som anvinds i undervisningen in-
nehaller en storre variation vad giller genrer. I Olofsson (2011) avlutas ett te-
maarbete i arskurs 9 med en essaskrivning om ”demokratins kris och framvix-
ten av de fascistiska/nazistiska diktaturerna” (Olofsson, 2011, s. 166), dir ele-
verna positioneras i rollen som datida resenirer. Enligt bedomningskriterierna
innebir ett godkint resultat att eleven beskriver ideologierna och deras upp-
komstmiljéer och forklarar varfor krisen uppkom. For VG tillkommer en jam-
torelse mellan fascismen i Tyskland och Italien och f6r MVG att eleven disku-
terar risken for att liknande situationer uppkommer 1 Sverige.

I Jarhalls (2012) intervjustudie aterges inga bedomningskriterier, men utsa-
gorna fran de fem hogstadielidrarna tyder pa att examinationsuppgifterna fraimst
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ar inriktade pa historiska referenskunskaper, aven om mer analytiska delar ingar,
tramfor allt f6r de hogre betygsstegen. Fyra av Jarhalls fem informanter uppger
sig ocksa anvinda narrativa uppgifter, en uppgiftstyp som inte forekommer i
amnesprovet. Antalet studier 4r begrinsat och aterspeglar en tidigare kursplan
och andra skrivvillkor, men de literacyférvantningar som framtriader i 2013 ars
dmnesprov framstar i ljuset av tidigare studier som betydligt mer inriktade pa
diskursiva firdigheter, framfor allt vad giller skrivande.

Att det diskursiva skrivandet prioriteras 1 2013 drs amnesprov ar inte ovintat
med hinsyn till de kunskapskrav som provkonstruktorerna haft att forhalla sig
till. En uttalad intention med den kursplan som dmnesprovet konkretiserar var
ocksa att den skulle bidra till en tydligare definiering av amnesinnehallet och en
6kad inriktning pa dmnesspecifika formagor. Denna avhandling synliggor att
den tolkning som dmnesprovet 2013 representerar praglas av en ambition att
driva utvecklingen fran det narrativa till det resonerande och analytiska histo-
riedamne som ir syftet med kursplanen.

I den provrapport som publicerades efter 2013 ars prov (Provrapport 2013)
framgar att de uppgifter som gav hogst resultat var de som provade férmagan
att hantera killor. Ligst resultat gav uppgifter som provade den historiska refe-
rensramen, nagot rapportforfattarna frimst kopplar till bristen pa historiska
taktakunskaper. Formagan att anvinda faktakunskaper for att resonera om or-
saker framstar 1 rapporten som “ett fardighetsmoment” (s. 4), vars betydelse f6r
resultatet 6verskuggas av bristen pa faktakunskap. I samma rapport forklaras
det ldga resultatet for formagan att anvinda historiska begrepp med att det cen-
trala innehdllet dr nytt for elever och larare (s. 4). Forklaringen kan uppfattas
som att formagan att anvinda begrepp frimst galler innehallsbegrepp, medan
den anvindning av tankebegrepp som orsak och verkan som ingar i provupp-
gifterna beskrivs som ett fardighetsmoment.

Rapporten innehiller ocksa en sammanfattning av den lararenkit som
atfoljde dmnesprovet och som 60 procent av de berérda liararna besvarat, Av
dessa har 80 procent uppgett att de uppfattar provet 1 sin helhet som bra eller
ganska bra”. Nirmare 90 procent uppger ocksi att de saknat tid for det
omfattande bedémningsarbetet, nagot rapportférfattarna menar ar oroande ur
ett likvardighetsperspektiv. Trots dessa invandningar anser 80 procent av de
lirare som besvarat enkiten att provet utgjort ett stod for att tolka kursplanen
och progressionen i kunskapskraven, medan 70 procent uppger att provet
kommer att paverka deras undervisning. Tidigare studier fran andra dmnen visar
att imnesprov paverkar lirares uppgiftsval och bedomning och det finns alltsa
skal att tro att detta dven giller iamnesproven 1 historia.

2 Frdgan avsig hela provet inklusive genomf6randeprocessen.
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Det narrativa vs det diskursiva historieamnet

Amnesprovets diskursiva inriktning kan ocksa relateras till den spinning mellan
det narrativa och det diskursiva som ar synlig i studier av historieimnet. Medan
det narrativa historieimnet tenderar att forknippas med ldgre stadier framstar
det diskursiva amne dar elever kallkritiskt liser och producerar resonerande och
argumenterande texter som malet f6r undervisningen pa hogre stadier.

I avhandlingsresultatet syns spanningen mellan det narrativa och diskursiva
damnet i samtliga delstudier, aven om den av forklarliga skal tar sig olika uttryck.
I'studie 1 framtriader spanningen mellan det narrativa och diskursiva i skillnaden
mellan den muntliga och skriftliga praktiken i den studerade klassen. Den munt-
liga praktiken ar utpraglat narrativ och domineras av det berittande som klas-
sens lirare anvander fOr att introducera de lirobokstexter som eleverna férvin-
tas lasa och omformulera i skrift. I analysen framtrader det muntliga berattandet
som en viktig resurs for att kontextualisera och forklara damnesspecifika be-
grepp, fortydliga samband och dra historiska paralleller.

Det analysen ocksa synliggor ar att det frimst ar liraren som anvinder de
nya begreppen och att den muntliga praktiken som helhet inte erbjuder mycket
utrymme f6r diskussion eller frigor om den text som eleverna forvintas
anvinda. I elevintervjuerna framstar berattandet som en uppskattad resurs for
att levandegora lirobokens mer faktabetonade framstillning. Pa fragan om de
lirt sig nagra ”skrivknep” under arbetet med medeltidsboken dr en vanlig
elevutsaga att man lirt sig mest genom att lyssna pa lirarens muntliga
framstallning, som uppfattas som mer engagerande och tillginglig dn
lirobokstexten.

Det diskursiva amnet skymtar i den skriftliga praktik som liraren iscensitter
1 syfte att eleverna skall tilligna sig amneskunskaper genom att skriva lingre,
sammanhingande texter med “egna ord”. Hur man strukturerar det innehall
som medeltidsboken férvintas omfatta framgar inte av den skriftliga instrukt-
ionen som ir implicit vad giller textens syfte och genre, men explicit vad giller
formaspekter som kan ge den 7styrsel” pa texten som klassens lirare efterstri-
var.

Aven om arbetet med medeltidsboken inte resulterar i ngra diskursiva tex-
ter 1 betydelsen att eleverna utreder och forklarar historiska fragor 1 skrift, ar
lirarens intention att de skall ldra sig skriva historietexter genom att ldsa och
vilja ut fakta fran de lirobocker som bendmns killor. Arbetet ska ocksa inne-
halla en kallforteckning, en detalj som understryker att skrivandet i historieam-
net skiljer sig fran det narrativa skrivande som samtidigt pagar 1 svenskdmnet. I
analysen av elevtexterna framstar resultatet som priglat av att den muntliga och
skriftliga praktiken gett olika signaler om innebo6rden i att skriva med “egna
ord”.

