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The overarching aim of this thesis is to deepen the understanding of how
substantive historical knowledge is communicated to lower secondary students
and what knowledge-building opportunities this communication affords. The
thesis explores classroom practice, with a particular focus on how three history
teachers organize their instruction and use subject-specific language, particularly
first-order concepts, during teacher-led whole-class interactions to support
students’ substantive knowledge.

Grounded in the view that language plays a crucial role in the construction and
communication of knowledge, the thesis draws on social semiotic theory,
Legitimation Code Theory (LCT), and history education theory to guide the
analysis and interpretation of data. The thesis comprises three sub-studies based
on ethnographic fieldwork, including classroom observations and video recordings
generated in three linguistically diverse classrooms in Grades 7 and 8 in a Swedish
school setting.

The findings indicate that teacher-led instruction and whole-class teaching
serve as central arenas for introducing, consolidating, and reviewing substantive
knowledge. Moreover, the results show that teachers employ various first-order
concepts in diverse ways, integrating new knowledge with students’ prior
experiences. This integration may enhance students’ opportunities for cumulative
knowledge-building.

The shifts in how these concepts are employed both in general terms and
within specific historical contexts, offer students deeper conceptual understanding

of subject-specific language. Furthermore, the teachers’ use of first-order concepts



to make comparisons between historical contexts emphasizes connections across
time. This indicates that first-order concepts serve as temporal bridges, enabling
conceptual understanding and historical thinking.

The findings suggest that teachers’ proficiency in using such concepts is crucial
for fostering knowledge-building. However, the study also identifies a need for a
pedagogical metalanguage that can make the function and use of first-order
concepts explicit and accessible to all students.
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1 Inledning

Svensk grundskola bygger pa tanken att alla elever ska fi samma tillgang till
utbildning och rymmer dirigenom en princip om likvirdighet. Likvirdighets-
principen hinger nidra samman med visionen om att uppviga skillnader i elevers
férutsittningar att nd grundliggande mal i grundskolan (1 kap. 4 § skollagen). Med
rotter 1 1962 drs grundskolereform utgdr likvirdighetsprincipen ett centralt virde
i det svenska skolsystemet och ligger til grund f6r idén om skolans
kompensatoriska uppdrag. Likvirdigheten har dock minskat i svensk skola under
de senaste decennierna (Gustafsson m.fl., 2016). Om detta vittnar en vixande
skolsegregation och 6kade resultatskillnader mellan olika elevgrupper (Fjellman &
Yang Hansen, 2024). Det finns dirfér anledning att anta att den svenska skolans
férmaga att kompensera fr elevers olika férutsittningar har frsvagats. Ett uttryck
for detta dr att lirare pa skolor med lag maluppfyllelse tenderar att sinka sina
forvintningar pa elevernas kunskaper i forhallande till undervisningens innehall
(Gustafsson m.fl.,, 2016). I forlingningen riskerar sidana sinkta férvintningar att
leda till att bade dmnesinnehallet och det dmnesspecifika spraket blir alltfor
férenklade, vilket ytterligare missgynnar dessa elevgrupper (Hajer & Meestringa,
2020). Den ovan beskrivna samhills- och skolkontexten, med dess forutsittningar
for elever och lirare samt skolans uppdrag, utgér en resonansbotten for
foreliggande avhandling, som handlar om hur det historiska innehallet kom-
municeras i tre sprikligt heterogena hogstadieklasser.

I avhandlingen underscker jag sprakanvindning i historieundervisningen samt
vilka maoijligheter att utveckla historisk innehallskunskap som framtrider genom
samspelet mellan sprak och dmnesinnehall. Avhandlingen utgir fran antaganden
om att sprak och kunskap dr sammanlidnkade (Halliday, 1978) och att sprik dr ett
multimodalt och funktionellt redskap fér kommunikation i olika situationer
(Kress, 2010; Martin, 2013). Fokus ligger dirmed pd de funktionella och

semantiska aspekterna av sprakanvindning i historieundervisningen.



16

* ATT KOMMUNICERA HISTORIA

1.1 Skolamneskunskap - en spraklig
socialisering

Varje skolimne karaktiriseras av ett specifikt sprakbruk, som inkluderar en sdrskild
begreppsapparat liksom en dmnesspecifik textstruktur (Rose & Martin, 2012;
Schleppegrell, 2004). Exempelvis kan det handla om att skriva en labbrapport i
kemi eller att forklara férindringsprocesser under olika epoker i historia. Att
utveckla kunskap inom ett skolimne innebdr dirfoér att gradvis tilligna sig och
behirska detta sprakbruk. Det betyder att alla elever, oavsett spraklig bakgrund
och kompetens, maste individuellt bryta ny spraklig mark for att integrera dessa
sprakmonster 1 sin egen sprakliga repertoar (Hajer & Meestringa, 2020).
Amnesundervisningen har en central roll i denna sprakliga socialisering och ir, ur
ett likvardighetsperspektiv, avgérande £6r att ge alla elever tillgang till de sprakliga
redskap som krivs for att ackumulera och utveckla dmneskunskaper. Forskning
framhaller vikten av att kombinera héga férvintningar pa elevernas f6rmaga med
att uppmirksamma dmnets sprakliga dimensioner i undervisningen, fér att pa ett
effektivt sitt frimja den dmnessprakliga socialiseringen (Gibbons & Hammond,
2005; Rose & Martin, 2012; Schleppegrell, 2004). For att iscensitta en sadan
dmnesundervisning spelar lirarens sprakliga medvetenhet en nyckelroll (Edling,
2000; Rinnemaa, 2024). Detta gor lirarperspektivet till ett sdrskilt intressant
studieobjekt 1 det hir avhandlingsprojektet. Flera studier har belyst undervisnings-
processer kopplade till spriklig socialisering i varierade skolimnen, med fokus pa
relationen mellan vardagligt sprak och dmnessprak (Cummins, 2000, 2017,
Gibbons, 2006; Jakobsson m.fl., 2023; Maton, 2013; Nygard Larsson, 2011; 2018).
Till skillnad fran dessa studier riktar denna avhandling sitt fokus enbart mot

anvindningen av det imnesspecifika spraket.

1.2 I motet mellan tva forskningstilt

Det hir dr ett avhandlingsprojekt 1 forskningsimnet dmnesdidaktik med
inriktningar. Genom sin sprakdidaktiska ansats skriver avhandlingen in sig i
forskningsfiltet svenska med didaktisk inriktning (SMDI) och ansluter sig sirskilt
till svenskdidaktiska klassrumsstudier som underséker relationen sprak och
kunskap i andra dmneskontexter dn svenskimnet (Edling, 2006; Hallesson, 2015;
Hipkiss, 2014; Hakansson, 2024; Kouns, 2014; Lindh, 2019; Nygard Larsson,
2011, 2018; Rehman, 2025; Rinnemaa, 2024; Staf, 2011, 2019; Waagaard, 2023;
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Walldén 2019, 2020; Walldén & Lindh, 2021; Walldén & Nygard Larsson, 2021). I
fokus f6r den hir avhandlingen star historieundervisning pa hogstadiet.

Sambandet mellan sprakliga och kunskapsmissiga aspekter av historieimnet
har inom SMDI-filtet undersokts foretridesvis genom perspektiv som systemisk-
funktionell lingvistik och socialsemiotik (Hallesson, 2015; Olvegard, 2014
Rehman, 2025; Walldén & Nygard Larsson, 2021) samt olika aspekter av literacy
(Hugo, 2023; Staf, 2011, 2019; Walldén, 2020; Walldén & Lindh, 2021).
Gemensamt for dessa studier dr ett textorienterat kunskapsintresse, som
huvudsakligen riktar sig mot elevers textproduktion och maéijligheter att tilligna sig
kunskapsinnehallet i historiedimnets texter. En siadan inriktning kan kopplas till
utvecklingen inom utbildningssystemet, ddr lirandet i historieimnet i takt med
clevernas dlder alltmer bygger pa férmagan att bade forstd innehallet 1 och
sjalvstindigt producera skriftliga dmnestexter (Coffin, 20006; Staf, 2019).

Det hir avhandlingsprojekt fokuserar pa de méjligheter att utveckla historisk
innehillskunskap som framtrider genom samspelet mellan sprak och dmnes-
innehall. Nir sambandet mellan sprak och kunskap, kopplat till historieAimnet,
utforskas inom SMDI-filtet, sker det primirt med en sprakdidaktisk blick pa hur
dmneskunskap utvecklas (Olvegard, 2014; Rehman, 2025). Det finns dock ett fatal
svenska studier har kombinerat perspektiv. Exempelvis Bjork m.fl. (2020)
anvinder det historiska vis-a-vis det praktiska perspektivet pa det forflutna
tillsammans med ett funktionellt perspektiv pa skrivande for att underséka
mellanstadieelevers skrivande 1 historieundervisning. Hugo (2023) underséker i sin
licentiatavhandling historiska resonemang pa mellanstadiet och kombinerar i sin
studie historiedidaktiska perspektiv med literacyperspektiv. En birande tanke i det
hir avhandlingsprojektet dr att dven anvinda historiedidaktiska perspektiv for att
belysa sambandet mellan dmnessprik och dmneskunskap. Med st6d i detta
perspektiv riktas fokus mot férhallandet mellan historiska innehallskunskaper! och
det dmnessprak som mojligedr och strukturerar dessa kunskaper.

En fraga som har sysselsatt historiedidaktisk forskning under flera decennier,
ar hur kunskaper i historieimnet kan ge elever beredskap att fOrstd virlden i
sammanhang utanfor historieklassrummet. Frigan handlar ytterst om sjilva syftet
med historieundervisning och i diskussionen om vad som ir historieimnets kirna
har bland annat mer disciplindra strategier pekats ut som vigen for att utveckla
clevers analytiska och kritiska tinkande i férhéllande till amnets innehall. Ett mal

med historieundervisning 4dr att elever, genom undersékande och killkritiska

1 Historisk innehallskunskaps och innehillskunskap anvinds synonymt i avhandlingen.
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processer ska fa en djupare forstdelse for historia, som en tolkning samt olika
perspektiv av det forflutna, som de 4r med och konstruerar.

I Sverige har historieimnets utformning i de senaste kursplanerna paverkats av
den betydande utveckling som skett inom svensk historiedidaktisk forskning under
de senaste decennierna (Stolare & Ludvigsson, 2022). I bade Lgr11 och Lgr22 har
storre fokus lagts pa “firdighetsinriktade méal” (Mard, 2021) som kan kopplas till
olika dmnesférmagor som finns framskrivna i kursplanen. Till historieimnets
férmagor, hor férmagan att hantera historiska kéllor och férmagan att reflektera
6ver hur historia anvinds i olika sammanhang och f6r olika syften (Laroplan for
grundskolan, férskoleklass och fritidshemmet, Lgr11; Lgr22). Parallellt med dessa
férmagor ska undervisningen dven ge eleverna forutsittningar att utveckla
historiska innehallskunskaper. Det innebir att historieimnet bestir av tva
sammanflitade delar, i) innehéllskunskaper om historiska hindelser, férlopp och
personer och ii) férmagor att tillimpa de redskap elever behover for att forsta
historia som konstruktion och tolkning (Stolare & Wendell, 2023).
Framskrivningen av férmiagorna markerar en forskjutning frin historiedmnets
tidigare fokus pa memorering och reproduktion mot ett mer dmnesdisciplinirt
torhallningssitt dir eleverna i undervisningen dven aktivt arbetar med att skapa
och tillimpa historisk kunskap. I praktiken innebir detta att elever, samtidigt som
de forvirvar innehallskunskaper, dven ska nirma sig ett mer specialiserat
forhallningssatt till hur historia skapas och anvinds (Mard, 2021).

Svenska historiedidaktiska studier visar att historieundervisning i grundskolan
till stor del dr innehallsbaserad (Jarhall, 2012; Olofsson, 2010; Thorp; 2020).
Klassrumsstudier som har undersokt hur elever arbetar f6r att utveckla férmagor
som ror undersékande och killkritiska processer pekar pa utmaningar att brygga
undervisningen mellan att utveckla innehallskunskaper och att utveckla férmagan
att skapa och tillimpa historisk kunskap (Estenberg, 2016; Hugo, 2023; Stymne,
2017). Inom det historiedidaktiska forskningsfiltet har dmnessprikets betydelse
identifierats som en central faktor for att frimja en bade bredare och djupare
historisk kunskap (Husband, 1996; Lee & Ashby, 2000; Lévesque, 2008; Mard,
2021; Nersiter, 2022; Seixas & Morton, 2013; Stymne, 2017). Nir den sprakliga
férmagan lyfts fram i detta sammanhang handlar det framfér allt om begrepp som
ir kopplade till exempelvis orsaksresonemang och kallkritiska processer (Lee,
2005; Lee & Ashby, 2000; Nersiter, 2022). Denna typ av begreppskunskaper stiller
krav pa elevers innehallskunskaper (Hugo, 2023; Lévesque, 2008; Levstik &
Thornton, 2018; Nersiter, 2022; Stymne, 2017; van Drie & van Boxtel, 2008;
Veijola & Rantala, 2018) och det dmnessprak som 1 sin tur ligger till grund for att
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utveckla dessa kunskaper. Forskning pekar dven pa att just relationen mellan
historiskt innehéll och begrepp som anvinds pa olika abstraktionsnivaer och med
olika komplexitet, kan medfora svarigheter for elever att forstd och utveckla
innehallskunskaper (Stymne, 2017). Likvil saknas det, med undantag f6r Stymne
(2017), studier inom det historiedidaktiska forskningsfiltet om vilka mojligheter
undervisning ger elever att utveckla historisk innehallskunskap och vilken roll
dmnesspraket spelar i detta sammanhang.

Avhandlingsprojektet tar utgingspunkt fran ett lirarperspektiv. Det innebir
inte att elevernas erfarenheter och perspektiv dr vare sig oviktiga eller osynliga i
avhandlingen. Eleverna dr ofrankomliga medskapare i1 de undervisningsaktiviteter
som ldrarna iscensitter om historisk innehallskunskap. De dr ockséd sjilvklara
adressater till den potentiella kunskapsutveckling som uppstar i samband med

undervisningen men de ér inte avhandlingens primira studicobjekt.