I studie 2 ir resultatet mer entydigt satillvida att det framfor allt 4r amnets
diskursiva sida som synliggors 1 iamnesprovet for arskurs 9. Spar av det narrativa
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kan anas i nagra fa uppgifter dar fiktiva situationer malas upp, exempelvis de
uppgifter dir den fiktiva historikern Anita Bengtsson presenteras. I dessa upp-
gifter anvands en fiktiv situation som inramning for att till exempel positionera
eleverna i en kontext som antyder att de férvintas kinna till hur historiker re-
sonerar och arbetar. De texter eleverna forvintas skriva dr emellertid inte nar-
rativa utan argumenterande eller forklarande. De narrativt inramade uppgifterna
ar alltsa inte avsedda att framkalla ndgon historisk empati, utan férstirker istillet
provets inriktning pa diskursivt skrivande.

I uppgiftssvaren syns sparen av det narrativa amnet daremot tydligt. I studie
3 visar analysen av svaren pa en killkritisk provuppgift att elever med ldgre
provbetyg tenderar att orientera sig mot det narrativa. De elever vars prov mot-
svarar ligsta godkianda provbetyg (E) tenderar att skriva med den emotionella
r6st som enligt Coffin (2006a) ar typisk f6r historietexter pa ligre stadier, men
ocksa forekommer i uppgifter dir elever positioneras i en historisk roll avsedd
att framkalla historisk empati. De elever vars prov motsvarar det hogsta prov-
betyget (A) skriver istillet texter som utmarks av den virderande rost som enligt
tidigare studier premieras pa hogre stadier, och som associeras med det diskur-
siva amnet. Dessa elever har sdledes erévrat en mer tolkande rost, det vill siga
en rost som ger uttryck for flera olika perspektiv som virderas och diskuteras i
texten.

I vilken man elever 1 grundskolan har tillgang till en undervisning som syn-
ligg6r hur man liaser och skriver texter med virderande r6st dr inget som fram-
gar av avhandlingsresultatet. Diremot synliggor resultatet att 6vergangen fran
det narrativa till det diskursiva skrivandet dr en viktig faktor for skolframgang i
historieamnet.

Ett textfritt literacybegrepp?

En svirighet med att stédja utvecklingen av den literacy elever behover for att
er6vra de kunskaper och férmagor som beskrivs i kursplanen for historieamnet
1 grundskolan, ér att kraven pa lisning och textproduktion till stor del dr impli-
cita. Det yttrar sig bland annat i att kursplanen inte synliggor att eleverna for-
vintas kunna resonera i tal och skrift™.

Det som tydligt framgar av kursplanen dr att anvandningen av historiska
begrepp ar central, liksom att dessa begrepp kan delas in i tva huvudtyper, in-
nehallsbegrepp och de tankebegrepp som ligger till grund for historiska resone-
mang. Det som underforstas ar att formagan att resonera historiskt forutsitter
att elever far mojlighet att lasa, tolka och producera de texter 1 olika genrer och
modaliteter som de sjilva forvintas anvinda for att redovisa damnesspecifika
kunskaper. Skriftsprakets betydelse for elevers kunskapsutveckling framgar av
liroplanens overgripande avsnitt, men hamnar mellan raderna i kursplanen for

30 Att de sprakliga forvintningarna dr implicita dr inte pd nagot satt unikt £f6r kursplanen i historia.
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historia. Saval skrift som bild ingar sannolikt i de ”olika framstillningar av hi-
storiska hindelser, personer och tidsperioder” som ska utgéra underlag for ele-
vers historiska resonemang, men att det skulle vara skillnad pa att ldsa och tolka
skrift och bild ér inget kursplanen indikerar. I det nyligen reviderade kommen-
tarmaterialet (Skolverket, 2017), framstills valet av killmaterial som lirarens di-
daktiska val, vilket det dr. Daremot sigs inget om vilka mojligheter och begrins-
ningar som olika killmaterial kan tinkas ha 1 forhallande till de texter eleverna
térvintas tolka och producera.

De allmant héllna formuleringar som anvinds i nuvarande kursplan ar sir-
skilt problematiska i forhallande till den brist pa likvardighet som priglar grund-
skolan. En vanlig invindning mot att styrdokument anger riktlinjer f6r hur
undervisningen kan utformas ir att det inkriktar pa lirares professionella friut-
rymme. Men ett klargérande av vilken muntlig och skriftlig literacy som histo-
rieundervisningen i grundskolan forvintas leda till 4r inte i forsta hand en fraga
om ldrares friutrymme, utan om elevers moijlighet att tilligna sig de kunskaper
och férmagor de behover i skolan och det omgivande samhiillet.

Det ir ocksa visentligt att styrdokumenten tar hansyn till vilka reella mojlig-
heter lirare pa olika stadier har att genomféra kursplanens intentioner. Den
skillnad mellan breda och djupa dmneskunskaper som nuvarande lirarutbild-
ningar for mellanstadiet och hogstadiet leder till tenderar att forsvinna i kurs-
planen, som av forklarliga skil ar inriktad pa elevers kunskapsutveckling. Risken
ar annars att kursplanerna betonar dmnesspecifika kunskaper som undervis-
ningen har svirt att tillgodose, nagot ocksa studier som Molin & Grubbstrém
(2013) och Samuelsson & Wendell (2016) antyder. Det innebir inte att elever
péa grundskolan ska lira historia genom att reproducera liromedelstexter, men
det kanske inte heller ar rimligt att man forvintas erovra avancerade kunskaper
1 samtliga amnen. Daremot maste undervisningen ge alla elever maojlighet att pa
sikt kunna tilldgna sig sidana kunskaper.

Avhandlingsresultatet pekar ocksa pa att det finns skal att tydligare dn vad
som nu ar fallet uppmirksamma den skillnad mellan det narrativa och det dis-
kursiva som priglar historieimnet. Historiedidaktiska studier ger atskilliga be-
ligg for att lirare 1 bade grundskolan och gymnasieskolan muntligt medierar
lirobocker eller andra killor (Osbeck & Schiillergvist, 2009; Jarhall, 2012; Lilli-
estam, 2013; Stolare 2017) De didaktiska motiv som framtriader i dessa studier
tyder pa att berittandet ar en vedertagen metod for att levandegora och ge per-
spektiv pa det historiska ”’stoffet”, men att det ocksa kan vara en strategi om
man som ldrare uppfattar att elever har svart att tillgodogora sig innehiéllet i
lirobokstexterna.

I den nuvarande kursplanen finns fa spar av det narrativa dmne som
framtrader i dessa studier. Att lirare berittar eller pa annat sitt levandegor
historiska hindelser och samband i syfte att engagera elever i historiska
skeenden ar inte i sig ett problem. Det som diremot blir problematiskt dr om
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berittandet forvintas ersitta det lisande och skrivande som eleverna maste
tilligna sig for att kunna tolka och producera de diskursiva texter som ér syftet
med kursplanen.

Den analys av killkritiska elevsvar som presenteras i studie 3 visar att de
elever som precis nar ett godkint provresultat anvinder den emotionella rost
som associeras med ldgre stadier, medan de elever som nar ett hdgt provresultat
anvinder den varderande och tolkande rést som associeras med det diskursiva
texter. Coffin, vars analys av den historiska dmnesdiskursen till stor del bekraf-
tas 1 avhandlingens resultat, vars analys av dmnets skrivdiskurs till stor del be-
kraftas av avhandlingens resultat, pekar pa behovet av att erkdnna den kombi-
nation av narrativt och diskursivt som utmairker historieimnet pa hogre stadier:

I propose that the two-way distinction (natrative/argument) should be aban-
doned in favour of a model that views historical discourse (within secondary
schooling) as comprising a repertoire of different types of text or ‘genres’,
each of which enables different ways of thinking and writing about the past.
(Coftin, 20004, s. 10)

En annan konsekvens av att kursplanen inte synliggér den skriftsprakliga lite-
racy som forvintas dr att de granskningar som utférs med kursplanen som
grund, riskerar att framstilla undervisningen som textlos. I den granskning av
hogstadiets historieundervisning (Skolinspektionen, 2015) som genomférdes
efter inférandet av dmnesproven ingick att granska om eleverna erbjods
moijlighet att utveckla de férmagor som anges i kursplanen. Dessutom ingick
“tva aspekter av Jur undervisningen genomfordes” dir den ena var aktivt
lirarstod i form av tydliga beskrivningar och férklaringar och den andra om
undervisningen erbjod tillfalle att diskutera och reflektera (Skolinspektionen,
2015, s. 6). Av rapporten framgar att granskningen av den andra aspekten, med
hinvisning till tidigare studier koncentrerats till muntliga resonemang, som
ocksa exemplifieras. Det som inte framgir dr vad det muntliga resonerandet
bygger pa och férvintas leda till. Det hade med andra ord varit en foérdel om
kursplanen synliggjorde sambandet mellan att resonera i tal och skrift, liksom
hur olika modaliteter kan kombineras pa ett satt som stottar utvecklingen av de
kunskaper och férmagor som anges i kursplanen.

I de rapporter om de nationella historieproven som varje ar sammanstills av
den ansvariga provgruppen framstar lasning och skrivande ibland som ett hin-
der for elevers moijlighet att tilligna sig de kunskaper och féormagor som ar syf-
tet med historiedimnet. Det giller inte minst den elevgrupp som ldser svenska
som andrasprak, och vars resultat aterkommande kommenteras i rapporterna.
Att uppmirksamma och stotta grupper som av olika skal har svart att na malen
ar en del av skolans kompensatoriska uppdrag, och siledes nagot provgruppen
har anledning att uppmarksamma. Det man kunde 6nska dr att rapporterna be-
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tonade vikten av att den undervisning som féregar amnesproven ger mojlighet
att Ova det skrivande som ingar i amnet.

Lirare kan gora skillnad genom att tydligare modellera det lisande och skri-
vande eleverna behéver men om den dmnesspecifika literacy som undervis-
ningen férvintas leda till inte syns 1 styrdokumenten édr det svart. Ett forsta steg
ar darfor att kursplanerna synlige6r de dmnessprakliga formagor undervis-
ningen ar tinkt att leda till. Dessutom behé6ver lararutbildningen se till att bli-
vande larare, oavsett stadie och dmnestillhorighet, far de generella och dmnes-
specifika literacykunskaper de behéver for att kunna planera en undervisning
som stottar alla elevers sprakutveckling. I det ingar en forstaelse for vad olika
modaliteter mojligeor, och att valet av modalitet spelar roll for vilka kunskaper
elever har mojlighet att tilligna sig.

Jag vill avsluta detta resonemang med ett citat av Anward (2003):

Att skriva ldr vi oss 1 lagstadiet eller tidigare, men skrift som ett nytt forhall-
ningssatt till virlden och andra méinniskor, buret av en sérskild form av sprak-
bruk, tillignar vi oss forst i forpuberteten och tonaren. Denna erdvring ar
dock inte sjalvklar. (Anward, 2003, s. 9)
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Summary

Introduction

This thesis studies the literacy expectations that Swedish students encounter in
compulsory school history tasks, as well as some of the texts they produce in
response to these expectations. The focus is on written language although var-
ious semiotic resources such as drawings and photographs are included in two
of the three studies that make up the empirical result.

History has been described as a linguistically demanding subject due to its
interpretative nature, use of language and the variety of texts which students are
expected to read, interpret and produce (Coffin, 2000, 2006a; Schleppegrell
2004, Christie and Derewianka, 2008). International studies point to potential
difficulties like the shift in genres associated with the transition from primary
to secondary school, where writing assignments involve explaining and inter-
preting historical events rather than simply retelling them. While a few Swedish
studies have examined reading in upper secondary school history, knowledge
on literacy in compulsory school history is extremely limited, and thus im-
portant to study.

A second reason for analysing compulsory school history is that subject-
specific literacy becomes increasingly important in secondary school, where
reading and writing tasks become more specialized and are often supposed to
take place outside of school hours (Shanahan & Shanahan, 2008). Despite his-
tory being a subject that is very much dependent on students” ability to read
and produce texts, the subject-specific literacy expectations are often taken for
granted and are thus invisible in the curriculum. Although the Swedish history
curriculum for compulsory school (Skolverket, 2011a) asks for skills such as
using historical sources as a basis for arguments or being able to evaluate how
history has been used in society, the reading and text production that this in-
volves are not explicitly discussed.

Thirdly, the changes that the Swedish school system has undergone in the
last decade are likely to have affected literacy expectations in subjects like his-
tory. This includes the introduction of a more subject-specific curriculum
(Skolverket, 2011a), new and stricter assessment criteria, and national tests for
year 9 (15—16 years of age) in all social science subjects, of which history is one.
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The national tests are described as demanding by students and teachers
(Skolverket, 2016; Arensmeier & Lennqvist Lindén, 2017), but what these de-
mands entail in terms of literacy expectations has not been studied.

This study contributes by comparing the literacy expectations in a classroom
in year 4, 2009, with the national history test for year 9, 2013. The idea of con-
trasting a classroom practice with the national tests is motivated by the fact that
students who attended year 4, 2008-2009 (study 1) belonged to the first “year
group” whose teachers could use the 2013 national tests as preparation for their
year 9 tests, which took place in 2014. Although the two situations involve dif-
terent students, the example illustrates the literacy expectations that these stu-
dents may encounter in history at the beginning of upper primary and end of
lower secondary school.