1.3 Syfte och fragestallningar

I avhandlingen underséker jag sprakanvindningen i historieundervisningen.
Syftet dr att bidra med kunskap om hur historiskt innehallskunskap
kommuniceras med eclever pa hogstadiet samt vilka mojligheter till
kunskapsutveckling som denna kommunikation rymmer. Fokus riktas mot hur
tre historieldrare organiserar sin undervisning, med sirskild tonvikt pa hur det
imnesspecifika spraket anvinds genom innehallsbegrepp, och vilken innehalls-
kunskap som dirigenom realiseras. Analysen utgar frin ett socialsemiotiskt och
semantiskt perspektiv, med malet att belysa de mdjligheter att utveckla
innehdllskunskap som framtrider i klassrummets sociala praktiker. Den gor
inga ansprak pa att undersoka vilken faktisk kunskapsutveckling som sker bland
cleverna. Av denna anledning inkluderas dirfor inte elevers uppgiftslosningar
eller redovisningar i studien.
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Avhandlingen besvarar foljande fragestillningar:
1. Hur organiserar lirarna sin undervisning och vilka semiotiska resurser
anvinds for att kommunicera historisk innehallskunskap?
2. Hur anvinds historiska innehallsbegrepp i lirarledd helklassinteraktion?
e Vilka férankringar framtrider mellan historiska innehallsbegrepp och
historisk kontext?
e Vilka skiften skapas mellan dessa férankringar?
e Vilka historiska innehallsbegrepp anvinds i dessa férankringar?
3. Vilka erbjudanden om historisk innehallskunskap framtrider genom
anvindningen av innehéllsbegrepp?
Forskningsfragorna ligger till grund f6r avhandlingens tre delstudier, vilka bygger
pa varandra i en process som successivt fordjupar kunskapsintresset om
sprakanvindning i historieundervisning. Den férsta delstudien underséker hur de
tre ldrarna sprakligt organiserar sin undervisning. Resultaten fran den forsta
delstudien utgdr en empirisk grund fér den andra delstudien. Dir tillimpas
historiedidaktiska perspektiv for att sdrskilt belysa det dmnesspecifika spraket, i
form av innehallsbegrepp. Den tredje delstudien férdjupar delstudie 2 och
undersoker vilka erbjudanden om historisk innehéllskunskap som har potential att
utvecklas genom anvindningen av historiska innehallsbegrepp (hddanefter
innehallsbegrepp) 1 helklassinteraktion

1.4 Avhandlingens disposition

Efter detta inledande kapitel foljer en bakgrund (kapitel 2) som sitter
avhandlingsprojektet i relation till relevanta forskningsfalt. Kapitel 3 presenterar
tidigare forskning som ér av relevans f6r avhandlingens syfte och frigestillningar.
I kapitel 4 forklaras de utgingspunkter och centrala begrepp som utgor
avhandlingsprojektets teoretiska referensram och analysverktyg. Metod och
material for de tre delstudierna redovisas och diskuteras i kapitel 5. I kapitel 5
presenteras dven de analysverktyg som anvinds i de olika delstudierna. Direfter
presenteras avhandlingsprojektets empiriska material genom resultatredovisning
av de tre delstudierna i kapitel 6 — 8. Kapitel 6, presenterar analys och resultat for
delstudie 1, som fungerar som en plattform for de efterféljande delstudierna. I
kapitel 7 och kapitel 8 presenteras analys och resultat f6r delstudie 2 respektive
delstudie 3. Det samlade resultatet frin delstudierna diskuteras i det avslutande
kapitlet, kapitel 9.



2 Bakgrund

Det hir kapitlet ger en bakgrund till de forskningsfilt som idr relevanta for
avhandlingen: sprakanvindning i historieundervisning. Det fOrsta syftet dr att
relatera avhandlingens kunskapsintresse om det dmnesspecifika spriket till ett
historiedidaktiskt perspektiv som dr centralt for forstaelsen om innehéllsbegrepp.
Det andra syftet dr att synliggéra hur det historiedidaktiska perspektivet férhaller
sig till olika literacyperspektiv. Forst introduceras perspektiv pd historiskt
tinkande, direfter lyfts perspektiv kopplade till disciplinary literacy och historical
literacy, som avhandlingsprojektet genom sitt syfte och fragestillningar anknyter till.

2.1 Historiskt tinkande och historieimnets
kunskapsaspekter

Det historiedidaktiska forskningsfiltet baseras frimst pa tva centrala perspektiv:
historiemedvetande (Jensen, 1997; Riisen, 2004) och historiskt tinkande (Shemilt,
2000; Seixas, 2017; Sexias & Morton, 2013; van Drie & van Boxtel, 2008;
VanSledright, 2011). Dessa bada perspektiv dr flexibelt sammansatta och kan
tangera varandra i forskning men dven i kursplanen f6r historia (Lgr 11; Lgr 22).

Historiemedvetande — kdnnetecknas av  forestillningen om att vara
erfarenhetsvirldar paverkar vara historiska férestillningar och vart sitt att tolka
virlden (Nordgren, 2023). Kinnetecknande for historiskt tinkande dr kopplingen
mellan den akademiska disciplinen och skolimnet historia, samt betoning pa
dmnessprakets betydelse for att utveckla det historiska tinkandet (Lee, 2005; Lee
& Schemilt, 2003; Seixas, 2017; Sexias & Morton, 2013; van Drie & van Boxtel,
2008). Det dr i historiskt tinkande-perspektivet som avhandlingen tar sin
historiedidaktiska utgangspunkt.

For historiker finns en vedertagen skillnad mellan det férflutna och historia.
Det forflutna avser alla hindelser, férlopp och personer i forfluten tid, medan
historia syftar pa var forstaelse och tolkning av det forflutna, ofta genom
konstruerade framstillningar (Seixas, 2017; van Drie & van Boxtel, 2008
Wineburg, 1991, 2000). Exempelvis bestar det huvudsakliga innehéllet i liromedel

i historia av framstillningar om historiska hindelser, férlopp och personer. For att
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konstruera innehallet 1 historiska framstillningar anvinder historiker olika metoder
och strukturerande redskap. Inom historiskt tinkande bendmns dessa metoder och
strukturerande redskap som tankeredskap? (Seixas & Morton, 2013). Tanke-
redskapen kan betraktas som bryggan mellan den konstruerade historiska
framstillningen, och sjidlva processen att konstruera historia. Enligt Estenberg
(2016) belyser detta tva aspekter av historia och bada aspekterna; ”kan nigon, t.
ex. en elev, ha kunskap om. Dirmed gar det att tala om tvd kunskapsaspekter i
historiedimnet” (Estenberg, 2016, s. 2). Dessa tva kunskapsaspekter finns fram-
skrivna i de senaste kursplanerna i historia (Lgr 11 och Lgr 22) och som beskrivs i
kapitel 1, avsnitt 1.2.3

Historisk innehallskunskap kopplas till begrepp som bidrar till att utveckla
kunskap om historiska hindelser, f6rlopp och personer, sisom Romarriket, Julius
Ceasar, imperium och plebej. Sidana begrepp kan benimnas som innehalls-
begrepp (Lilliestam, 2013) pa svenska. Kunskap om metoder och processer for att
konstruera historiska framstillningar relaterar till begrepp och metoder som kan
kopplas till de strukturerande redskap, det vill sdga tankeredskap, som historiker
anvinder for att tolka och ordna hindelser i det forflutna till sammanhingande
historiska framstillningar (Estenberg, 2016). Till dessa rdknas bland annat
hantering av historiska killor samt tillimpning av begrepp sasom perspektiv-
tagande, kontinuitet och forindring (Estenberg, 2016, Lee & Shemilt, 2003;
Lévesque, 2008; Seixas & Morton, 2013). I historieundervisning kan
tankeredskapen fungera som redskap for lirare och elever for att nirma sig
metoder for att underséka det foérflutna och dirigenom skapa historiska
framstillningar (Estenberg, 2016; Seixas & Morton, 2013). Historiedidaktiska
forskare betonar att de tva kunskapsaspekterna samverkar i elevers utveckling av
historiskt tinkande och bygger tillsammans en samlad historisk kunskap. Aven om

de tvd kunskapsaspekterna dr sammanflitade, och inte ska uppfattas som antingen

2 Till tankeredskapen hor: historisk signifikans, hantering av historiskt killmaterial, identifiera
kontinuitet och f6rindring, analysera orsak och konsekvens, inta historiska perspektiv, etiska
dimensioner (Seixas & Morton, 2013).

3 VanSledright och Limén (2000) strukturerar historisk kunskap utifran en delvis annan princip. 1
deras indelning finns tva 6vergripande principer: substantiv knowledge och procedural knowledge.
Substantive knowledge delas sedan in first-order concepts, som i avhandlingen bendmns som
innehdllskunskap och second-order concepts, hiir tankeredskap. Med procedural knowledge avses de
disciplindra metoder och processer som historiker anvinder f6r att konstruera historiska
framstillningar. I den anglosaxiska forskningstraditionen ar procedural knowledge diremot
integrerat i second-order concepts. Avhandlingens uppdelning i tva kunskapsaspekter lutar sig pa sa
vis mot den forenklade anglosaxiska férklaringsmodellen, vilken bedéms som mer hanterbar i
relation till studiens syfte att underséka hur historisk innehallskunskap har mojlighet att
utvecklas.
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eller, forutsitter kunskap om begrepp, metoder och processer som konstruerar
historiska framstillningar en historisk innehallskunskap (Lee, 2005; Levstik &
Thornton, 2018; Seixas & Morton, 2013). Att exempelvis underséka och tolka
information 1 historiska killor ur ett historiskt perspektiv, dr om&jligt om
innehillskunskaper saknas kring den historiska tid som killorna dr himtade ifran.
Stymne (2017) diskuterar dessa férutsittningar f6r samverkan mellan kunskaps-
aspekter:

Det kan visserligen tinkas vara en god pedagogisk idé att lata elever i
grundskolan utféra den historiska forskningsprocessen genom att lita dem
stilla egna fragor och férséka besvara dessa genom att anvinda limpliga
metoder och utifrin detta géra ett urval av historiska killor att underséka.
Men for att de ska ha méjligheter att gora detta behover de dven kunskaper i
historia som har producerats av andra. /---/ For att erhilla olika typer av
kompetenser i historia, vilket krivs om malet med undervisningen i historia
ar att eleverna sjilva ska dra slutsatser och tillimpa sina kunskaper, behover
de historiska faktakunskaper (Stymne, 2017, s. 214).

Historiskt tinkandeperspektivet kan kritiseras for att vara instrumentellt med sina
givna tankeredskap (Thorp & Persson, 2020). Det dr dock genom att betrakta
historiedmnet som tvd kunskapsaspekter som det dmnesspecifika sprikets roll
synliggors. Att underséka hur innehallsbegrepp anvinds 1 undervisningen och vilka
erbjudanden om innehdllskunskap denna anvindning mojliggdr £6r elever, innebér
att understka den kunskapsaspekt som ir sjilva forutsittningen for att elever ska
utveckla historiskt tinkande. Didrigenom strivar avhandlingsprojektet efter att
bidra med kunskap fOr att bittre forstd det amnesspecifika sprakets roll i att stédja

féormagan att kompensera for elevers olika férutsittningar.

2.2 Sprakanvindning 1 historieundervisning

Avhandlingen fokuserar pa sprakanvindning i historieundervisningen och
dirigenom sprak som meningsbirare i en social praktik. Forskare som Barton
(2007), Gee (2015), Scribner och Cole (1978) och Street (2003) betonar att literacy
formas 1 sprakliga praktiker, dir individens sprakanvindning utvecklas i relation
till dessa praktikers sociala och kulturella kontext. Skolimnen som sprakliga
praktiker har alla sina specifika literacyférvintningar, dir elever behover utveckla
férmigan att anvinda spraket i relation till de kontexter som varje praktik innebir.
Dessa dmnesspecifika sprikliga praktiker har identifierats som disciplinary literacy av
forskare som Fang (2012) och Shanahan och Shanahan (2008, 2012). Detta innebér

specifika sitt att ldsa, skriva och kommunicera genom ett specialiserat sprak, som
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ar sirskilt anpassat till ett visst dmne, ddr sprikbruket speglar de tankesitt,
firdigheter och verktyg som experter inom en specifik akademisk disciplin
anvinder (Fang, 2012; Fang & Coatoam, 2013; Shanahan & Shanahan, 2008, 2012;
Shanahan, 2020). Disciplinary literacy handlar inte bara om att behirska det
dmnesspecifika spraket. Det innefattar ocksd en forstaelse f6r hur kunskap
konstrueras och presenteras inom en specifik disciplin. I detta perspektiv férenas
kognitiva aspekter som tankemonster med sprakvetenskapliga aspekter som
kunskap om specifika textpraktiker. Att utveckla disciplinary literacy innebir, vid
sidan om att erhilla en djup innehallskunskap, att utveckla forstaelse f6r dmnets
specifika sitt att skapa mening, vilket avspeglas i dess sprakbruk (Fang, 2012).
Tillsammans kan dessa aspekter betraktas som 6msesidigt beroende; for att kunna
hantera ett dmnes unika sitt att skapa mening krivs en djupare innehallskunskap,
och omvint, for att tilligna sig djup innehallskunskap behévs en férstdelse 61 hur
tolkningar och insikter formuleras och kommuniceras inom dmnet. Fokus riktas
saledes mot det som dr dmnesspecifikt, det som utmirker ett dmne i férhallande
till andra dmnen.

Forskning med utgangspunkt i disciplinary literacy betonar vikten av att elever,
genom hela sin skolgiang, kontinuerligt utvecklar sin lds- och skrivférmaga med
fokus pa att kunna hantera ett mer specialiserat dmnesinnehall, liksom ett mer
dmnesspecifikt sprakbruk (Shanahan, 2020). Nir Liberg (2023) diskuterar
literacypraktiker framgar hur dessa dmnesspecifika aspekter av undervisning
framtrider redan 1 tidigare skoldr och gradvis forstirks i takt med elevers alder. Ett
sadant forhallningssitt innebir att lirares dmneskompetens dven inkluderar en
dmnesspraklic kompetens som kan omsittas 1 undervisning med elever (Fang &
Coatham, 2013) exempelvis genom en explicit anvindning av de dmnesspecifika

begrepp som ir centrala for innehallskunskapen.

2.2.1 Historical literacy

Inom historiedidaktisk forskning har perspektiv som behandlar bistorical literacy
kommit att anvidndas i diskussioner om historieundervisning under de senaste
decennierna (Downley & Long, 2016; Graff, 1999; Lee, 2017; Seixas, 2000). Idén
om historical literacy kan kopplas till ett reformarbete inom det historiedidaktiska
forskningsfiltet med strdvan att utveckla historieundervisningen bort fran
utantillkunskap och mot undersékande och kritiska férhallningssitt. Graff (1999)

argumenterar exempelvis fOr att historical literacy kan uppfattas som:
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a set of critical skills and abilities that contributes to the development of an
encompassing and useful historical understanding /---/ such a ‘histotical
literacy’ could be grounded in a notion of history as a distinctive form of
thought and understanding based on a particular mode of understanding-in-
historical-context (Graff, 1999, s. 151).

I sin definition lyfter Graff (1999) fram historical literacy som en i férsta hand
kognitiv férmaga, priglad av amnets specifika sitt att skapa meningen och central
for elevers utveckling av historiskt tinkande. Ett sidant férhallningssitt, som
fokuserar pa kognitiva f6rmdgor framtrider dven i de diskussioner som Seixas
(2006) och Lee (2017)* f6r om historical literacy. Virta (2007) framhaller att
historical literacy dessutom rymmer sprakliga dimensioner och betonar att historia
bestar av olika genrer som alla kriver dmnesspecifik lisférméga: ”[i]t is not enough
to understand the information provided by the text; the reader must go beyond
the text and place its message against broader backgrounds” (Virta, 2007, s. 15).
En siddan djupare sprakli dmnesférmdga innefattar kunskap om historiska
begrepp som kan bira pa ideologiska dimensioner och vars betydelser kan ha
férandrats 6ver tid. Enligt Virta (2007) forbises ofta detta i liromedelstexter, dar
begreppens kontextbundna innebérd slitas ut och férenklats i relation till deras
nutida anvindning.

En gemensam tanke hos Downley och Long (2016), Graff (1999), Lee (2011),
Seixas (2006) och Virta (2007), dr att de delar som relaterar till historieimnets
akademiska natur ir birande i definitionen av historical literacy. Sambandet mellan
skolimnet historia och den akademiska disciplinen som synliggdrs i deras
definitioner, pekar pa en epistemologiskt principiell gemensam nimnare mellan
historical literacy och disciplinary literacy, vilken innebir att dessa sa till vida gar
att uppfatta som nira besliktade.