Research aims

The overall aim of this thesis is to explore and shed light on the literacy expec-
tations that students may encounter in history in Swedish compulsory school,
as well as the texts they produce in response to subject-specific tasks. The thesis
consists of three empirical studies of which the first study examines the pro-
duction of booklets on the Middle Ages in year 4 (students 10—11 years of age),
while studies two and three analyse tasks and responses from the national tests
for year 9 (15-16 years of age), 2013. The main research questions are as fol-
lows:

1. What characterizes history tasks in year 4 and 9 in relation to the fol-
lowing:

e What is the purpose of the text production and which genres are
students asked to produce?

e Which semiotic resources are expected?
e How ate students expected to relate to other texts/soutces?

2. What characterizes responses to history tasks in year 4 and 9 in relation
to the following:

e What aims and genres can be found in the responses?
e Which semiotic resources are used?
e How do the responses relate to other texts/sources?
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Theoretical perspectives

The theoretical framework consists of sociocultural, sociosemiotic and dialogi-
cal theories. The classroom practice as well as the national tests are seen as
examples of subject-specific contexts which affect the history texts that the stu-
dents produce, which in turn will have an impact on future tasks.

In the first study (study 1), sociocultural theories of meaning making are
used to analyse the learning resources available in a year 4 classroom, where the
students are expected to produce history texts by retelling textbooks in their
own words and producing illustrations. The analysis, which is informed by so-
ciosemiotic and dialogical theories, focuses on how nine students use the af-
forded resources in a chapter on the Black Death.

Studies 2 and 3 analyse the first national tests in history and geography for
year 9, 2013, which were made publicly available after the test. Study 2 is a crit-
ical comparison of the literacy expectations in the two tests, co-written with
associate professor Andreas Nord, and based on a modified form of critical
discourse analysis, where the two tests are studied with text analytical methods.
The analysis shows which tasks are used to assess subject-specific requirements,
how students are introduced to these tasks, which semiotic resources they are
required to use and which writing genres are expected in the responses. Study
3 is an analysis of 29 responses to a task in the 2013 national history test, con-
structed to assess students’ ability to evaluate and discuss historical sources. The
theoretical frame consists of appraisal, a framework for analysing evaluative
meaning in spoken or written texts (Martin & White, 2005) and the framework
for historical voice developed by Coffin (2000, 2006a) and based on appraisal.
The analysis demonstrates how students whose tests represent low, middle and
high test results use the appraisal subsystems engagement and graduation, and
how this use contributes to the historical voices found in the three groups.

Previous research

The research that is relevant to this thesis is discussed in Chapter 3, which gives
an overview of two main approaches to historical literacy: linguistic research
and subject-specific research. The chapter starts by introducing and discussing
different definitions of subject-specific literacy. This is followed by studies
where history, in contrast to subjects like natural science or languages, is char-
acterized as including a multitude of epistemological views, from history as the
retelling of facts to history as a battle between groups of interest. Linguistic
studies show history to be a demanding subject due to the scope of genres that
students are expected to read and produce from primary to upper secondary
school. Research from the Sydney genre school provide examples of how stu-
dents’ subject-specific writing can be scaffolded, although studies such as Cof-
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fin (2006b) imply that progress in text structure is much quicker than grammat-
ical development. The few studies that have studied Swedish history teaching
from a linguistic perspective include Edling (2006), who found most of the
writing in social science subjects to be limited to the reproduction of material
from textbooks. More recently, studies by Halleson (2014) and Olvegard (2014)
have revealed the difficulties that first and second language students face when
reading texts in upper secondary school history.

The overall picture that emerges from the studies representing history di-
dactics is that historical literacy is treated as equivalent to historical thinking or
reasoning while the linguistic side of literacy is seldom addressed. A lot of re-
search interest focuses on second-order concepts, so-called historical thinking
concepts or key concepts, which are fundamental for reasoning historically,
while the texts where students demonstrate this thinking attract considerably
less interest. An exception is Monte-Sano, whose studies combine subject-spe-
cific and linguistic perspectives on historical thinking and writing. The Swedish
studies have shown an increasing interest in upper primary and lower secondary
school history, fuelled by research programs aimed at teachers and the intro-
duction of the new curriculum (Skolverket, 2011). A tendency in both interna-
tional and Swedish studies is that assighments on source work seem to attract
more research interest than the textbooks and tasks that form the backbone of
history teaching in most compulsory schools.

Lastly, a few studies on geographical literacy are introduced since study 2
compares the literacy expectations in the national history and geography tests
for year 9, 2013.

Data and methods

Chapter 4 describes the data and methods for the empirical studies. The first
study uses an ethnographic approach to describe how a class in year 4 (10-11
years of age) is introduced to producing history texts. The approach was chosen
as it allows a rich description of a subject and school stage which at the time
was under-researched in terms of subject-specific literacy expectations. The
data, which consists of field notes, films and texts, was produced during the
two-month period for which the history project lasted. The analysis focuses on
the oral and written classroom practices which are analysed with the broad
range of qualitative methods that is characteristic of ethnographical studies, in-
cluding traditional and functional text analysis.

The data for the second study consists of the first national geography and
history tests for year 9, 2013, which were afterwards published and were hence
available to use as a preparation for future tests. The critical analysis focuses on
similarities and differences between the subject-specific literacy expectations
expressed through the test tasks. As each school sits the test in only one of the
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tfour social science subjects, the tests may be seen as interchangeable, although
different in terms of subject-specific literacy.

The data for the third study comes from the test responses that were col-
lected and archived after the 2013 national history test. The analysis, which in-
cludes 29 responses, is based on the appraisal resources engagement and grad-
uation (Martin & White, 2005) and the framework for historical voice devel-
oped by Coffin (2006b). The following table presents an overview of the data
and methods used in the three studies.

Table 1. Overview of data and method of analysis

Data

Study Method

Conversational

Analysis (CA)

Field notes,
films, text-

1. Learning History in Middle
School — Educational Resources

and Students’ Texts in a History book chapter, | Various text analyti-
Project on the Middle Ages students’ cal methods
texts

2. Putting students’ geographical Test booklets | Critical analysis

and historical literacy to the test. A
critical analysis of two national tests
in year 9

+ text mate-
rial

3. Reasoning with the right voice — | Responses Appraisal
an analysis of students’ responses | representing | Historical voice
to a source criticism task in a na- low, middle
tional history test in year 9 and high test
results

Summaries of the studies

Study 1 Learning history in middle school (2011)

The first study analyses an instance of text production in a history classroom
with the aim of describing the conditions surrounding subject-specific text pro-
duction in the first year of middle school. The study was carried out in a year 4
class where the teaching focused on students producing booklets about the
Middle Ages.

The data, which was collected through participant observation, includes field
notes, films, instructions on text production and examples of students’ texts, as
well as secondary material in the form of photographs and interviews with the
teacher and groups of students. In accordance with the ethnographical ap-
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proach, the resources were analysed throughout and after the data production.
The analysis includes the broad range of methods characteristic of ethnographic
studies, which contributes to the validity of the results.