Perspektiv som ror historical literacy har dock inte undgatt kritik, sdrskilt vad
giller risken for att en alltfr stark infirgning av det akademiska dmnets sdrart i
skoldimnet reducerar undervisningen till en kognitiv process, begrinsad till en
uppsittning tekniska fardigheter priglade av dmnets disciplindra begrepp och
tankemonster (Thorp & Persson, 2020). Downley och Long (2016) antyder dock
att i relation till undervisning kan historical literacy ses som ett relativt begrepp
vars innebord anpassas till elevers dlder och utbildningsniva. Ett liknande flexibelt
forhéllningssitt framgar ndr bade Shanahan (2020) och Liberg (2023) diskuterar

4 Enligt Seixas (2006) uppnas historical literacy genom historiskt tinkande, vilket gor de sex
tankeredskapen (se avsnitt 2.1) till kompetenser inom historical literacy. Lee (2017) fokuserar
mer preciserat pa forstaelse av sambandet détid — nutid — framtid i sin definition av historical
literacy.
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tillimpning av disciplinary literacy 1 undervisning. Spraket blir meningsskapare 1
den sociala praktik som historieundervisningen erbjuder. Det dr denna praktiks
moéjlighet att utveckla elevers sprakliga férmaga att kommunicera med olika syften
i skolimnet historia, som dr barande for disciplinary literacy och historical literacy.
Ett av dessa syften dr att utveckla férmagan att kommunicera innehallskunskap

med hjilp av dmnesspecifika begrepp, vilket undersoks i den hir avhandlingen.



3 Tidigare forskning

I foljande kapitel presenteras tidigare forskning med relevans f6r avhandlings-
projektets syfte och fragestillningar om sprakanvindning i historieundervisningen.
Kapitlet har for avsikt att teckna en dvergripande bild av de sprakdidaktiska och
historiedidaktiska forskningsperspektiv som avhandlingsprojektet lutar sig mot.
Forst presenteras sprik- och historiedidaktisk forskning som underséker sprakliga
perspektiv 1 historieundervisning och anvindning av semiotiska resurser inom i
undervisningssituationer, utifrin empiriska resultat. Direfter presenteras tidigare
historiedidaktisk forskning som diskuterar innehallsbegrepp f6ljt av en avslutande

diskussion om avhandlingens bidrag.

3.1 Historieamnets las- och skrivpraktiker

Spraket spelar en betydande roll i historieundervisning, dels som ett medel for att
kommunicera innehallskunskap, dels som ett redskap for att exempelvis utveckla
kritiskt tdnkande och féra historiska resonemang. Tidigare forskning visar att
elevers férméga att tolka och pé varierade sitt uttrycka sig kring historieimnets
innehdll, piverkas av deras sprakliga resurser och den undervisningspraktik de
moéter (Monte-Sano, 2010; Olvegird, 2014; Schleppegrell, 2004; Walldén, 2020).
Sambandet mellan elevers sprakliga resurser och méjlighet till kunskapsutveckling
i historiedimnet, har under de senaste decennierna i allt storre utstrickning
uppmirksammats i1 forskning. Foretrddesvis har dessa samband undersékts ur
perspektiv som belyser undervisningens méjligheter och dmnets forvintningar pa
elevers lis- och skrivférmagor.

Delar av skolimnet historia har sina rétter i forskning som syftar till att elever
ska utveckla sitt historiska tinkande genom att nirma sig ett imnesdisciplindrt lds-
och skrivande (Lee & Ashby, 2000, Shemilt, 1987; Wineberg, 1991). I olika
nationella kontexter och med utgingspunkt i olika forskningsfilt, har en sadan
inriktning studerats med koppling till bide sprakdidaktiska och historiedidaktiska

perspektiv. Didaktisering av disciplindra processer och metoder har undersékts
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med fragestillningar som fokuserar hur olika elevgrupper® utvecklar sin f6rmaga
att skriftligt formulera historiska argument, perspektiv och resonemang, samt
tolka, kritiskt granska och hirleda bevis frin historiska killor (Bjork m.fl., 2020;
Caravall m.fl., 2023; Coffin, 2006; De la Paz, 2005; Hugo, 2023; Husemann, 2023;
Monte-Sano, 2010, 2016; Monte-Sano m.fl., 2014; Rehman, 2025; Shanahan m.fl.
2016; Staf, 2019; Stymne, 2017; van Boxtel & van Drie, 2013; van Drie & van
Boxtel, 2008; van Drie m.fl. 2018; van Driel m.fl., 2022; Wissinger & De La Paz,
2016; Wissinger m.fl., 2021). Det dmnesspecifika spriket synliggors 1 dessa studier
genom generell begreppskunskap samt genom de lds- och skrivpraktiker som
elever méter 1 historieundervisningen. I studier, som inkluderar biade observations-
och interventionsstudier med kvalitativa alternativt kvantitativa ansatser,
framtrider enhetliga resultat: skolimnet historia stiller hdga stiller krav pa elevers
lis- och skrivférmaga (Coffin, 2006; De la Paz, 2005; Monte-Sano, 2010; Monte-
Sano m.fl., 2014; Shanahan m.fl., 2016; Staf, 2019; Stymne, 2017; van Boxtel & van
Drie, 2013; van Drie & van Boxtel, 2008; van Drie m.fl. 2018; van Driel m.fl.,
2022). Vidare pekar denna forskning pa att elevernas utveckling av amneskunskap,
i enlighet med styrdokumentens intentioner, fOrutsitter en explicit lds- och
skrivundervisning. Undervisningen behéver dessutom  vara anpassad  till
historiedimnets sprakliga krav och integrerad som en naturlig del av
kunskapsprocessen (Coffin, 2006; De la Paz, 2005; Monte-Sano, 2010; Monte-
Sano m.fl., 2014; Shanahan m.fl., 2016; Staf, 2019; Stymne, 2017; van Boxtel & van
Drie, 2013; van Drie & van Boxtel, 2008; van Drie m.fl., 2018; van Driel m.fl.,
2022). Flera forskare, ddribland Shanahan m.fl. (2016) och van Drie m.fl. (2018),
betonar vikten av att lirare har en djup fOrstielse fér bdde historiedimnets
disciplindra metoder och dess sprakliga uttrycksformer, samt hur denna kunskap
kan omsittas didaktiskt genom medveten och strukturerad undervisning.

Aven om det finns en évergripande samstimmighet om de didaktiska principer
som dr birande i undervisning som guidar elever mot att utveckla dmnes-
kunskaper, sa framtrider skillnader pa mer detaljerad niva. Shanahan m.fl. (20106)
och van Drie m.fl. (2018) illustrerar dessa skillnader mellan studier som har sin
hemvist i olika forskningsfilt; Shanahan m.fl. (20106) betonar att det imnesspecifika
skrivandet inte bara ir ett sitt att redovisa kunskap utan att skrivprocessen 7 szg dr
ett redskap for att utveckla forstaelse och kritisk analysférmaga. van Drie m.fl.

(2018) fokuserar diremot mer pa produkten dn sjdlva processen som leder dit och

5 Framfor allt har dmnesspecifika lds- och skrivpraktiker i historia underséks i relation till
elevgrupper i dldrar som motsvarande svenskt mellan - hégstadium och gymnasium, och
omfattar bade elever med inlirningssvarigheter och I.1- och L2-perspektiv.
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beskriver det iamnesspecifika skrivandet som bestiende av tvda komponenter: ”[i]n
order to write well, writers must possess knowledge about what to write (content
knowledge) and how to write well in a particular genre (metacognitive knowledge)”
(van Drie m.fl,, 2018, s. 1). Vid sidan av goda innehallskunskaper behéver elever
undervisning om textstrukturer och sprakliga drag som kinnetecknar historie-
idmnets genrer, vilket innebdr kunskap o sjilva skrivprocessen (van Drie m.fl,
2018). Explicita stodstrukturer i undervisningen av historiedmnets lds- och skriv-
praktiker féresprakas dven for yngre elever (Bjork m.fl., 2020; Schleppegrell m.fl.,
2008; Wissinger m.fl., 2021). Schleppegrell m.fl. (2008) och Schleppegrell (2013)
argumenterar for vikten av att genom undervisningen hjilpa elever att utveckla ett
metasprak for att diskutera och férsta vad en dmnestext 1 historia vill uttrycka. Nir
lirare och elever tillsammans diskuterar historieimnets texter och identifierar
aktorer/personet, fotlopp och hindelse,6 kan elever 6ver tid kinna igen monster
och hur dessa kommuniceras i dmnesspecifika texter. Med stéd 1 dessa monster
kan de utveckla en spraklig bas som mojliggdr kritisk granskning av textinnehall
och som kan stddja deras egen textproduktion (Schleppegrell m.fl., 2008). Forskare
som Myhill & Newman (2020) och Myhill m.fl. (2012; 2020) bekriftar att explicit
undervisning, oavsett skolimne, dir elever ges utrymme att delta i metalingvistiska
diskussioner om texter och utveckla en metalingvistisk medvetenhet, kan leda till
en djupare forstaelse for spraket som kommunikativt redskap.

Det breda spektrumet av internationella studier som undersdker hur savil
undervisningspraktik som elever i denna praktik, kan ndrma sig ett dmnes-
disciplindrt lisande och skrivande, fokuserar primirt pa skrivande av de genre-
typiska texter som elever férvintas producera i historieundervisning (Coftin, 2000,
Shanahan m.fl., 2016; van Driel m.fl., 2022). Liksom i internationell forskning, har
ett vixande antal studier inom SMDI-filtet under det senaste decenniet undersokt
sprakanvindning i grundskolans och gymnasiets historieundervisning, med sirskilt
fokus pd férvintningar och férmagor kopplade till att lisa och tilligna sig
dmnesinnehdll samt att sjilvstindigt producera dmnestexter (Bjork m.fl., 2020;
Hallesson, 2015; Hugo, 2023; Olvegard, 2014; Rehman, 2025; Staf, 2019; Walldén,
2020; Walldén, 2022; Walldén & Lindh, 2021). Nagra av dessa studier fokuserar pa
lisprocesser och de dmnestexter som elever moter for att lisa i

historieundervisningen och hur dessa hanteras.

6 Hir anvinds den historiedidaktiska triaden aktorer/personer — fétrlopp — hindelser.
Schleppegrell m.fl. (2008) anvinder actor — process — situation, eller pa svenska deltagare-
process-omstindighet (Holmberg & Karlsson, 20006), vilket anvinds inom funktionell
grammatik (SFL).
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I sin avhandling underséker Olvegird (2014) flersprakiga elevers méten med
gymnasieliromedelstexter i historia genom tvd delstudier som fokuserar pa
textanalys av lirobocker samt textsamtal med elever om liromedelstexter.
Resultaten visar att de liromedelstexter som ingar i analysmaterialet forutsitter att
ldsaren har ett djupgdende ordf6rrad som bland annat inkluderar dmnesspecifika
begrepp som ir lagfrekventa i allméinspraket, namn pa, for elever, ofta okinda
personer och platser, samt implicita referenser som forstis genom kontextbaserade
inferenser. Vidare visar Olvegards (2014) liromedelsanalys att liromedelstexterna
i huvudsak bestir av tvd genrer, beskrivningar och redogdrelser av historiskt
innehall. Argumenterade genrer, dir olika positioner redovisas eller férklaringar
som lyfter fram orsaksrelationer, dr didremot sillsynta. Med st6d i detta resultat
pekar Olvegard (2014) pa en diskrepans mellan lirobdckernas innehall och
gymnasieskolans betygskriterier dir formagan att kritiskt granska texter finns
framskriven.” Olvegards (2014) andra delstudie, dir hon samtalar med elever om
liromedelstext, fokuserar pa elevernas fextrirligher. Resultat fran denna delstudie
visar att elever kan ha svart att exempelvis identifiera historiska aktorer i texter,
sirskilt nir det dmnesspecifika spraket ar kopplat till kulturella referenser som
liromedelsforfattare forutsitter att eleverna kinner till. Vidare visar Olvegards
(2014) resultat att undervisningen spelar en avgorande roll for hur eleverna tolkar
liromedelstexten, eftersom de anpassar sina tolkningar efter de férvintningar och
krav som de uppfattar stills. De helklassamtal som férs under de observerade
historielektionerna handlar ddremot inte om liromedelstexterna, utan fokuserar pa
andra delar av undervisningsinnehallet (Olvegard, 2014).

Aven Hallesson (2015) undersoker i sin avhandling texthantering i historie-
dmnet pa gymnasict. Med hjilp av textrorlighetsanalyser fokuserar Hallesson
(2015) pa eclevstyrda och lirarledda textsamtal om sakprosatexter i historie-
undervisning och hur dessa kan stotta elevers lisning av dmnestexter. I den
undervisning som Hallesson (2015) har observerat férkommer inget medvetet eller
explicit lirarlett textarbete, vilket innebdr att eleverna limnas ensamma med detta
arbete. Utifran elevgruppssamtal kring texterna framgar att bristande
begreppskunskaper, otillricklig kinnedom om historiska aktorer, samt en
begrinsad formaga till inferensldsning forsvarar elevernas tolkning av text-
innehallet. Det 1 sin tur hindrar deras méjlighet till kritiska diskussioner av, och
med st6d i, texterna (Hallesson, 2015). Hallessons (2015) resultat visar att

7 Olvegird (2014) refererar till Férordning om dmnesplaner for de gymnasiegemsamma dmnena
(Skolverket, 2010). Skrivningar om undersdkande och kritiska férhallningssitt finns dven
framskrivna i betygskriterierna for amnesplanen i historia (Gy25) som tas i bruk 1 juli 2025.
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texttolkningsstodet fran liraren dr sporadiskt och pa elevernas initiativ, alternativt
sker det i samband med ldrarens kunskapskontrollerande fragor kring texternas
innehall och Hallesson (2015) papekar vikten av ldrarens stottande roll i elevernas
textarbete.

Med utgangspunkt i ett literacyperspektiv undersker Walldén (2020; 2022)
samspelet mellan de lds- och skrivpraktiker som elever i en klass moter 1
historieundervisning 1 grundskolans 4k 6. Av Walldéns (2020) resultat framgar att
lirarens urval av undervisningstexter avspeglas i elevernas sprikbruk vid bade
clevstyrda textsamtal och 1 deras egen textproduktion. Det hir beror, enligt
Walldén (2020), pa att elevtexter som produceras i historieundervisningen pa
mellanstadiet 1 huvudsak ér reproducerande. Walldén (2020) betonar vikten av att
lita mellanstadieelever méta dldersanpassade undervisningstexter med ett dmnes-
specifikt sprakbruk, sa att de ges mojlighet att utvecklas till kompetenta deltagare
i historiedimnets specialiserade lis- och skrivpraktiker. De resonemang som
Walldén (2020) lyfter, relaterar till resultat fran Stafs (2019) avhandling, som
utforskar literacyférvintningar som mellan- och hégstadieelever méter 1 skolimnet
historia. Av Stafs (2019) resultat framgar att 6vergangen fran mellanstadiet till
hégstadiet innebir ett skifte fran berdttande till argumenterande skrivande, baserat
pa kursplanens férvintningar pa elevtexter pa hogstadiet som dr betydligt mer
dmnesspecifika dn pa mellanstadiet, vilket dven bekriftas av internationell
forskning (se Coffin, 2000).

Resultaten fran studierna av Olvegard (2014), Hallesson (2015) och Walldén
(2020) visar att lidsning av historieundervisningens dmnestexter frimst dr en
clevaktivitet. Eleverna anvinder sina repertoarer av generella ldsstrategier for att
skapa mening i texten (Olvegard, 2014) men dessa resurser dr inte alltid tillrickliga
da historiedmnets texter stiller krav pd en utvecklad dmnesspecifik begrepps-
apparat (Hallesson, 2015; Olvegard, 2014). Tillsammans belyser och problem-
atiserar dessa tre studier tva centrala aspekter for kunskapsutveckling; krav och
férvintningar, samt helklassundervisning i relation till ldsning av dmnestexter. Att
undervisningen har relevanta dmnessprikliga férvintningar pa elevers formaga ar
betydelsefullt f6r elevers mojligheter att utveckla dmneskunskaper i historia som
motsvarar styrdokumentens krav (Olvegard, 2014; Walldén 2020). Nir sprakliga,
och dirmed kunskapsmissiga, krav pa elever sinks, exempelvis genom
dmnestexter med forenklat sprak, riskerar undervisningen att tappa i djup och
kvalitet. Dirigenom férsimras inte enbart elevers moijligheter till kunskaps-
utveckling i skolimnet historia, utan dven deras framtida férmaga att bli kritiska

och aktiva samhillsmedborgare (Olvegird, 2014). Dessa studier visar tydligt att i
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bide mellanstadieklassen och i gymnasieklasserna sker lisningen av dmnestexter
utan ldrarens strukturerande stéd (Hallesson, 2015; Olvegird, 2014; Walldén,
2020). De historielektioner som Olvegard (2014) har observerat domineras dartill
av muntliga aktiviteter utan koppling till de dmnestexter som eleverna liser, dessa
liser eleverna hemma. Ett sidant undervisningsuppligg innebir att ansvaret for
tolkningen av texten liggs pa eleverna och ir avhingig deras individuella sprakliga
resurser. Dirigenom synliggér Olvegard (2014) hur ansvaret for att tilligna sig
undervisningstexten placeras pa elevniva. En liknande bild framtrider ocksa da
lirarens stdd i texttolkningen endast sker pa elevernas initiativ vid behov av hjilp
(Hallesson, 2015) och dven nir ldraren viljer texter med forenklat sprak for
cleverna att lisa och arbeta med pa egen hand (Walldén, 2020). I ljuset av samlad
forskning (ex. Hugo, 2023; Monte-Sano m.fl., 2014; Shanahan m.fl., 2016; Staf,
2019; van Drie m.fl., 2018) gor Olvegird (2014) 1 sin liromedelsanalys ett viktigt
papekande; liromedelstexter i historia saknar i stort de argumenterande genrer
som karaktiriserar dmnesdisciplindra texter och som dr centrala for att utveckla
historiskt tinkande. Uppgiften faller siledes pa den undervisande liraren att
tillhandahalla aldersanpassade dmnestexter som kan ligga till grund for
undervisning och som tydliggér historiedmnets sprakliga krav och genrer. Att
liraren sjilv kan identifiera dmnets sprakliga krav och genrer dr en férutsittning
for detta. Genom att ldraren dven fokuserar pa spriket i samband med
dmnesinnehallet stirks forutsittningarna for att eleverna utvecklar en medvetenhet
om hur spraket fungerar som meningsskapare. Detta inkluderar att uppmark-
samma textstrukturer, grammatiska monster och dmnesspecifikt sprakbruk.
Strukturerad undervisningen om sprak och utvecklingen av ett metasprak kan
hjilpa elever att forstd sprakets roll 1 lirandet (Myhill & Newman, 2020; Myhill
m.fl., 2012, 2020; Schleppegrell, 2004, 2013, Schleppegrell m.fl., 2008).
Sammanfattningsvis betonar tidigare forskning att elevers kunskapsutveckling
i historieimnet 1 hog grad gynnas av lirarens dmnessprakliga kompetens i form av
relevanta sprikliga forvintningar pa elevernas férmaga, samt en explicit och
dmnesadekvat lds- och skrivundervisning som en integrerad del av

kunskapsprocessen.

3.2 Semiotiska resurser 1 historieundervisning

Undervisning innefattar en mangfald av sprikliga uttrycksformer och i en
klassrumskontext samverkar ofta olika semiotiska resurser sisom tal, skrift, kartor,

fotografier, diagram, bilder och digitala verktyg, for att bygga en helhet av
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betydelse. For att stodja elevers mojligheter att skapa mening 1 ett under-
visningsinnehall och utveckla dmnesspecifikt sprak dr lirares medvetna val av
semiotiska resurser och interaktionsstrategier centrala (Danielsson m.fl., 2023;
Danielsson & Uddling, 2022; Hammond & Gibbons, 2005; Leijon & Lindstrand,
2012; Nygard Larsson, 2018). Lirares anvindningen av flera semiotiska resurser
samtidigt har mojlighet att skapa vad Gibbons (2003) kallar {61 message abundaney,
dir undervisningsinnehall presenteras, och lirande sker, pa flera olika sitt. Elever
erbjuds genom denna mangfald flera mojligheter att férsta och bearbeta ny
information. Lirarnas anvindning av andra semiotiska resurser dn verbalspraket,
det vill siga utéver tal och skrift, stédjer inte bara elevernas forstdelse av sjilva
spraket, utan bidrar ocksa till att skapa egna betydelser (Hammond & Gibbons,
2005).

Nederlindska forskare inom det historiedidaktiska filtet har i en setie studier
unders6kt multimodala undervisningsmetoder, med fokus pa elevsamarbete och
olika former av representationer fér att stédja elevers utveckling av historiskt
tinkande i form av historiska resonemang (Prangsma m.fl., 2008, 2009; van Drie
m.fl., 2000). Prangsma m.fl. (2008) lit elever samarbeta om att skapa egna textuella
och visuella representationer av historiska fenomen, som romarrikets splittring och
byteshandel, i form av tidslinjer. Resultat fran studien indikerar att visualiseringar
av historiska fenomen, begrepp samt kausala och temporala relationer som
integreras i undervisningsaktiviteter kan hjilpa elever att tilligna sig kunskap om
en epok (Prangsma m.fl., 2008).

I en svensk kontext édr det studier med utgangspunkt i literacyperspektiv som
belyser hur semiotiska resurser samverkar som en del av lirandet i mellan- och
hégstadiets historieundervisning (Staf, 2019; Walldén & Lindh, 2021; Walldén &
Nygard Larsson, 2021). Walldén och Lindh (2021) utforskar i en observations-
studie hur skrivpraktiker i historieundervisningen med sirskilt fokus pa hur en
lirare 1 arskurs 6 integrerar strukturerat textarbete under ett temaarbete om
Vasatiden. I studien analyseras hur liraren prioriterar att eleverna ska anvinda pilar
och figurer samt tankekartor f6r att skriftligt organisera information. Dessutom
undersoks en strukturerad metod for att arbeta med historiska bilder: beskriva,
fraga (vad ni undrar), och gora antaganden (vad ni kanske tror) for att stimulera
clevernas nyfikenhet och férmaga till inferenser. Resultatet visar att
helklassinteraktionen fokuserade mycket pa elevernas tolkningar och gissningar,
men att ett mer kritiskt samtal kring hur bilderna fungerade som killa till historisk
kunskap uteblev (Walldén & Lindh, 2021). Forfattarna sammanfattar:
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[m]ed ett mer utvecklat metasprak for att beskriva visuell design och olika
framstillningsformers affordanser hade den gemensamma forstielsen av
skrivandet som en resurs for dmneslirandet kunnat férdjupas (Walldén &
Lindh, 2021, s. 74).

Ett liknande resonemang kring samspelet mellan text och bild f6r Staf (2019) i sin
studie om de moijligheter elever i dk 4 har till lirande i historia genom skrivprojekt
”medeltidsboken”. Staf (2019) konstaterar att bade lirare och elever sitter virde
pa att kunna anvinda flera uttryckssitt men att det dr oklart vilken funktion skrift
och bild ska fylla i elevernas texter. I de firdiga elevtexterna virderas inte bilden
som ett sjilvstindigt uttrycksmedel utan underordnas skriften, vilket innebdr att
bildens potential som spriklig resurs i elevernas kunskapsutveckling uteblir (Staf,
2019). Ett siadant hierarkiska forhdllningssitt till olika semiotiska resursers
betydelse i undervisning i allmidnhet bekriftas dven av tidigare forskning (se
Bezemer & Kress, 2008; Godhe, 2014; Kress, 2001).

I en klassrumsstudie av historieundervisning i en sprakligt heterogen elevgrupp
i 4k 6, undersoker Walldén och Nygird Larsson (2021) hur innehallsbegrepp
visuellt och muntligt representeras i interaktion mellan lirare och elever. Genom
analys av de bilder som anvinds som resurser 1 interaktionen framgar att nir bilder
inte kontextualiseras i undervisningen, i synnerhet de som representerar abstrakta
begrepp, forsviras elevernas mojligheter att tilligna sig det sprik som ir
nédvindigt for att aktivt delta och utveckla kunskaper i historiedmnet. Studien
betonar ocksd den avgérande roll som muntlig interaktion spelar for elevers
meningsskapande och sprakutveckling nir de méter undervisningsinnehall i form
av visuella representationer. Genom samtal, bade i mindre grupper och i helklass,
ges eleverna mojlighet att gemensamt utforska och omformulera innehallsbegrepp,
vilket underlittar forstaelsen av det visuella dmnesspraket (Walldén & Nygard
Larsson, 2021).

Sammanfattningsvis pekar tidigare forskning pa den potential som olika
samverkande semiotiska resurser har for elevers méjlighet till kunskapsutveckling
1 historieimnet. Samtidigt framgar vikten av en reflekterad anvindning dir det
finns 6verensstimmelse 1 hur de olika resurserna tillsammans ska anvindas for att
bidra till att skapa mening.
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3.3 Innehallsbegrepp som historiedimnets
byggstenar

Historiedidaktisk forskning har visat att forstiaelse och anvindning av
dmnesspecifika begrepp ir en forutsittning for att historisk kunskap ska utvecklas
(Lilliestam, 2013). De dmnesspecifika begreppen® kan delas in 1 innehéllsbegrepp
och tankeredskap (Seixas & Morton, 2013) utifrin sina respektive funktioner f6r
att utveckla historisk kunskap (se avsnitt 2.1). Forskare som VanSledright och
Limén (2006) betonar att tankeredskap, med koppling till dmnesdisciplinira
processer, ir centrala for skolimnet historia: "However, for learners to develop
deep understandings of first-order ideas, the study of second-order concepts,
thinking capabilities, and domain-specific procedural knowledge appears to be
required” (VanSledright & Limoén, 2006, s. 548). Likvil papekar bade svenska
(Hugo, 2023; Lilliestam, 2013; Olofsson, 2010; Nersiter, 2022; Stymne 2017) och
internationella (Husbands, 1996; Lee, 2005; Lévesque, 2008; Seixas & Morton,
2013; van Drie & van Boxtel, 2008; van Boxtel & van Drie, 2018; VanSledright &
Limén, 2006; VanSledright, 2011) historiedidaktiska forskare den betydelse som
innehallsbegrepp har, parallellt med tankeredskapen, for att utveckla historisk
kunskap. Enligt Levstik och Thornton (2018) fyller innehallsbegreppen i sig sjilva
en viktig funktion da en god forstielse av dem dr avgoérande for en djupare
forstaelse av historiska skeenden, vilket i sin tur dr nodvindigt for att fora ett
historiskt resonemang kring hindelsens bakomliggande orsaker (Levstik &
Thornton, 2018).

Manga innehallsbegrepp dr abstrakta, som revolution eller imperium, och sillan
térekommande i allménspréket, som till exempel stindssamhille (Olvegard, 2014).
Samtidigt fyller de en viktig funktion som byggstenar f6r historisk
innehallskunskap (Stolare, 2014; Stolare & Persson, 2023). For att elever ska
utveckla innehallskunskap om historiska kontexter och kunna sitta dem i relation
till varandra, behéver de ett brett register i friga om innchallsbegreppens
betydelser (Lee, 2005; van Drie & van Boxtel; 2008). For att ta ett exempel: med
utgangspunkt i centralt innehall i kursplanen f6r historia (Lgr 22) méter elever i en
svensk skolkontext historiskt innehall som r6r bade det svenska och det franska
standssambhillet i historieundervisningen. Innebdrden av begreppet tredje stindet

i det franska stindssamhillet kan dock inte direkt Oversittas till det samtida

8 Inom den anglosaxiska historiedidaktiska forskningen har de amnesspecifika begreppen delats
in i first-order concepts och second-order concepts (Lee, 2005), vilka kan motsvaras av innehallsbegrepp
och tankeredskap pa svenska (Persson & Stolare, 2023).

35



36

* ATT KOMMUNICERA HISTORIA

svenska standssamhillet, dir tredje stindet har en delvis annan inneb6rd. Férutom
att forstd de olika inneborder tredje standet kan ha boeronde av historisk kontext,
behéver elever dven forstd de 6vergripande principer som kinnetecknar begreppet
standssambhille. Forstdelse av ett innehallsbegrepp hinger pa si vis samman med
forstdelse av andra innehdllsbegrepp. I historieimnet dr den hir semantiska
kunskapen alltid i ofrainkomligt samspel med en temporal dimension och att
begrepp dndrar inneb6rd 6ver tid.

Flera forskare (Alvén, 2021; Lee, 2005; Lévesque, 2008; van Drie & van Boxtel,

2008; VanSledright & Limén, 2000) framhaller att innehallsbegrepp som anvinds
for att beskriva historiska skeenden, som exempelvis revolution, kan férekomma
och tillimpas inom olika skolimnen och kontexter. Lee (2005) papekar: “[i]t is
important to remember that understanding concepts — such as colony, market or
migration — involves knowing rules (what makes something a migration for
example) and being able to identify instances of that rule” (Lee, 2005, s. 61).
Det innebir att innehallsbegrepp som exempelvis revolution, demokrati, koloni
och drottning behéver forstas savil generiskt, for att kunna flyttas mellan olika
skolimnens begreppsvirldar, som i relation till de innebdrder begreppen har i
specifika historiska kontexter. Dessutom ir ett begrepp som drottning kopplat till
andra overgripande begrepp, som bland annat monarki, vilket bidrar till ytterligare
komplexitet i forstaelsen av begreppet. Lévesque (2008) skriver:

[I]t requires from the learner a capacity not only to master knowledge or
concepts as taught in one context but also to apply such knowledge or
concepts to different or new phenomena. In other words, to understand a
concept or piece of knowledge is to be able to represent it in more than one
way or context. (LLévesque, 2008, s. 28)

Komplexiteten kring forstaelse av innehallsbegrepp i relation till historiska
kontexter som Lévesque (2008) lyfter fram i sitt resonemang, belyser innehalls-
begreppens koppling till historiedimnets temporala dimension (Husebands &
Pendry, 2012; Lee, 2005; Seixas, 2017). Sammanfattningsvis kan denna dimension,
om férindring Gver tid och kronologi samt forflyttning i tid och rum, ses som en
birande och inneboende aspekt av historieimnet som stindigt behéver hanteras
av bade elever och lirare 1 undervisningen ur olika aspekter. Ur en spraklig aspekt
forefaller det synnerligen viktigt att innebérden av ett innehallsbegrepp definieras
explicit i den kontext som begreppet anvinds, inte minst med tanke pa att manga
innehillsbegrepp 4r representationer av idéer, hindelser och fOreteelser i det

forflutna och darfor inte observerbara.
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Nir Stymne (2017) 1 en svensk kontext undersoker vilken typ av kunskaper
som dr centrala nir elever lr sig historia 1 konkreta lirandesituationer i skolan, f6r
hon ett mer omfattande resonemang om betydelsen av innchallsbegrepp och
innehallskunskaper for elevers kunskapsutveckling i historieimnet. Avhandlingen
baseras pa studier 1 klasser fran bade mellanstadiet, hogstadiet och gymnasiet, dir
eleverna har haft samma historielirare, och fokuserar bland annat pa hur elever
forklarar och forstar historiska processer och begrepp. Av resultatet framgar att
goda innehallskunskaper var avgorande for elevernas formaga att anvinda
innehallsbegrepp pa en hogre abstraktionsnivd senare i sin skolgang. De hinder
som uppstod i elevernas lirande bottnade frimst i deras bristande begrepps-
forstaelse (Stymne, 2017). Stymne (2017) skriver:

Jag vill hivda, med stéd i resultaten av min undersékning, att nyckeln till
elevernas mojligheter att utvecklas i historieimnet gir via deras
begreppsforstaelse, vilket i sin tur innebidr att elevernas fOrstielse av
historiedmnets innehéllsnivd /---/ dr viktigare for deras mojligheter att
utvecklas i dmnet 4n vad tidigare forskning gjort gillande (Stymne, 2017, s.
295).