The analysis reveals that the classroom communication is centred around
the teacher’s written instructions for producing the booklets and the teacher’s
retelling of historical events, including dramatizations that seem to contextual-
ize the historical content. However, the students are afforded few opportunities
to discuss the texts intended as the main source for their own text production.
The analysis of the textbook reveals that it includes typical features like long
periods of time and groups of participants, but as the textbook is mostly read
and interpreted individually, the subject-specific features are not in focus in the
classroom. Consequently, few subject-specific traits are visible in students’ writ-
ing. Another possible reason for this is the written instructions, which prompt
the students to retell historical events “in their own words” and explicitly forbid
copying. The analysis shows how the two resources afforded for the text pro-
duction in history, the textbook and the teacher’s retelling, are used in nine stu-
dents’ texts.

The results indicate that both the teacher and the students see the produc-
tion of history texts as a general writing exercise, and that the subject content
appears secondary. An explanation put forward in the study is that the instruc-
tions do not focus on subject-specific features and therefore appears to be more
general than content-based. The analysis of the students” texts reveals that the
instructions are perceived in two different ways. Five texts indicate that students
have mainly used the textbook, avoiding copying by inventing strategies such
as exchanging words, summarizing paragraphs or “sampling” small chunks of
textbook sentences. The remaining four students seem to have taken a different
approach, basing their writing on the teacher’s oral retelling of the events, which
can be seen as an example of retelling history in one’s own words.

The presence of two different writing strategies is explained by the fact that
the resources for text production represent two divergent teaching aims, the
oral practice which maximizes engagement and empathy, and the written prac-
tice aiming at fostering an awareness of sources by forbidding copying and ask-
ing students to produce a list of sources. However, the two practices remain
parallel rather than linked, leaving the students with the choice of transforming
either the textbook or the oral representation in their own writing. A general
conclusion is that middle school teaching would benefit from focusing more on
how semiotic resources afforded in classrooms are meant to support students
in understanding and producing history texts, as well as strengthening students’
awareness of subject-specific features.
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Study 2 Putting students’ geographical and historical
literacy to the test (2018)

A major task for compulsory school is to provide all students, regardless of
linguistic and social background, with the literacy they need for further educa-
tion and an active citizenship. Study 2 examines the literacy expectations dis-
played in two social science subjects, history and geography, through a compar-
ative analysis of the national tests which are compulsory for year 9. This is done
through a critical analysis, comparing the expectations for reading, interpreting
and responding to the tasks in 2013 national test in geography and history.

The 2013 national tests constitute an important topic for an analysis of sub-
ject-specific literacy as they were published and hence can be seen as vital in
defining what counts as subject-specific literacy in year 9. The analysis show
how test tasks are presented, which semiotic resources and text types students
are meant to read and interpret and the subject-specific test formats used in the
two tests. The analysis of the test instructions focuses on which genres students
are expected to produce, judging from the verbs used in the instructions, and
the scaffolding that is provided for this writing.

The results reveal that both tests show high expectations regarding students’
ability to interpret multimodal representations such as diagrams, pictures and
maps. While the history tasks include a variety of texts written for different
audiences and purposes, most geography texts seem to have been produced for
informational purposes. The demands for reading longer, coherent texts are
surprisingly low, considering that both curricula ask for subject-specific skills
such as reasoning about historical sources or producing geographical reports.
The expectations for text production show the reverse pattern, with no de-
mands for multimodal representations and surprisingly extensive demands for
writing explanations and arguments. As the national tests can be seen as a sanc-
tioned model for subject-specific literacy these “literacy asymmetries” are dis-
cussed critically. The results underline the importance of analysing typical re-
sponses, in order to gain an understanding of how these expectations may affect
students” writing in social science subjects.

Study 3. Reasoning with the right voice (2019)

Using primary sources is considered a hallmark of historical literacy and conse-
quently one of four subject-specific abilities in the compulsory school curricu-
lum. The third study analyses responses from a task in the 2013 national history
test for year 9, where the students were asked to evaluate and discuss two his-
torical documents as sources for writing a text on 19th century child labour.
The task, which was one of three source tasks requiring a longer response, was
selected because the sources, a textbook extract and a child’s “poem” represent
text types familiar to most students in year 9. Another reason was that child
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labour is a subject with the potential to engage students regardless of historical
knowledge.

The analysis shows that 29 students, whose tests represent low (E), moder-
ate (C) or successful (A) results on the full test, use appraisal in their responses.
More specifically, the analysis demonstrates how the students use the appraisal
resources engagement and graduation, and how this affects the historical voice
that characterizes the responses in each result group.

The findings reveal that although 28 of the 29 students engage in evaluation,
only the highest performing group (A) use an evaluative voice throughout the
text. The group with lower test results (E) tend to use a writer-oriented voice,
which is more appropriate for expressing personal than critical reactions, while
students in the group with moderate test results (C) tend to mix an evaluative
voice with a more neutral reporter voice.

The results indicate that historical voice is a useful concept for analysing test
responses to tasks asking students to reason about historical sources. As the
concept has mostly been used for analysing longer and more successful essays,
this is also a contribution to the field.

Conclusion

This thesis has studied examples of subject-specific literacy expectations in
compulsory school history, by comparing a classroom practice in year 4, 2009,
and the national tests for year 9, 2013. In this closing section, the main findings
are summarized and discussed in relation to previous studies.

The overall result illustrates the differences in literacy expectations between
year 4 and year 9. As the thesis includes two school stages and a five-year dif-
terence in teaching, the expectations can be supposed to change substantially.
What the results do confirm is that the literacy expected in history by the end
of compulsory school, is much more subject specific than when the subject is
introduced in middle school. Thus, the results from this study confirm interna-
tional studies like Coffin (2006b) and Shanahan & Shanahan (2008). The differ-
ences between upper primary and lower secondary school are likely to be made
greater by the introduction of national tests, assessing specific abilities and con-
tent from a whole school stage, rather than assessing a particular topic, such as
the interwar period, as tasks constructed by teachers tend to do. However, the
tendency for literacy expectations to become more subject specific in secondary
school is the same as that shown in studies from other countries.

Another result that appears to be confirmed is that expectations for literacy
become less explicit as the students get older. While students’ text production
in year 4 history is supported by reading and writing instructions, the national
tests in year 9 seem to count on students being familiar with subject-specific
writing. Again, this might be explained by the fact that secondary students can
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be supposed to be more used to subject-specific literacy practices, as well as
that this is a test situation. Nevertheless, the absence of instructions specifically
related to writing indicate that 15 to 16-year-old students are expected to know
how to write coherent historical explanations or argumentative texts.

Furthermore, the results suggest that students between year 4 and year 9 are
expected to shift from writing texts which retell or describe historical events to
texts discussing, explaining and evaluating historical events or sources. That
secondary school history requires a different writing repertoire is well known
from international studies such as Coffin (2000, 2006 b) and Monte-Sano
(2011), but is new to Swedish studies. Whether Swedish students are afforded
opportunities to practise the genres that are expected in the first national tests
is not within the scope of this study, but the reactions to the first tests suggest
that both students and teachers were surprised by the writing requirements.