Stymnes (2017) slutsatser bekriftas av Levstik och Thornton (2018). Nir de
papekar att vikten av god forstdelse av innehéllsbegrepp ger béring f6r en djupare
forstdelse av historiska skeenden (Levstik & Thornton, 2018), argumenterar de i
linje med Stymnes resultat ovan. Bade Stymne (2017) och Levstik och Thornton
(2018) problematiserar forestillningen i tidigare forskning (VanSledright & Limon,
2006) om att vigen till férdjupande innehallskunskaper giar via férmagan att
hantera tankeredskapen. I stillet vinder de pa férhallandet och argumenterar f6r
att forstaelse av innehéllsbegreppen dr avgérande f6r djupare innehallskunskaper

och férmagan att hantera dessa redskap.

3.4 Avhandlingens bidrag

Genom savil en sprakdidaktisk som en historiedidaktisk lins har blicken i detta
kapitel riktats mot sprakliga perspektiv pa historieundervisning i tidigare forskning.
Genomgangen visar att tidigare forskning framfor allt har fokuserat pa
sprakanvindning i relation till lis- och skrivpraktiker i historieimnet. Flera studier
(Coftin, 20006; De la Paz, 2005; Hugo, 2023; Monte-Sano, 2010; Monte-Sano m.fl.,
2014; Shanahan m.fl., 2016; Staf, 2019; Stymne, 2017; van Boxtel & van Drie, 2013;
van Drie & van Boxtel, 2008; van Drie m.fl., 2018; van Driel m.fl., 2022; Wissinger

m.fl., 2021) har koncentrerat sig pa skrivprocesser i historieundervisning och
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fokuserat pd didaktisering av de dmnesdisciplindra sprakbruk som historiedidaktisk
forskning har betonat som centrala i undervisningen (se Lee & Ashby, 2000,
Shemilt, 1987;). Dessa studier pekar pa vikten av explicit och strukturerad
undervisning 1 lds- och skrivmoment, som ér anpassad till historieimnets sprakliga
krav, och som en integrerad del i kunskapsprocessen. Tidigare svensk forskning
om elevers lisning och tolkning av historiedimnets texter framhaller att dessa texter
stiller krav pa en utvecklad dmnesspecifik begreppsapparat (Hallesson, 2015;
Olvegard, 2014; Walldén 2020). Genom en detaljerad analys av Jur
innehallsbegrepp anvinds i helklassinteraktion bidrar avhandlingen med
perspektiv pa den betydelse som sjilva anvindningen av dmnesspraket har f6r
clevers moijlighet att utveckla kunskap 1 historieimnet.

Tidigare forskning patalar vidare den potential som samverkande semiotiska
resurser har for elevers mojligheter att tilligna sig och kommunicera kunskap i
specifika elevuppgifter i historieundervisningen (Prangsma m.fl., 2008, 2009; Staf,
2019; Walldén & Lindh, 2021,). Avhandlingen bidrar med perspektiv pa hur
anvindningen av semiotiska resurser iscensitts i undervisningen som helhet och
inbegriper bade elevers och lirares anvindning av samverkande semiotiska
resurset.

Det ir dven belagt 1 historiedidaktisk forskning att forstaelse och anvindning
av damnesspecifika begrepp dr en férutsittning for att historisk kunskap ska kunna
utvecklas (Lee, 2005; Lilliestam, 2013; VanSledright & Limén, 2006; VanSledright,
2011). I relation till detta belyser flera studier innehallsbegreppens komplexitet
(Alvén, 2021; Lee, 2005; Lévesque, 2008; Seixas, 2017; VanSledright & Limon,
2000), likasa pekar studier pa att forstaelsen av just innehallsbegrepp ir central f6r
att elever ska ha mojlighet att utveckla djupare historisk kunskap (Levtisk &
Thornton, 2018; Stymne, 2017). Med utgiangspunkt i tidigare historiedidaktisk
forskning om innehallsbegrepp bidrar avhandlingen till diskussionen inom féltet
om vilken roll dessa begrepp spelar i undervisningen.

I en svensk undervisningskontext har tidigare forskning om sprak i historie-
undervisning i stort fokuserat pa gymnasiet och mellanstadiet. Genom fokus pa
undervisning i dk 7 och dk 8 bidrar avhandlingen med ett hogstadieperspektiv.



4 Teoretiska utgangspunkter

I det hir kapitlet presenteras de utgangspunkter och centrala begrepp som utgor
avhandlingsprojektets teoretiska referensram och analysverktyg. Férhallningssittet
till teorierna dr pragmatiskt sa till vida att endast delar av dem idr verksamma 1
avhandlingsprojektet. Det dr tre huvudsakliga teoretiska ingangar som pa olika sitt
bidrar i det teoretiska ramverket. Socialsemiotisk teori bidrar 6vergripande till hur
samspelet mellan sprak och kunskap forstis 1 studien. Legitimation Code Theory
(LCT) bidrar med verktyg for att synliggéra och undersdka hur olika
innehallskunskaper kan linkas samman genom anvindningen av innehallsbegrepp.
Historiedidaktisk teori, med fokus pa perspektiv kopplade till historiskt tinkande,
bidrar i sin tur med forstaelse for vilka begrepp som ir relevanta och hur
dmnesspraket kan tolkas i relation till historia som skoldmne.

Socialsemiotisk teori och LCT delar ett ontologiskt antagande om att kunskap dr
ojamlikt férdelad i samhallet, och att skolan har ett uppdrag att sikerstilla att alla
elever, oavsett bakgrund, ges méjlighet till skolframgang.

4.1 Samspelet mellan sprak och kunskap

Avhandlingsprojektet tar utgangspunkt i att sprak och kunskap dr varandras givna
forutsittningar. Sprik dr saledes inte bara ett redskap for att uttrycka kunskap, utan
ocksd ett villkor for att skapa, férstd och organisera den. P4 samma sitt formas
och utvecklas spriket genom den kunskap vi tillignar oss. Socialsemiotisk teori
(Halliday, 1978) dr birande fér hur sambandet mellan sprik och kunskap pa ett
Overgripande sdtt uppfattas i avhandlingsprojektet, liksom hur sprik, som
fenomen, forstds i relation delstudiernas &vriga delar, dmnesinnehdll och
kommunikation. Utifrin ett socialsemiotisk teoretiskt perspektiv (Halliday, 1978)
innefattar sprak mer dn enbart en semantisk aspekt. Det stillningstagandet bottnar
i den idé om sprik som priglar Bernsteins (1973) teoretiska ramverk, det vill siga
forestillning om spridk som meningsskapare snarare dn sprak som struktur
(Halliday, 1978). Halliday (1978) betonar att sprik, kulturell kontext och sociala
praktiker utgdr en sammanhingande enhet. Sprak dr en social konstruktion som

bide formar och paverkas av de sociala, kulturella och kontextuella sammanhang
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dir det anvinds. Enligt Halliday (1978) konstrueras mening och kunskap genom
sprakliga handlingar som ér djupt inbdddade i sociala relationer och praktiker. Vi
kan inte forsta sprakets roll som skapare av mening, och dess sociala funktion,
utan koppling till kulturella och kontextuella sammanhang eller sociala praktiker.
(Halliday, 1978). Det innebir att vi deltar i en mingd olika sociala sammanhang,
dir spriket som meningsskapare priglas av de kulturella normer som dr kopplade
till de olika sociala sammanhangen. I ett undervisningssammanhang iscensitts
Hallidays (1978) spriaksyn 1 det sprakbruk som priglar ett skolimne. Detta
sprakbruk priglas i sin tur av allmidnna skolspraksnormer, styrdokumentens
skrivningar och sprikliga konventioner kopplade till imnets disciplindra sirart.
Dirtill kan dven ldggas lirares didaktiska val i fraga om hur undervisningsinnehall
presenteras och kommuniceras med elever. Den mening som spraket skapar kan
sdledes fOrstis som situationsbunden, ddr spriket utgor resursen fOr att agera i den
specifika situationen (Halliday, 1978).

For att spraket ska na sin fulla meningsskapande potential i en undervisnings-
situation behover lirare och elever motas i forstaelsen av sprakets betydelser dér
och da (Hasan, 2011). Enligt Hasan (2011) innebdr den gemensamma fOrstaelsen
av spraket att lirare behover synligeéra den form som den sociala praktiken antar,
det vill sdga den dmnessprikliga diskurs som sitter ramarna fér undervisningen,
for elever. En viktig poing 1 Hasans (2011) resonemang dr nédvindigheten av
flexibilitet i den dmnessprakliga praktiken, sa att den kan anpassas till elevers
férutsittningar att delta och forsta interaktionen som helhet. Samspelet mellan
sprak och den kunskap som skolan férmedlar rymmer sdledes aspekter som ror sig
bortom enkom ordférstaelse. Det vill sdga, bortom en férenklad forstaelse av ord
som separata enheter.

Hallidays (1978) funktionellt lingvistiska perspektiv pa sprak har genom bland
andra Kress (2001, 2009, 2010) samt Kress och van Leeuwen (2001) kompletterats
med ett semiotiskt perspektiv, vilket har 6ppnat for ett vidare forhallningssitt till
vad kommunikation innebér. Den multimodala teorin fokuserar pa hur vi skapar
mening genom att anvinda dessa olika semiotiska resurser och hur varje resurs pa
sitt sitt bidrar till betydelse (Kress & van Leeuwen, 2001; Kress, 2010). I
avhandlingsprojektet forstas semiotiska resurser som resurser for lirande i olika
situationer. Pd sa sitt anvinds begreppet for att undersdka hur undervisningen
organiseras och historiskt innehall kommuniceras av elever och lirare genom valet
av kombinerade semiotiska resurser, samt hur detta formar villkoren for elevernas
moijlighet till kunskapsutveckling (Kress & van Leeuwen, 2001; Selander & Kress,
2010; Selander & Danielsson, 2021).
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4.2 Amnesspeciﬁkt sprakbruk

I den dmnesdidaktiska forskningen finns ett etablerat intresse for relationen mellan
sprak och kunskap och f6r dmnesspecifikt sprakbruk (Hipkiss, 2014; Hakansson,
2024; Rinnemaa, 2024; Schleppegrell, 2013; Walldén, 2020). En gren inom denna
forskning utgdr fran ett pedagogisk-lingvistiskt perspektiv. Hasan (1977, 2011),
med rétter 1 systemisk funktionell lingvistik, dr en foretrddare 1 detta sammanhang,.
I sina resonemang om dmnesspecifikt sprik tar Hasan (2011) avstamp i Bernsteins
(1999, 2000) begreppspar horisontell och vertikal diskurs. Begreppsparet
representerar tva disparata kunskapsformer som struktureras pa olika sitt
(Andersson Varga, 2014). Den horisontella diskursen representerar vardagliga
kunskaper som dr knutna till en specifik praktik, det vill sdga att kunskapen ér
begrinsad till den praktik dir den anvinds och kunskapsstrukturen dr pa sa vis
segmenterad (Bernstein, 1999, 2000). Den vertikala diskursen representerar 4 sin
sida specialiserad kunskap. Till skillnad frain den vardagliga kunskapen ir den
specialiserade kunskapen teoretisk, abstrakt och oberoende av kontext (Andersson
Varga, 2014). Den specialiserade kunskapen férmedlas féljaktligen genom vertikal
diskurs. Tillgingen till specialiserad kunskap realiseras genom en parallell
utveckling av ett specialiserat sprak (Hasan, 2011). Att ge alla elever tillgang till ett
specialiserat sprak betraktade Bernstein (1996, 2000) som en emancipatorisk fraga,
kopplad till makt och inflytande.

Olika akademiska discipliner (vertikal diskurs) priglas av olika kunskaps-
strukturer, det vill sidga olika teoretiska processer for att konstruera kunskap.
Bernstein beskriver detta som hierarkiska respektive horisontella kunskaps-
strukturer (Bernstein, 1996, 2000), vilket 1 sin tur har inverkan pa olika discipliners
sprakbruk. Historia kinnetecknas av samtida, kulturellt beroende tolkningar av
hindelser 1 det forflutna (se Nolgard, 2023; Thorp, 2016), utan en enhetlig och
kumulativ utveckling av "sanning" och har dirfér en horisontell kunskapsstruktur.
Amnesspriken i horisontella kunskapsstukturer karaktiriseras, enligt Hasan
(2011), av mer kontextberoende innebérder, nagot som 1 historia exempelvis tar
sig uttryck i att innehallsbegreppens innebdrder ofta dr bundna till specifika
kontexter (se avsnitt 3.3) Horisontella kunskapsstrukturer kdnnetecknas dven
genom vad som studeras (Hasan, 2011): ”[T]hose pertaining to the majority of the
horizontal knowledge structures would concern social and semiotic values”
(Hasan, 2011, s. 144).

Vad som studeras avspeglas 1 att vissa typer av aktiviteter dr mer vanligt

férkommande inom kunskapsstrukturen (Hasan, 2011). Aktiviteterna karaktir-
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iseras i sin tur av sprakliga sirdrag (finguistic features), vilka hinger samman med
processer for hur kunskap produceras och kommuniceras, som exempelvis vid
hantering av historiskt killmaterial (Hasan, 2011). Vid sidan av den hir typen av
disciplindrt firgade, sprakliga sirdrag karaktiriseras de akademiska disciplinerna av
mer 6vergripande, principiella sprikliga drag. Det handlar om ett explicit och
specialiserat sprak (Bernstein, 1996, 2000); som Hasan (2011, s. 131) kallar
7 semiotically created categories”, dir mening inte sillan skapas genom underférstidda
betydelser, vilka dr valida f6r medlemmar i den specifika disciplinira gemenskapen
(Hasan, 2011).

Nir vetenskapligt producerad kunskap inom det akademiska filtet historia
rekontextualiseras (Bernstein, 1996, 2000), det vill siga inlemmas i en pedagogisk
kontext och anpassas efter de strukturella villkor som giller f6r svensk grundskola,
foljer amnessprakets principer med in i det nya sammanhanget. Relationen mellan
den akademiska disciplinen historia och dess motsvarighet i skolimnet rymmer
ofrankomliga skillnader. Det som betraktas som kunskap 1 skolimnet dr resultatet
av en pedagogisk omvandling av den producerade och etablerade kunskapen inom
ett akademiskt falt, vilken i sin tur ér ett resultat av en disciplinir kunskapsprocess
(Hasan, 2011). Skolimnet historia organiseras dndé till viss del enligt samma
principer for horisontella kunskapsstrukturer som den akademiska férlagan. Det
innebir att elever genom undervisningen méter och behéver lira en vid repertoar
av sprakliga sirdrag kopplade till historieimnet. Genom att elever aterkommande
och i olika sammanhang under sin skolging méter och arbetar med det dmnes-
specifika spraket skapas mojligheten att utveckla en solid dmnesrelaterad
kunskapsbas (Hasan, 2011). Forstaelse och kunskap om ett historiskt innehall,
innebidr saledes att kunna hantera ett specialiserat sprak, vilket 1 forlingningen
mojligedr tillgang till mer specialiserad kunskap. Ur ett sadant perspektiv idr
anvindningen av innehallsbegrepp 1 historieundervisningen att betrakta som ett

redskap for inkludering och som sadant viktig att undersoka.

4.3 Historiska innehéllsbegrepp

Hogstadiets historieundervisning utgdr sjilva arenan som avhandlingsprojektet
undersoker. For att forsta dmnessprakets betydelse for elevers mojligheter att
utveckla historisk innehallskunskap, krivs en historiedidaktisk analysram som
tydliggdr hur innehallsbegrepp kan tolkas och forstas.
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4.3.1 Olika perspektiv pa historiska innehéllsbegrepp

Innehillsbegreppens betydelse har diskuterats inom bdde svensk (Lilliestam, 2013;
Olofsson, 2014; Stymne, 2017) och internationell (Husbands, 1996; Lee, 2005;
Levstik & Thornton, 2018; Seixas & Morton, 2013) historiedidaktiska forskning.
Det saknas dock en samstimmig uppfattning inom filtet om vilka begrepp som
betraktas som innehdllsbegrepp. Lee (2005) definierar innehallsbegrepp som
begrepp vilka férekommer och tillimpas i olika discipliner. Exempel pd sddana
begrepp édr kung, revolution, migration och koloni. Enligt Lee (2005) kriver
innehiéllsbegrepp en generisk forstdelse fér vad som gbr en foreteelse till,
exempelvis, en revolution. Historiska innehéllsbegrepp dr, till skillnad fran namn,
som Gustav Vasa, och datum, som 6/6 1944, beroende av den kontext som de
tillimpas i och pa sd vis dr deras inneb6rd temporir (Lee, 2005). Det ligger olika
innebérd i begreppet kung, beroende pa om det anvinds i en fransk 1700-
talskontext eller om det anvinds for att beskriva Sveriges statsskick idag. Det dr i
sjdlva motet med den historiska kontexten som ett begrepp far dignitet som ett
innehillsbegrepp (Lee, 2005).

Enligt Relf (2022) har innehéllsbegrepp alltid haft en storre betydelse bland
nederlindska forskare inom historiedidaktik 4n bland de engelsksprikiga
kollegorna, ddr tankeredskapen oftare har varit féremdl for diskussion och
forskning (se Lee, 2005, Sexias & Morton, 2013). I van Drie och van Boxtels (2008)
teoretiska modell 6ver historiskt resonemang utgdr innehallsbegrepp ett av
modellens sex delar. I likhet med Lee (2005) papekar van Drie och van Boxtel
(2008) vikten av att skilja pa den nutida innebérden av innehdllsbegrepp och den
innebérd dessa har i1 en specifik historisk kontext (van Drie & van Boxtel, 2008).
van Drie och van Boxtel gér dock en mer inkluderande definition av
innehillsbegrepp dn Lee (2005). Enligt deras definition innefattar innehallsbegrepp
dven begrepp som refererar till “historical phenomena, structures, persons and
periods (e.g., Pharaoh, feudalism, Charles V, Enlightment or Peace of Westfalia)”
(van Drie & van Boxtel, 2008, s. 99). En typ av innehdllsbegrepp som van Drie
och van Boxtel (2008) lyfter fram i sin definition dr sd kallade collegatory concepts,
vilka kan exemplifieras med industriella revolutionen eller romarriket. Sidana
begrepp representerar en form av samlingsbegrepp som sammanfér och
inkluderar olika hindelser, och fungerar dirmed tematiserande (van Drie & van
Boxtel, 2008). Lévesque och Clark (2018) papekar den tidsdimension som collegatory
concepts inkluderar och som indikerar att den hdr typen av innehallsbegrepp

omfattar en kedja av historiska hindelser.
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I svensk historiedidaktisk forskning skiljer Olofsson (2014) pa innehalls-
begrepp och narrativa férkortningar och foreslar att narrativa férkortningar har en
hégre grad av konkretion dn innehallsbegrepp som dr mer universella foreteelser
(Olofsson, 2014). Dirmed férefaller Olofssons definition av innehallsbegrepp
orientera sig 1 riktning mot den definition som Lee (2005) presenterar. Alvén
(2021) delar in innehallsbegrepp i tva kategorier, first order concepts och substantive
concepts, med olika uppgifter. First order concepts beskriver Alvén (2021) som begrepp
kopplade till historiedimnets sakinnehall och nédvindiga f6r att forsta historiska
hindelser och processer och nimner kalla kriget och medeltiden som exempel.
Alvén (2021) skriver:

First-order concepts are lexical in that they do not help to order history or to
see ontological or epistemological starting points and consequences. Rather,
they must be learnt like vocables, with ready-made significances, and relate
to substantive knowledge and ready-made historical narratives. First-order

concepts answer questions such as the «who», «what», «when» and «where»
in history (Alvén, 2021, s. 250).

Alvén (2021) gor dven en subgruppering av first order concepts, sa kallade historical
remains, dit sorteras innehdllsbegrepp som feodalism, riddare och jakobin. Dessa
begrepp skiljer Alvén (2021) fran substantive concepts, som 1 likhet med Lee (2005)
definieras som generiska och férekommande inom olika discipliner, till exempel
migration.

I avhandlingen lutar jag forsticlsen av vilka ord som betraktas som
innehallsbegrepp mot Alvéns (2021) och van Dries och van Boxtels (2008)
definitioner, utan att for den sakens skull dela och anvinda deras respektive
kategoriseringar och benimningar av begreppen. Med innehallsbegrepp avses hir
begrepp som ir centrala for att f6rsta och kommunicera kunskap om historiska

hindelser, férlopp och personer, det vill sdga historisk innehdllskunskap.

4.4 Praktikens legitimerande sprak -
Legitimation Code Theory

Praktiskt tillimpad teori och utgangspunkt fér avhandlingsprojektets syn pa
sambandet mellan sprik och kunskap 4r Legitmation Code Theory (LCT) (Maton,
2013, 2014). LCT ir ett teoretiskt ramverk dir studieobjektet dr kunskap.
Ramverket bygger pa Bourdieus filtteori (1984) och Bernsteins kodteori (1999,
2000), vilka bidrar med kompletterande perspektiv i friga om hur kunskap
struktureras. Maton (2014) beskriver att Bourdieus filtteori belyser hur sociala filt,
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eller praktiker, strukturerar kunskap, Bernsteins kodteori 4 sin sida belyser
kunskapsstrukturernas ordnande betydelse f6r dessa praktiker. Nir dessa bada
teoretiska utgingspunkter méts i LCT framtrider kunskap som bdde en
strukturerad och strukturerande konstruktion: “Bringing together these
approaches suggests knowledge is a structured and structuring structure” (Maton,
2014, s. 23). Inom LCT uppfattas tillvaron saledes som uppbyged kring olika
sociala praktiker och utifran det betraktas kunskap som nigot som kontinuerligt
konstrueras och omkonstrueras inom en praktik (Maton, 2014). En praktik ér 1 sig
en social konstruktion dir deltagarna tillsammans kommer Overens om, och
bygger, kunskap (Maton, 2014). Inom praktiker gér deltagarna ansprik pa att deras
handlingar ska erkdnnas som giltiga och legitima, si att dessa handlingar far
utrymme i den sociala kontexten. Dirigenom argumenterar Maton (2014) for att
en praktik kan ha ett /angunage of legitimation” (Maton, 2014, s. 24), ett legitimerande
sprak. Det legitimerande spraket innebir ett slags rittesnore, eller Sverens-
kommelse, for deltagarna inom en praktik som indikerar kriterier f6r hur kunskap
bor uttryckas och prestationer boér mitas (Maton, 2014). Vad som ir
overenskommen kunskap inom olika praktiker for lirande, det vill sdga dess
legitimerande sprik, kan undersékas och synliggbras genom att de bakomliggande
principer (legitimation codes) som méjligeor, eller hindrar kumulativt kunskapsbygge
(knowledge-building) 1 praktiken, begreppsliggors (Maton, 2014). 1 avhandlings-
projektet gestaltas de bakomliggande principerna genom att anvindningen av
innehallsbegrepp synliggdr vilka mdojligheter elever ges att tilligna sig historisk

innehallskunskap genom helklassinteraktion.

4.4.1 Dimensioner inom L.CT

LCT ér uppbyggt kring olika sa kallade dimensioner (dimensions) som erbjuder olika
redskap for att underséka de bakomliggande principerna (legitimation codes) i
kunskapsbyggande. Dimensionerna Awutonomy, Specialization och Semantics ir de
hittills mest utarbetade. Awfonomy ror praktiker dir olika typer av kunskap
integreras, som till exempel matematik i fysikundervisning (Maton & Howard,
2020, Hakansson, 2024) medan dimensionen Specialization t6r hur kunskap
bendmns, vad som riknas som legitim kunskap och vem som betraktas som legitim
dgare av kunskap (&nower) i olika praktiker (Maton, 2014). Sirskilt relevant f6r det
hir avhandlingsprojektet, som underséker mojligheter till kumulativt kunskaps-
byggande i relation till innehallskunskap genom anvindning av innehallsbegrepp,

ir den semantiska dimensionen (Semwantics).
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Den semantiska dimensionen utforskar kontextberoendet och komplexiteten
inom olika praktiker och innefattar semantisk tithet (semantic density; SD) och
semantisk tyngd (sewantic gravity; SG), (Maton, 2013, 2014).9 Semantisk tithet r6r
komplexiteten i exempelvis begrepp inom olika praktiker, ju flera lager av betydelse
som finns inbdddat i ett begrepp nir det anvinds i en specifik kontext, desto
starkare semantisk tithet. Semantisk tyngd kan vara starkare (SG+) eller svagare
(SG-) och beskriver grad av kontextbundenhet utifran relationen innebérd och en
specifik kontext: “refers to the degree to which meaning relates to its context”
(Maton, 2014, s. 15). I klassrumsforskning anvinds semantisk tdthet och semantisk
tyngd ofta tillsammans for att synliggéra semantiska vagor genom analyser av hur
dmnessprak packas upp och begripliggérs 1 en vardaglig kontext, for att eventuellt
sedan packas om genom ett specialiserat sprakbruk (Jakobsson, m.fl., 2023;
Matruglio m.fl., 2013; Meidell Sigsgaard, 2015; Modig, 2023; Nygard Larsson,
2018; Walldén & Nygard Larsson, 2021). Avhandlingsprojektet anvinder i likhet
med Hallesson m.fl. (2022) enbart grad av semantisk tyngd. I studier som anvinder
den semantiska dimensionen (Hallesson m.fl., 2022; Jakobsson m.fl., 2023; Meidell
Sigsgaard, 2015; Modig, 2023; Nygard Larsson, 2018; Walldén & Nygard Larsson,
2021) dr det vanligt férekommande att det dr elevernas erfarenheter och
vardagskontext som representerar starkare grad av semantisk tyngd, det vill siga
kontextbunden innebérd. Avhandlingsprojektet skiljer sig fran tidigare studier i det
avseendet. Hir dr det 1 stillet det historiska innehall som undervisas om som utgor
den starkaste graden av semantisk tyngd.

LCT-grundade semantiska analyser visar att hur relationen mellan olika former
av kunskap framtrider kan variera mellan dmnes- och undervisningskontexter
(Maton, 2014; Jakobsson m.fl., 2023). I tidigare forskning har den semantiska
dimensionen av LCT-analys tillimpats for att synliggbra hur elever anvinder
historiskt kéllmaterial for att sammanféra historiska hindelser och personer med
dmnesdisciplindra begrepp 1 skriftliga prov (Macnaught m.fl., 2023), samt hur
nationella historiska hindelser linkas samman med diskussioner om minskliga
rittigheter genom helklassinteraktion (Otezia, 2020). I likhet med Macnaught m.f1.
(2023) fokuserar avhandlingen pa sprakanvindning i relation till historieunder-

visning.

9 Tavhandlingsprojektet anvinds Oversittningarna semantisk tyngd respektive semantisk tithet.
Dessa baseras pa Meidell Sigsgaard (2015) 6versittning av begreppen till danska; semantisk
tyngd respektive semantisk tathed.
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Rorelsen mellan olika former av kunskap beskrivs med hjilp av vagrorelser, sa
kallade semantiska vagor, vilka synliggér mer och mindre kontextbundna och
komplexa kunskapssekvenser inom praktiken.

SG-

5G+

tid
Figur 4:1 lllustration av semantisk vag efter Maton (2013)

Enligt Maton (ex. 2013, 2019) finns ett starkt samband mellan
kunskapsbyggande (knowledge-building) och vagrorelser som forenar mer
kontextnira och mer kontextoberoende former av kunskap. Maton skiver;
”powerful knowledge is not one kind of knowledge but rather mastery of how
different kinds of knowledges are brought together and changed through
semantic waving and weaving” (Maton, 2019, s. 1). Detta samband beldggs i
flera studier (Hipkiss & Windsor, 2022; Matruglio m.fl., 2013; Meidell Sigsgaard,
2015; Oteiza, 2020). Forskare som Walldén och Nygird Larsson (2021)
understryker i sammanhanget vikten av att ett abstrakt innehall inte enbart
packas upp i relation till elevernas erfarenheter utan dven kondenseras tillbaka
till en abstrakt niva. I Meidell Sigsgaards (2015) studie illustreras detta genom
ett samtal om demokrati mellan lirare och elever i en dansk drskurs 5, dir
demokratibegreppet vixelvis kopplas till elevernas egna erfarenheter och till
abstrakta frigor, sisom varfér Danmark 4r en demokrati. Forskning inom LCT
(Maton, 2013; 2020) framhaller dessutom att storre avstind mellan vagtoppar
och vigdalar, det vill siga en storre semantisk rdckvidd, skapar storre
mojligheter f6r kunskapsbyggande.

4.4.2 Packa upp och packa om innehallsbegrepp som
stottning
I undervisningssituationer kan semantiska vagor uppstd nir exempelvis facktermer

torklaras och konkretiseras med vardagliga situationer som direfter ssmmanfattas

genom att facktermer upprepas, se figur 4:2 nedan.
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SG- fackterm

packa om

packa upp

SG+

tid

Figur 4:2 Semantisk vag med exempel pa uppackning och ompackning (baserat pa
Maton, 2020)

Den hir typen av skiften i semantisk tyngd kan i LCT-forskning bendmnas som
unpacking respektive repacking (Maton, 2020), fortsittningsvis anvinds den svenska
formuleringen packa upp och packa om for att beskriva dessa skiften. Att packa
upp ctt kunskapsinnehdll (Sharpe, 2000) ir ett etablerat begrepp i studier dir
undervisning och lirande undersokts i relation till scaffolding, det vill siga stottning
(Bruner, 1978). Stottning innebir bland annat att sprik och lirande integreras, sa
att elever samtidigt far tillgang till bade spraket och kunskapen. Detta synsitt vilar
pa antagandet att spraket dr nyckeln till kunskap och att lirande sker genom
spréklig forstielse (Hammond & Gibbons, 2005). Den uppackning som uppstar i
semantiska vagor i samband med skiften i semantisk tyngd har likheter med
contingent scaffolding (Sharpe, 2000) och znteractional scaffolding (Hammond & Gibbons,
2005), det vill siga stottning som uppstir i stunden utifran de omstindigheter som
priglar undervisningssituationen.

Nir Hammond (2001) argumenterar att stottning innebidr sprakliga val som
skapar och ger elever tillging till en gemensam forstielse och kunskap, tar hon
utgangspunkt i Hallidays (1978) funktionella syn pa sambandet mellan sprak och
lirande (SFL). Hammond (2001) betonar i det sammanhanget relationen mellan
sprak och den specifika situation som spraket anvinds i och hur sprakanvindning
varierar beroende pa sammanhang. Ur ett sadant perspektiv rymmer semantisk
tyngd (SG) som teoretiskt begrepp, liknande koppling till Hallidays (1978)
forestillning (Maton & Matruglio, 2020) om sprikets metafunktioner nir det géller
skapa och férmedla betydelser i relation till situation. Nar Maton (2020) med st6d
i semantiska vagor beskriver semantiska skiften som uppstir da exempelvis en
fackterm packas upp genom att konkretiseras dr det sdledes att betrakta som

stottning.
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I det hir avhandlingsprojektet packas historiska innehéllsbegrepp upp,
alternativt packas om, i relation till grad av férankring i historisk kontext. Det
betyder att innehallsbegrepp kan packas upp och packas om pa olika sitt, avhingigt
de semantiska vdgornas start- och slutpunkter samt deras semantiska rickvidd.
Innehallsbegrepp packas #pp da begrepp kontextualiseras genom att starkare
forankras 1 en explicit historisk kontext. Innehallsbegrepp packas om nir
anvindningen av begrepp skiftar till svagare forankring i historisk kontext, eller
anvinds i relation till en implicit historisk kontext alternativt utan férankring i
historisk kontext. Detta kan ske pa olika sitt.