The results from this thesis also show the changes in visual literacy between
primary and secondary school. While students in year 4 are expected to produce
pictures as a natural part of history texts, the national tests illustrate that stu-
dents in year 9 are expected to read and interpret, but never produce visual
representations as a means of showing historical knowledge. Thus, visual rep-
resentations are used as a basis for historical explanations or as historical
sources which students are supposed to discuss — in writing. The movement
from producing to evaluating historical pictures is similar to the changes in ex-
pectations regarding writing, where students in year 4 are expected to retell his-
torical events in their own words, while students in year 9 are supposed to ex-
plain and evaluate events in accordance with subject-specific values. As the ex-
pectations for visual literacy tend to be more implicit than expectations for ver-
bal literacy, this is an important finding.

Another difference made visible in the results is how students in primary
and secondary school are expected to relate to sources. In year 4, the textbook,
being the main source for information on the Middle Ages, has to be included
in a list of sources, although the content is taken at face value and few students
use other sources. In the national history test for year 9, students are expected
to know the difference between using texts as sources of information needed
to complete a task, and sources that are supposed to be evaluated and discussed
critically.

In sum, this study contributes to the knowledge on literacy in compulsory
school history, by comparing subject-specific expectations for reading and text
production in school years 4 and 9, as expressed through tasks and texts. The
overall result confirms that the expectations for subject-specific literacy increase
during compulsory school, which is to be expected given the fact that year 9
students have been exposed to more history teaching. However, the results also
confirm that the literacy expectations in secondary school are less explicit and
hence less visible. At the moment, the learning requirements in the compulsory
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school curriculum are under revision, and the suggestions for changes are to be
published at the end of September. In my opinion, clarifying the expectations
for reading and text production in history would be an important first step, but
far from enough. A more general and important implication is the need to af-
ford teachers of all subjects the means for scaffolding students’ literacy devel-
opment, as well as discussing how different semiotic modalities are meant to
support students’ learning.

104



Referenser

Airey, J. (2013). Disciplinary Literacy. I E. Lundqvist, R. Siljé & L. Ostman
(red.) Scientific literacy. Teori och praktik (s. 41-58). Malmé: Gleerups.

Alderson, C., & Wall, D. (1993) Does washback exist? Applied Lingusitics, 14(2),
115-129.

Andersson Varga, P. (2014). Skriwvundervisning i gymnasieskolan: Svenskdmnets roll i
den sociala reproduktionen (Goteborg studies in educational sciences, 359). Go-
teborg: Acta universitatis Gothoburgensis.

Anward, J. (1983). Sprakbruk och sprikutveckling i skolan. Lund: Liber Forlag.

Anward, J. (2003). Sprakutveckling i skolan: praktik, teoretisk praxis och prak-
tisk teori. I: Forskning av denna varlden — praxisndra forskning inom utbildningsveten-
skap. Vetenskapsradets rapportserie. Stockholm. S. 9-14.

Arensmeier, C., & Lennqvist Lindén, A. (2017). Bemyndigande eller granskning
— nationella prov som styrinstrument. Utbildning och Demokrati, 26(2), 49-74.

Au, W. (2009). Unequal by Design: High-Stakes Testing and the Standardization of In-
equality. New York and London: Routledge.

Bakhtin, M. (1986). Speech genres and other late essays. In P. Morris (ed.) The
Bakbtin reader: selected writings of Bakhtin, Medyedev, 1 oloshinov. Oxford: Black-
well Publishers.

Barton, D. (2007). Literacy: An introduction to the ecology of written language. (2nd ed.).
Malden, MA: Blackwell.

Berge, K.L. (20006). Perspektiv pa skriftkultur: Utfordringar for skriveopplering
og skriveforskning 1 dag. I S. Matre (red.) Utfordringar for skriveopplaring og
skriveforsking i dag (s. 57-76). Trondheim: Tapir akademisk forlag.

Bernstein, B. (1999). Vertical and Horizontal Discourse: An essay. British Jonrnal
of Sociology of Education, 20(2), 157-173.

Bjorkvall, A. (2009). Den visuella texten: Multimodal analys i praktiken. (Ord och stil,
40). Stockholm: Hallgren & Fallgren.

Blikstad-Balas, M. (2018). Literacy i skolan. Lund: Studentlitteratur.

Blasjo, M. (2010). Skrivteori och skrivforskning: En forskningsoversikt (2. utdkade
uppl.). Stockholm: Institutionen f6r nordiska sprak, Stockholms universitet.

Callaghan, M., & Rothery, J. (1988). Teaching Factual Writing: A Genre Based
Approach. Sydney, Australia: Language and Social Power, Disadvantaged
Schools Program, Metropolitan East Region.

Christie, F., & Derewianka, B. (2008). Schoo/ discourse: Learning to write across the

years of schooling. London: Continuum.

105



SKRIVA HISTORIA

Coffin, C. (2000). History as Disconrse. Construals of Time Canse and Appraisal. Him-
tad 160520 frin https://www.unsworks.unsw.edu.au/primo-explore/
tulldisplay?vid=UNSWORKS&docid=unsworks_456&context=L

Coftin, C. (2006a). Historical discourse: The language of time, canse and evaluation.
(Continuum discourse series). London: New York: Continuum.

Coffin, C. (2006b). Learning the language of school history: The role of linguis-
tics in mapping the writing demands of the secondary school curriculum.
Journal of Curriculum Studies, 38(4), 413—429.

Collin, R., & Reich, G. (2015). Literacy models and the reconstruction of history
education: A comparative discourse analysis of two lesson plans. Journal of
Curriculum Studies, 47(4), 1-24.

Denscombe, M. (2003). The good research guide: For small-scale social research projects.
(2. ed.) Maidenhead: Open University Press.

Dovemark, M. (2004). Ansvar — flexibilitet — valfribet: En etnografisk studie om en
skola i forandring. Goteborg: Goéteborgs universitet.

van Drie, J., & van Boxtel, C. (2008). Historical Reasoning: Towards a Frame-
work for Analyzing Students’ Reasoning about the Past. Educational Psychology
Review, 20(2), 87-110.

Edling, A. (2000). Abstraction and authority in texthooks: The textual paths towards
specialized language. (Studia linguistica Upsaliensia, 2). Uppsala: Acta Universi-
tatis Upsaliensis.

Ekvall, U. (1995). Laroboken — begriplig och intressant? I S. Stromquist (red.)
Larobokssprak: Om sprik och layout i svenska lirobicker. Uppsala: Hallgren &
Fallgren.

Eliasson, P. (2014). Historieimnet i de nya liroplanerna. I K. Karlsson, & U.
Zander (red.) Historien dar narvarande: Historiedidaktik som teori och tillanpning (s.
249-271). Lund: Studentlitteratur.