4.4.3 Segmenterad respektive kumulativ kunskap

En birande tanke inom LCT dr att i undervisningssituationer skapas
forutsittningar f6r kunskapsbyggande genom att kontextbunden kunskap linkas
samman med specialiserad kunskap (Maton, 2009, 2013, 2014). Denna
linkningsprocess synliggdrs exempelvis genom semantiska vagor. Maton (2009,
2014) anvinder segmented learning om kunskap som dr férvirvad och enbart giltig i
en specifik kontext. I historieundervisning kan det réra sig om att om enskilda
hindelser, personer eller perioder fokuseras men utan att begreppsliga samband
och Overfoéring av kunskap mellan olika kontexter synligedrs. Med cummnlative
learning avser Maton (2009, 2014) att det finns progression i kunskapsbyggandet
dir nya perspektiv integreras med befintlig kunskap, vilket gor det mojligt att
vidareutveckla forstielsen och tillimpa den i nya sammanhang. Det kan
exempelvis ske genom en generisk forstaelse (Lee, 2005) av innehéllsbegrepp som
gor det mojlig att 6verféra kunskap mellan olika kontexter i tid och rum. Enligt
Maton (2009, 2014) dr den segmenterade kunskapen dr kopplad till starkare
semantisk tyngd (SG+) medan den kumulativa kunskapen dr beroende av att det
skapas en sammanlinkning mellan starkare (SG+) och svagare semantiskt tyngd
(SG-). I avhandlingen anvinds begreppen segmenterad respektive kumulativ
kunskap for att beskriva de kunskapserbjudanden som uppstar vid anvindningen
av innehallsbegrepp.
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5 Metod

Det hir kapitlet redogor for avhandlingens forskningsdesign, analysmetod och
etiska 6verviganden. Inledningsvis presenteras avhandlingens tre delstudier och
deras inbordes relation. Avhandlingens forskningsdesign bestar av tre delstudier
och har influerats av etnografisk ansats (Hammersley & Atkinson, 2007) samt
kvalitativa féltstudier (Bryman, 2011) och dr utformad som deltagande
klassrumsobservationer (Fangen, 2005). De tre delstudierna bygger pa varandra i
en process som successivt fordjupar kunskapsintresset om sprakanvindning i
historieundervisning, se figur 5:1 nedan.

Delstu-dle 1 Delstudie 2:
HUI hllstonsk v Anvindning av
innehallskunskap nnehallsh .
kommuniceras av lirare och mruf s egre_p_p !
ST helklassinteraktion
elever i olika lektionssteg
Delstudie 3:
Eibjudande om historisk
innehallskunskap som skapas
vid anvidningen av
innehallsbegrepp

Figur 5:1 Avhandlingens delstudier

Den forsta delstudien undersoker hur de tre lirarna organiserar sin undervisning
genom de val av semiotiska resurser som anvinds for att presentera och bearbeta
historisk innehallskunskap tillsammans med eleverna. Organiseringen underséks
bide i samband med ldrarledda undervisningsaktiviteter och undervisnings-
aktiviteter som innebir elevernas individuella atbete. Delstudien har intention att
ge en Gvergripande bild av hur de semiotiska resurser som undervisningen erbjuder

anvinds for att stddja elevernas utveckling av innehallskunskap. Resultat frin den
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forsta delstudien utgdr en empirisk grund f6r den andra delstudien och har varit
vigledande 1 att fordjupa kunskapsintresset mot den ldrarledda helklass-
interaktionen. I delstudie 2 tillimpas historiedidaktiska perspektiv for att sdrskilt
belysa hur det amnesspecifika spriket, i form av innehallsbegrepp, anvinds i detta
sammanhang. Den andra delstudien underséker dels hur innehallsbegrepp
anvinds inom ramen for lirarledd helklassinteraktion f6r att utveckla
innehallskunskap, dels vilka innehallsbegrepp som anvinds i denna process.

Den tredje delstudien férdjupar delstudie 2. For att fa en forstdelse av vilka
erbjudanden om historisk innehallskunskap som faktiskt har potential att utvecklas
genom anvindningen av innchéllsbegrepp i helklassinteraktionen, genomférs 1
delstudie 3 en metaanalys av resultaten fran delstudie 2. Delstudie 3 undersoker
erbjudanden om innehallskunskap som framtrider genom anvindningen av olika
typer av innehallsbegrepp i den lirarledda helklassinteraktionen.

Det hiir r6r sig saledes om en praktiknira studie, som undersoker det som sker
1 historieundervisningen i realtid. Enligt Kylén (2004) ir observation den primira
metoden nir en forskare ska betrakta det som sker just nu. Det antagandet ligger
til grund f6r avhandlingsprojektets utformning som en deltagande
klassrumsobservation (Fangen, 2005), vilken influerats av, och visar likheter med,
bade en etnografisk ansats (Hammersley & Atkinson, 2007) och kvalitativa
faltstudier (Bryman, 2011). I etnografisk forskning dr deltagande observation 1
autentisk miljé och intervju centrala metoder. Jag har genomfért deltagande
klassrumsobservationer kontinuerligt under en period av fem till atta veckor i
respektive klass, vilket kinnetecknar den etnografiska studiens regelbundenhet och
lingre observationsperioder (Bryman, 2011). For att ge en mer detaljerad
helhetsbild av den kontext som studeras karaktiriseras den etnografiska metoden,
enligt Bryman (2011), dven av anvindningen av olika metoder fOr att generera data.
Da det som dger rum 1 historieundervisningen ir centralt f6r den hir studien utgor
klassrumsobservationer utifran observationsprotokoll i kombination med
filtanteckningar en del av insamlingsmetoden. For att fa ett tydligare intryck av de
didaktiska strategier som formar undervisningsaktiviteterna men som inte per se
fangas genom observationsprotokollen, har individuella korta samtal genomférts
med historieldrarna inf6r varje observerat lektionstillfille. Samtalen fungerar som
ett komplement i genererade data, de dr mellan 30 — 90 sekunder och har baserats
pa en och samma friga om det planerade malet med kommande lektion. Vid behov
har fragan f6ljts upp med ytterligare en fraga om planerade undervisnings-
aktiviteter. Kopplat till avhandlingsprojektets syfte om hur historiskt innehalls-

kunskap kommuniceras med elever pa hogstadiet samt vilka mdjligheter till
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kunskapsutveckling som denna kommunikation rymmer, bidrar videodokument-
ationer av undervisningsaktiviteter med att ge en férdjupad bild av historieldrarnas
undervisning. Dirtill integreras kursplanens innehdll, visst undervisningsmaterial
samt kunskapsutvirderande uppgifter som kompletterande material, vilket ofta
ingar i kvalitativa filtstudier, i genererade data och anvinds 1 varierande grad 1
analysen. Avhandlingsprojektet i 6versikt, inklusive pilotstudie, presentas i tabell
5:1 nedan.

Vidare har jag, i enlighet med en etnografisk ansats (Bryman, 2011;
Hammersley & Atkinson, 2007), strivat efter autenticitet och sa liten paverkan
som mojligt pa undervisningen. I en deltagande observation kan forskaren delta
och interagera i storre eller mindre utstrickning med den milj6 som beforskas
(Fangen, 2005). I vilken utstrickning interaktion sker beror pa studiens syfte. Da
mitt avhandlingsprojekt undersdker undervisningsaktiviteter utifrdan historie-
lirarnas sitt att organisera undervisningen, har jag bedémt det som angeliget att i
sa liten utstrickning som moijligt paverka vad som sker i undervisningsaktiviteter
som dger rum under lektionerna. Av den anledningen har jag sjilv deltagit i mina
faltstudier men enbart varit i klassrummet i rollen av observerade forskare. Det
innebir att jag inte har rért mig runt i klassrummet eller interagerat med eleverna
och liraren under pagdende lektion. Diremot har jag rért mig i korridoren fore
och efter lektioner och dé har det funnits tillfille till spontana samtal med elever.
Ofta problematiseras autenticiteten i deltagande observationer genom det kontra-
diktoriska forhadllandet att studera en genuin situation (Fangen, 2005), som
samtidigt upphor att vara genuin nir forskaren trider in i klassrummet. Jag dr
medveten om att min nirvaro har medfort att undervisningssituationen inte var
autentiskt i den bemairkelse som den skulle ha varit om jag inte var dir, pa sa vis
ir det omoijligt att studera undervisningsaktiviteter utan att 1 nigon man paverka
autenticiteten. Med denna vetskap har jag strivat efter att péaverka
lektionsaktiviteterna i sa liten utstrickning som mdoijligt och undvikit att interagera

med lirare och elever under sjilva observationerna.
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Tabell 5:1 Avhandlingsprojektet i dversikt

Avhandlingsprojektets syfte:

att bidra med kunskap om hur historisk innehallskunskap kommuniceras med elever pa hogstadiet samt vilka

modjligheter till kunskapsutveckling som denna kommunikation rymmer.

Forskningsfragor: Nar? | Metod: Forskningspersoner: | Analysmetod:
Pilotstudie: 2021 Semistrukturerade Tre historielarare* med Tematisk analys
Hur pratar historielarare intervjuer via zoom erfarenhet av
om forutsattningar for att undervisning i historia pa | (Braun & Clarke,
elever ska na (Kvale & Brinkmann, hogstadiet i sprakligt 2006)
skolframgang i 2014) heterogena klasser
historiedmnet?
*ej samma larare som
delar i delstudie 1-3

Delstudie1: 2021- | Samtal med larare infor Tre historielarare vid tva | Socialsemiotisk
1) Hur organiserar lararna | 2022 varje observationstillfalle hogstadieskolor samt de | multimodal teori
sin undervisning och vilka om lektionsinnehall och klasser som de vid
semiotiska resurser mal med lektionen observationstillfallena (Kress, van
anvands for att undervisar i historia Leeuwen, 2001)
kommunicera historisk Klassrumsobservationer
innehallskunskap? utifran (Christie, 1998)

observationsprotokoll

(Pink, 2021)
Delstudie 2: 2021- | Samtal med larare infor Legitimation
2) Hur anvands historiska | 2022 varje observationstillfalle Code Theory
innehallsbegrepp i om lektionsinnehall och
lararledd mal med lektionen (Maton, 2014)
helklassinteraktion?
« Vilka férankringar
framtréader mellan
historiska Klassrumsobservationer
innehallsbegrepp och utifran videofilm
historisk kontext?
« Vilka skiften skapas (Pink, 2021)
mellan dessa
forankringar?
« Vilka historiska
innehallsbegrepp anvéands
i dessa forankringar?
Delstudie 3: 2021- | Samtal med larare infor Legitimation
3) Vilka erbjudanden om 2022 varje observationstillfélle Code Theory

historisk innehallskunskap
framtrader genom
anvandningen av
innehallsbegrepp?

om lektionsinnehall och
mal med lektionen

Klassrumsobservationer
utifran och videofilm

(Pink, 2021)

(Maton, 2014)
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5.1 Urval

Studien inkluderar tre hégstadieldrare 1 historia (totalt tre klasser ingér 1 studien),
som dr verksamma pa tva flerparallelliga grundskolor, tva av lirarna undervisar pa
samma skola. Bida skolorna ar F — 9 skolor. En av skolorna, hir kallad Viastskolan,
ligger i en stérre stad och den andra skolan, hir kallad Ostskolan, ligger i en
mellanstor stad. Motiv f6r urvalet av skolor i relation till avhandlingsprojektets
Overgripande syfte har varit hypotesen att ldrare som undervisar i klasser med
storre spriklig mangfald, i hégre grad uppmirksammar sprakliga aspekter i
skolimnet (Kouns, 2010; Rubin, 2019). Hypotesen stdds av en pilotintervjustudie,
genomford varen 2021 inom ramen f6r avhandlingsprojektet, om historieldrares
syn pa sprikanvindning i historiedmnet fo6r kommunikation och kunskaps-
utveckling. Pilotstudiens resultat indikerar tendenser i denna riktning. Det bor
sirskilt framhallas att de forskningspersoner som deltog i pilotstudien inte utgdr
samma urval som deltagarna i avhandlingsprojektets delstudier (se tabell 5:1).

Att komma i kontakt med historieldrare pa hogstadiet som var intresserade och
villiga att delta i en deltagande observationsstudie under den pagiaende Corona-
pandemin var utmanande pd flera sitt. Bland annat si har undervisningen
periodvis skett digitalt och lirarnas nya arbetsvillkor har inte limnat nagot
utrymme for ytterligare moment, som att dela med sig av sin undervisning till ett
avhandlingsprojekt. I stillet f6r att férst kontakta skolan via rektor har jag anvint
mig av personliga nitverk och ”snébollsmetoden” (Dalen, 2008), for att forst
komma 1 kontakt med intresserade lirare. Direfter har jag kontaktat berérda skolor
och rektorer med information om avhandlingsprojektet. Det bér understrykas att
for att undvika bias har det i urvalsprocessen av lirare varit angeldget att inga
tidigare relationer finns mellan mig och forskningspersonerna. Lirarna har
informerats 1 foérvig om studiens syfte och vad deras deltagande innebir dels
muntligt, dels skriftligt genom informerat samtycke (se vidare avsnitt 5.4 om
forskningsetiska 6verviganden).

Centralt f6r avhandlingsprojektet ér historielirarna och hur de organiserar och
genomfor undervisningsaktiviteter. De hogstadieelever som deltar i studien gor det
indirekt. I form av skolklasser dr de sjilva férutsittningen f6r genomférandet av
de undervisningsaktiviteter som undersoks. Det innebir att det inte finns nagot
urval av arskurser eller klasser annat 4n de klasser som historielirarna undervisar
just da observationerna genomférs. Elevfrigor och elevkommentarer finns
transkriberade nir jag har bedomt dem som virdefulla f6r lirarens fortsatta

agerande men de dr inte primdrt féremdl for analysen. Elevernas resultat eller
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kunskapsprogression 1 samband med undervisningen ingar inte heller 1 genererade
data.

5.1.1 Undervisningssammanhang som undersoks i

avhandlingen

I f6ljande avsnitt presenteras forskningspersonerna och sammanhangen dir de tre
historielirarna undervisar beskrivs mer ingiende. Beskrivningen inkluderar yttre
férutsittningar, som lokaler och utrustning, lokala strukturer, som gemensamma
planeringar och tillging till undervisningsmaterial, och de individuella val som
lirarna gbr inom ramen for de férutsittningar som verksamheten ger. Da Lirare 2
och Lirare 3 undervisar pa samma skola beskrivs deras respektive undervisnings-
sammanhang 1 samma avsnitt. I tabellen (5:2) nedan foljer en Oversikt av
forskningspersonernas professionella bakgrund i friga om utbildning och
undervisningserfarenhet.

I de observerade klasserna undervisades de olika SO-imnena i
sammanhingande perioder. Principen innebar att undervisningen i historia inte
l6pte Gver hela lisaret utan att den koncentreras till en undervisningsperiod som
motsvarade en halv termin hos Lirare 1 och Lirare 2 1 4k 7. Hos Liarare 3,1 ak 8,
undervisades samtliga fyra SO-imnen 1 kortare sammanhingande perioder bade
under host- och virtermin 2021/2022. Oavsett undervisningen i ak 7 eller 4k 8
hade varje SO-dmne med andra ord en period av intensivldsning, nir det ena dmnet
avslutades, tog nista vid. Uppldgget i baserades pa att en lirare undervisade alla
fyra SO-dmnen i en klass och var en ren praktikalitet. Sammanhingande dmnes-
undervisning pa det sitt som beskrivs ovan, dr en omstindighet som ut innebir
bade fo1r- och nackdelar i en deltagande observationsstudie. En positiv aspekt édr
att det gir snabbare f6r elever och ldrare att vinja sig vid, och bortse ifrin, att
lektionerna observeras, liksom att en stérre mingd data kan genereras relativt
snabbt. Till de mindre positiva aspekterna hor att generering av data blir kinslig
for of6rutsedda hindelser. Exempelvis har karantinrestriktioner kopplade till
coronapandemin, sjukdom hos undervisande lirare och hos mig, liksom ldrares
fackliga uppdrag medfort att omfanget av genererade data blivit begrinsat da
observationstillfillen av den anledningen har stillt in. Dessutom har brandlarm
och idrottsdagar bidragit till att antalet observationstillfillen ytterligare har
reducerats. Samtidigt bidrar dessa omstindigheter till att det dr en realistisk och

autentisk skolsituation som har observerats. For att fa en sa nyanserad bild som
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mojligt av historieundervisningen i de tre klasserna har jag nirvarat vid, och

observerat, majoriteten av deras historielektioner under ldsaret 2021 - 2022.