Fairclough, N. (1992). Discourse and social change. Cambridge: Polity.

Flowerdew, J. (2002). Ethnographically inspired approaches to the study of ac-
ademic discourse. 1 J. Flowerdew (red.) Academic disconrse (s. 237— 252). Har-
low: Longman.

Gee,].P.(1991).What is literacy?1:C.Mitchell & K: Weiler (red.), Rewriting Literacy:
Culture and the Disorcourse of the Other (s. 3-11).New York, NY: Bergin & Gar-
vey

Gough, P. B., & Tunmer, W. E. (1986). Decoding, Reading, and Reading Dis-
ability. Remedial and Special Education, 7(1), 6—10.

Hallesson, Y. (2015). Textsamtal som lisstittande aktivitet: Fallstudier om textsamtals
mdjligheter och begransningar i gymnasieskolans historienndervisning (Doktorsavhand-
lingar i sprakdidaktik 6). Stockholm: Institutionen f6r sprakdidaktik, Stock-
holms universitet.

Halliday, M.A.K. (2007). Language and education. L.ondon: Continuum.

106



REFERENSER

Holmberg, P., & Karlsson, A. (2000). Grammatik med betydelse: En introduktion till
Sfunktionell grammatik. (Ord och stil 37). Uppsala: Hallgren & Fallgren.

Husbands, C. (1996). What is history teaching? 1.angnage, ideas and meaning in learning
about the past. Buckingham: Open University Press.

Ivanov, S. (2016). A Transnational Study of Criticality in the History Learning Envi-
ronment. (Umea Studies in Language and Literature 33). Umea: Umea Univer-
sity.

Jarhall, J. (2012). En komplex historia: Ldrares omformmning, undervisningsmonster och
strategier i historieundervisning pa higstadiet. (Licentiatavhandling). Karlstad: Karl-
stads universitet.

Karlsson, A. (2012). En arbetsdag 1 skriftsamhallet: Ett etnografiskt perspektiv
pa skriftanvindning i vanliga yrken (2. uppl.) (Skrifter utgivna av Sprakradet
2). Stockholm: Sprakradet och Norstedts akademiska forlag.

Kress, G., & Van Leeuwen, T. (2000). Reading images: The grammar of visual design.
(2. ed.) London: Routledge.

Kroll, B., & Reid, J. (1994). Guidelines for designing writing prompts. Clarifi-
cations, caveats, and cautions. Journal of Second Langnage Writing, 3, 231-255.
Larsson, M. (2018). Resultatet av ett prov: Svensklirare om washbackeffekter av nationellt
lasforstaelseprov pa gymmasiet. (Karlstad University Studies, 2018:21). Karlstad:

Karlstads universitet.

Lave, J., & Wenger, E. (1991). Situated learning: 1.egitimate peripheral participation
(Learning in doing). Cambridge: Cambridge Univ. Press.

Lee, P. (2005). Putting Principles into Practice: Understanding History. In S.
Donovan, & J. Bransford (eds.) How students learn: bistory, mathematics, and sci-
ence in the classroom (s. 31-79). Washington, DC: National Academies Press.

Lee, P. (2011). History Education and historical Literacy. In I. Davies (ed.) De-
bates in bistory teaching, (Debates in subject teaching series). Milton Park, Ab-
ingdon, Oxon, New York: Routledge.

Liberg, C., Wiksten Folkeryd, J., Edling, A., & af Geijerstam, A. (2002). Stu-
dents’” encounter with different texts in school. In Proceedings from the Third
Nordic Workshop on Written Langnage. (Working papers 50.). Lund: Lund Uni-
versity, Department of Linguistics.

Lilliestam, A. (2013). Aktir och struktur i bistorieundervisning: Om ntveckling av elevers
historiska resonerande (GOteborg studies in educational sciences, 345). Gote-
borg: Acta universitatis Gothoburgensis.

Linell, P. (2009). Rethinking language, mind, and world dialogically: Interactional and
contexctual theories of human sense-making. Charlotte, NC: Information Age Publ.

Linell, P. (2010). With respect to Bakhtin: Some trends in contemporary dialog-
ical theories. Himtad 180629 fran www.liu.se/ikk/.../
143BakhtinSthlm2009.pdf

Ludvigsson, D. (red.) (2013). Kritiska perspektiv pa bistoriedidaktiken. (Aktuellt om
historia 2013:2.). Bromma : Historielararnas forening.

107



SKRIVA HISTORIA

Lundahl, C. (2009). Varfir nationella prove Framvdixt, dilemman, maijligheter. Lund:
Studentlitteratur.

Martin, J., & Rose, D. (2008). Genre relations: Mapping culture (Equinox textbooks
and surveys in linguistics). London: Equinox.

Martin, J.R., & White, P.R.R. (2005). The langnage of evaluation: Appraisal in English.
Basingstoke: Palgrave Macmillan.

Mercer, N. & Littleton, K. (2007). Dialogue and the development of children’s thinking:
a soctocultural approach. London: Routledge.

Moje, E.B. (2007). Chapter 1: Developing Socially Just Subject-Matter Instruc-
tion — A Review of the Literature on Disciplinary Literacy Teaching.). Revzew
of Research in Education, Annual, 2007.

Molin, L. (2006). Rum, frirum och moral: En studie av skolgeografins innehallsval. (Ge-
ografiska regionstudier, 69). Uppsala: Department of Social and Economic
Geography, Uppsala University.

Molin, L., & Grubbstréom, A. (2013). Are teachers and students ready for the
new middle school geography syllabus in Sweden? Traditions in geography
teaching, current teacher practices, and student achievement. Norsk Geo-
grafisk Tidskrift — Norwegian Journal of Geography, 67(3), 142—-147.

Monte-Sano, C. (2010). Disciplinary Literacy in History: An exploration of the
Historical Nature of Adolescents Writing. Journal of the Learning Sciences, 19,
539-568.

Monte-Sano, C. (2011). Beyond Reading Comprehension and Summary: Learn-
ing to Read and Write in History by Focusing on Evidence, Perspective, and
Interpretation. Curriculum Inquiry, 41(2), 212—249.

Monte-Sano, C. (2016). Argumentation in History Classrooms: A Key Path to
Understanding the Discipline and Preparing Citizens. Theory Into Practice,
55(4), 311-319.

Nationella prov och bedéomningsstod f6r SO-amnen. (2017). Himtad 190618
frin https://www.npsoportal.se/fyra-amnen-atta-prov/

Nilsson, N.-E. (2002). S&riv med egna ord: En studie av laroprocesser ndr elever i grund-
skolans senare dr skriver forskningsrapporter”. Lund: Lunds universitet.

Nortis, S., & Phillips, L. (2003). How literacy in its fundamental sense is central
to scientific literacy. Science Education, 87(2), 224—-240.

OECD. (2018). PISA 2018 draft frameworks. Hiamtad 181108 fran
www.oecd.org/pisa/data/PISA-2018-draft-frameworks.pdf

Olofsson, H. (2011). Fatta historia: En explorativ fallstudie om bistorienndervisning och
historiebruk i en hogstadieklass. (Licentiatavhandling). Karlstad: Karlstads uni-
versitet.

Olvegard, L. (2014). Herravilde — dr det bara killar eller?: Andraspraksiisare maoter
lirobokstexter i historia for gymnasieskolan (G6teborgsstudier i nordisk sprakve-
tenskap 22). Goteborg: Institutionen for svenska spraket, Goteborgs univer-
sitet.

108



REFERENSER

Otnes, H. (2015). A invitere elever til skriving: Ulike perspektiver pi skriveappgaver.
Bergen: Fagbokforl. Landslaget for norskundervisning.

Persson, A. (2017). Ldrartillvaro och historieundervisning: Innebirder av ett nytt uppdrag
7 de mdtbara resultatens tid. (Umed studies in history and education 18, Umea
studies in the educational sciences 25). Umea: Umea universitet.

Randahl, A. (2014). Strategiska skribenter: Skrivprocesser i fysik och svenska. (Studier
frin Orebro i svenska spriket 9, Sédertérn Doctoral Dissertations
91). Orebro: Orebro universitet.

Reichenberg, M. (2000). Rst och kausalitet i ldrobokstexter. En studie av elevers for-
staelse av olika textversioner. (Gothenburg studies in educational sciences 149).
Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Rogoff, B. (2003). The cultural nature of human development. New York: Oxford
University Press.

Rose, D. (2005). Democratizing the classroom: A literacy pedagogy for the new
generation. Journal of Education, 37, 131-167).

Rose, D., & Martin, J.R. (2012). Learning to write, reading to learn: Genre, knowledge
and pedagogy in the Sydney school. Shetfield: Equinox.

Rothery, J. (1996). Making Changes: Developing an educational Linguistics. In
R. Hasan, & G. Williams (eds). Literacy in Society. London.

Samuelsson, J. (2014). Amnesintegrering och imnesspecialisering: SO-under-
visning i Sverige 1980-2014. Nordidactica, 2014:1, 85-118.

Samuelsson, J., & Wendell, J. (2016). Historical thinking about sources in the
context of a standards-based curriculum: A Swedish case. The Curriculum Jour-
nal, 27(4), 479—499.

Schleppegrell, M. (2004). The langnage of schooling: A functional linguistics perspective.
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Schiillerqvist, B., & Osbeck, C. (2009). Amnesdidaktiska insikter och strategier: Be-
réttelser fran gymnasieldrare i samhdllskunskap, geografi, historia och religionskunskap.
Karlstad: Karlstad University Press.

Shanahan, T., & Shanahan, C. (2008). Teaching Disciplinary Literacy to Ado-
lescents: Rethinking Content-Area Literacy. Harvard Educational Review, 78(1),
40-59, 279.

Skolinspektionen (2015). Undervisningen i historia. (400-2013:6837.) Stockholm:
Skolinspektionen.

Skolverket. (2006). Ldroplan for det obligatoriska skolvdsendet, forskoleklassen och fri-
tidshemmet 1 po 94. Stockholm: Skolverket: Fritze.

Skolverket (2011a). Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011.
Stockholm: Skolverket.

Skolverket (2011b). Kommentarmaterial till kursplanen i historia. Stockholm: Skol-
verket.

Skolverket (2016). Nationella proven i grundskolans arskurs 6 och 9. (Rapport 447.)
Stockholm: Skolverket.

109



SKRIVA HISTORIA

Skolverket (2017). PIRL.S 2016: Ldsformdgan hos svenska elever i darskurs 4 i ett inter-
nationellt perspektiv. Stockholm: Skolverket.

Skolverket (2018). Genomfora och bedoma nationella prov i grundskolan. Hhimtad
181025 fran https:/ /www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/
nationella-prov-i-grundskolan/genomfora-och-bedoma-prov-i-grundsko-
lan#Provresultatetsbetydelseforbetyget

Staurseth, H. (2018). Geoliteracy i ungdomsskolen: Hvordan legger en ung-
domsskolelerer til rette for lesing av grafiske representasjoner i geografir
Nordic Journal of Literacy Research, 4(1), 81.

Stolare, M. (2014). Pa tal om historieundervisning: Perspektiv pa undervisning
1 historia pa mellanstadiet. .Acta Didactica Norge, 8(1), 19.

Stolare, M. (2015). SO-dmnenas sprakliga karaktir. Stockholm: Skolverket.

Stolare, M. (2017). Did the Vikings really have helmets with horns? Sources and
narrative content in Swedish upper primary school history teaching. Education
3-13, 45(1), 36-50.

Strandler, O. (2017). Performativa lirarpraktiker. (Gothenburg studies in educa-
tional sciences, 400). Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Saljo, R. (2000). Ldrande i praktiken: Ett sociokulturellt perspektiv. Stockholm:
Prisma.

Saljo, R. (2013). Literacy och lirande: Inskriptioner och kunskapsutveckling. 1
E. Lundqvist, R. Silj6 & L. Ostman (red.) Scientific literacy: Teori och praktik (s.
19—-40). Malmé: Gleerups.

Unesco. (2004). The literacy decade: Getting started 2003—2004. Paris: Unesco.
Utbildningsdepartementet. (1994). Ldroplaner for det obligatoriska skolvsendet och de
frivilliga skolformerna: 1po 94, Lpf 94. Stockholm: Utbildningsdepartementet.
Veel, R., & Coffin, C. (19906). Learning to think like an historian: The language
of secondary school History. In R.. Hasan, & G. Williams (eds.) Lteracy in

Society (s. 191-231). London: Longman.

Wertsch, J.V. (1991). Voices of the mind: A sociocultural approach to mediated action.
Cambridge, Mass.: Harvard University Press.

Wertsch, J.V. (1998). Mind as action. New York: Oxford University Press.

Vetenskapsradet. (2017). God forskningssed. (Reviderad utgava). Stockholm: Vet-
enskapsradet.

Wignell, P. (1994). Genre across the Curriculum. Linguistics and Education, 6(4),
355-372.

Wignell, P., Martin, J.R, & Eggins, S. (1989). The discourse of geography: Or-
dering and explaining the experiential wortld. Linguistics and Education, 1(4),
359-391.

Wineburg, S. (1991). Historical Problem Solving: A Study of the Cognitive Pro-
cesses Used in the Evaluation of Documentary and Pictorial Evidence. Jour-

nal of Educational Psychology, §3(1), 73.

110



REFERENSER

Wineburg, S. (2001). Historical thinking and other unnatural acts: Charting the future of
teaching the past. (Critical perspectives on the past). Philadelphia: Temple Uni-
versity Press.

Young, M. (2013). Overcoming the crisis in curriculum theory: A knowledge-

based approach. Journal of Curriculum Studies, 45(2), 101-118.

111