Tabell 5:2 Presentation av forskningspersonerna

Larare 1

Larare 2

Larare 3

Utbildning och
amnesbehdorighet:

Utbildad @mnesléarare
(gymnasiet) i svenska
som andrasprak och
religion.

Behdrig att undervisa

Utbildad
amneslarare
(gymnasiet) i
historia, svenska,
svenska som

Utbildad
amneslarare (ak 7—
9) i historia och
religion.

Behdrighet att

amnen vid tid da data

svenska som

historia, andrasprak. undervisa religion
samhallskunskap, pa gymnasiet.
geografi enligt
"attaarsregeln.”

Undervisade i féljande | SO-amnen, svenska, | SO-amnen, SO-amnen ak 7-9

svenska, svenska

avhandlingsprojektet
har genererats sedan
ar:

december 2006

genererades: andrasprak ak 7-9 som andrasprak ak
7-9
Lararexamen ar: 2007 2011 2007
Verksam pa skolan
dar data for Pabdrjad anstallning 2019 2019

5.1.2.1 Ostskolan

Pa skolan, som i avhandlingsprojektet kallas Ostskolan, undervisade Lirare 1 en
klass i 4k 7 i historia under november och december minad héstterminen 2021.
Lirare 1 var klassens mentor och hade behérighet att undervisa 1 historia enligt
den si kallade dttaarsregeln.l0 Liraren och klassens 22 elever hade kint varandra
sedan hostterminens start, vilket innebar att deras erfarenheter av den
gemensamma undervisningskontexten var begrinsad nir observationerna
genomférdes. Férutom elever frin skolans mellanstadium samlar Ostskolan dven
upp elever fran kringliggande I — 6-skolor. Hogstadiets stérre upptagningsomride
bidrog till en 6kad mangfald i elevunderlagets sprakliga bakgrunder, 66% av
eleverna i ak 1 — 9 under lisiret 2021/2022 hade migrationsbakgrund enligt Skol-
verkets statistik. Skolans hogstadium utgjordes vid tillfillet av 13 klasser ak 7 — 9.

Ostskolan hade hésten 2021 flyttat in i nybyggda lokaler och alla klassrum dér

den observerade historieundervisningen genomférdes sig likadana ut och var

10 Den sa kallade attadrsregeln innebar att lirare hade mojlighet att fa en utékad behérighet i sin
lararlegitimation om de hade dokumenterad erfarenhet av att undervisa i ett skolimne, dir de
saknade formell behorighet, i minst 4tta dr. Denna regel har upphort att gilla.
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utrustade med whiteboard och smartboard. Inget undervisningsmaterial, som
exempelvis lirob6cker, atlas eller viggkartor, fanns synligt 1 klassrummen och pa
sa vis saknade klassrummen specifik dmnesanknytning. Klassrummen var
méblerade med binkar 1 par och skolan tillhandaho6ll 7en till en datorer”.
Hogstadielirarna som undervisade i historia pa Ostskolan hade en gemensam
Overgripande planering fér vad historieundervisningen i ak 7 skulle innehalla.
Arbetsomradet i historia for ak 7 hade namnet “Minniskans vdg. Den forsta
minniskan, jordbruket och de forna civilisationerna”. Planeringen tydliggjorde
undervisningens forankring i kursplanen genom koppling till specifika dmnes-
férmagor som undervisningen skulle syfta till att utveckla, kunskapskrav som
elevernas kunskaper skulle bedomas utifran samt delar av det centrala innehallet
som var adekvata for arbetsomradet. Dirutéver inkluderade planeringen lokala
formuleringar, upprittade av dmnesldrarna sjilva, vilka hade fér avsikt att
konkretisera undervisnings- och bedémningsinnehall f6r historiedmnet i 4k 7.
Under rubriken ”Konkret madl” fanns en skrivning kring anvindandet och
forstaelsen av “historiska begrepp”, vilka exemplifierades 1 form av “orsak,
hindelsefotlopp, konsekvens, jigare och samlare, civilisationer/hogkulturer,
Antiken”. Aven om SO-lirarna pa Ostskolan hade gemensamma ramar for
historieundervisningens innehdll stod det varje ldrare fritt att vilja vilka
civilisationer/hogkulturer som de ville fokusera pa i sin undervisning. Lirare 1
hade valt, med hinvisning till tidigare arbetsomrade i geografi dir bland annat Thor
Heyerdahl och Kon-Tiki togs upp i undervisningen, att ta upp Inkariket som
exempel pa en hogkultur, vid sidan av antikens Egypten, antikens Grekland och

romartiket.

5.1.2.2 Vistskolan

Viistskolan dr en F — 9-skola med drygt 400 elever, didr majoriteten gir i det
fyrparallelliga hogstadiet. Under lidsaret 2021/2022 undervisade Lirare 2 i historia
i drskurs 7 och Lirare 3 i arskurs 8. Bida lirarna var dven mentorer for de klasser
de undervisade. Klassen i 4k 7 bestod av totalt 22 elever, som hade kidnt varandra
sedan hostterminens start 2021, klassen i 4k 8 bestod av 21 elever, som hade gitt i
samma klass sedan 4k 7. I likhet med Ostskolan har Vistskolans hégstadium ett
storre upptagningsomrade och samlade elever frin omkringliggande F — 6-skolor,
enligt Skolverkets statisk hade 94% av eleverna i ak F — 9 under ldsdret 2021,/2022
migrationsbakgrund. Varterminen 2022 tillimpade Vistskolan s kallade hem-
klassrum pa hégstadiet, vilket innebar att varje klass hade majoriteten av sin

teoretiska undervisning i samma klassrum. I ak 7-klassrummet visade det sig
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genom att det pa klassrumsviggarna fanns affischer med motiv 6ver London och
elevarbeten skrivna under svensklektioner. Elevbidnkarna stod méblerade i par i
7:ans hemklassrum.

I klassrummet i dk 8 upptogs den bakre kortviggen av en anslagstavla med
exempel pd vad som kinnetecknar ett resonemang (se figur 5:2). Det var klassens
mentorer som hade sammanstillt innehallet, vilket mentorerna refererade till i
deras respektive SO- och NO-undervisning.

Figur 5:2 Historielararens och NO-ldrarens gemensamma exempel pa vad ett
resonemang kan innehalla i ak 8:s hemklassrum.

Pa en viggfast bink lings fram i klassrummet férvarades undervisningsmateriel
bland annat i form av nigra exemplar av liromedel i historia samt utskrifter av
liromedelstexter frin det digitala liromedlet Clio online. Elevbdnkarna var
moblerade en och en. Bida hemklassrummen som ingér i studien var utrustade
med projektorer som kopplas till datorer och som méjliggjorde projektioner i
storbild pa klassrummens whiteboard.

I 4k 7 undervisades tvd SO-dmnen per termin och i Lirare 2:s dk 7 var
historieundervisningen férlagd till den forsta halvan av virterminen 2022. Jag
foljde Lirare 2 under vecka 2 — 10. I 4k 8 undervisades samtliga fyra SO-imnen
under hosttermin och virtermin. Jag f6ljde Lirare 3 och historieundervisning i dk
8 mellan vecka 6 — 10 under varterminen 2022 (se tabell 5:3 nedan).

SO-lirarna pd Vistskolan hade en gemensam Overgripande planering for

innehillet i historieundervisningen i drskurs 7, 8 och 9 men respektive lirare
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ansvarade for detaljinnehall och uppligg i den enskilda undervisningen. I arskurs
7 undervisades 6vergangen frin jigar-/samlarsamhalle till jordbrukssamhille med
de tidiga civilisationerna, antikens Grekland och romarriket. Den andra
undervisningsperioden 1 historia for arskurs 8, som ligger till grund f6r den hir
studiens klassrumsobservationer, tog huvudsakligen upp industriella revolutionen
och franska revolutionen. Aven det amerikanska frihetskriget och ideologierna

konservatism, kapitalism och liberalism berdrdes kortfattat i undervisningen.

5.2 Oversikt av genererade data

1 foljande avsnitt presenteras genererade data fran deltagande klassrums-
obsetrvationer som genomfordes under lisaret 2021/2022 i Gversikt (se tabell 5:3
nedan). Direfter féljer en genomging av metoderna videodokumentation och
observationsprotokoll som har anvinds for att generera data till avhandlingens tre
delstudier.
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Tabell 5:3 Oversikt av genererade data vid deltagande klassrumsobservationer.
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Larare 1 (ak 7) Larare 2 (ak 7) Larare 3 (ak 8) Totalt:
Period: 8 nov — 16 dec 11 jan — 11 mars 10 feb — 11 mars 8 nov 2021
2021 2022 2022 —11 mars
2022
Ljudinspelade | 14 18 13* 45
samtal med
larare infor
lektion kring
lektionens
syfte:
Tidsomfang: 13 min 26 sek 18 min 40 sek 6 min 25 sek 38 min 31
sek
Deltagande
klassrums- 14 19 13 46
observationer:
observations-
protokoll:
Tidsomfang: 14 h 30 min 20 h 10 min 11 h 10 min 45 h 50 min
Deltagande 10 12 8 30
klassrums-
observationer
videofilmade
lektioner:
Tidsomfang: 8 h 6 min 11 h 21 min 6 h 11 min 25 h 38 min
Ovrigt Kunskapsutvarde | Kunskapsutvarderin | Laromedelstexter
datamaterial: | ringar gar PREZI-presentation
Laromedelstexter | Laromedelstexter Arbetsuppgifter for
Mallar for Bildpresentationer elever
tankekartor Arbetsuppgifter for | Fotografi av klassrum,
Amneslagets elever Fotografi av
planering Fotografi av “resonemangsvagg”
Fotografi av klassrum
klassrum

*Vid ett observationstillfille gick brandlarmet pa skolan ett par minuter innan lektionen skulle starta
och vid dtersamlingen i klassrummet fanns inte utrymme att samtal med liraren infor lektionen.

Samtalet genomférdes efter avslutad lektion.

5.2.1 Videodokumentation

Att videofilma lektioner har varit en fOrutsittning for att systematiskt kunna

dokumentera lirarledd helklassinteraktion samt de semiotiska resurser som kan

tinkas samverka beroende pa undervisningsaktivitetens upplige. Med hjilp av

videodokumentation dr det mojligt att uppfatta savil detaljer som parallella
arbetsprocesser (Hammersley & Atkinson, 2007; Pink, 2021). Det som doku-
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menteras och visas pa film 4r dock endast det som kameran riktas emot. Siledes
g6r inte videodokumentationen ansprik pa att finga hela undervisningssituationen
eller samtliga lektionsaktiviteter som pagir i klassrummet utan visar en begrinsad
del av helheten (Baker m.fl., 2008). I analysarbetet finns det med hjilp av video
mojlighet att ga tillbaka och studera sekvenser 1 lektioner flera ginger, vilket dr en
férdel ur analyssynpunkt da det mojliggér en mer detaljerad och transparent
framskrivning av mina observationer.

Under observationsperiod 1, med Lirare 1, v 45 — 51 ht 2021, har video-
kameran haft en fast position i den bakre delen av klassrummet dér den fangat
liraren och de undervisningsaktiviteter som liraren leder fran den frimre delen av
klassrummet. Beroende péa klassrummens spatiala fOrutsdttningar har video-
kameran i samband med observationsperiod 2, med Lirare 2 och 3, v 2 — 10,
placerats i fast position i frimre delen av klassrummen. Férutom klassrummens
spatiala forutsittningar har tva faktorer varit avgorande i placeringen av
videokameran i respektive lirares klassrum. Videodokumentationen ska i sa stor
utstrickning som mojligt fanga det som sker vid de undervisningsaktiviteter som
liraren leder 1 helklass, vilket innebdr muntlig interaktion samt andra former av
semiotiska resurser (Kress & van Leeuwen, 2001; van Leeuwen, 2005) som
samverkar. Samtidigt ska videokamerans nirvaro inverka och stéra undervisnings-
aktiviteterna i sa liten utstrickning som mojligt. Det faktum att videokameran ér
synligt ndrvarande i klassrummet och lirare och elevers medvetenhet om att
undervisningen videodokumenteras, har ofrankomligt i ndgon min inverkan pa
det som sker. Det finns exempelvis en viss risk att elever ogirna vill delta 1

helklassinteraktion da de vet att deras utsagor spelas in.

5.2.2 Observationsprotokoll

For att fa en si heltickande och nyanserad bild som m&jligt av hur historiedimnets
innehdll kommuniceras av lirare och elever genom undervisningen har dven ett
observationsprotokoll utformats och anvints i samband med observationerna.
Observationsprotokollet (se bilaga 1) dr utformat for att bidra till att besvara
forskningsfraga 1, som handlar om hur lirarna organiserar sin undervisning och
vilka moijligheter de semiotiska resurserna som anvinds i olika undervisnings-
aktiviteter ger lirare och elever att kommunicera historiskt innehall. Vidare
dokumenteras genom observationsprotokollet hur historielektionerna disponeras
i form av olika undervisningsaktiviteter som exempelvis introduktion, genomgang

i helklass och redovisning, liksom undervisningens spatiala férutsittningar sdsom



METOD *

klassrumsmoblering och klassrummets utrustning. Till grund f6r observations-
protokollets utformning ligger det socialsemiotiska perspektivet (Kress & van
Leeuwen, 2001; Kress, 2010) samt forskning som féresprakar explicit undervisning
(Gibbons, 2002) dir semiotiska resurser samverkar i forstaelsen och kommunika-
tionen om historisk innehallskunskap (Hammond & Gibbons, 2005). Utform-
ningen av observationsprotokollet har dven tagit inspiration av andra protokoll
som dr framarbetade f6r observera undervisning 1 klassrumssammanhang
(Grossman m. fl., 2013; Hipkiss, 2014; Sturk, 2022; Waldmann m. fl., 2015).
Infé6r min datainsamling provades observationsprotokollet vid — tva
undervisningstillfillen hos en lirare. I samband med det blev behovet av att kunna
téra forklarande anteckningar tydligt. Observationsprotokollet kompletterades
dven med ett utrymme fér att anteckna férekomsten av innehallsbegrepp for
eventuell kommande analys. De bor papekas att utprévningen av observations-
protokollet inte skedde i samband med historieundervisning pa hégstadiet. Pa
grund av denna begrinsning gjorde jag mindre justeringar av observations-

protokollet under datainsamlingens gang.

5.3 Analysmetoder

I det hir avsnittet presenteras analysmetoder och analysverktyg f6r avhandlings-
projektets tre delstudier. Delstudie 1 bygger pa en deskriptiv analys och redovisas
separat. Analysmetoden for delstudie 2 och 3 tar teoretisk utgingspunkt i

ramverket f6r Legitimation Code Theory och presenteras dirfor tillsammans.

5.3.1 Analysmetod for delstudie 1

Observationsprotokollet som ligger till grund f6r delstudie 1 bestar av tva delar
och syftar till att dels fanga olika lektionsaktiviteter som férekommer, dels de
semiotiska resurser som larare och elever anvinder i kommunikationen om
historiskt innehall. Syftet med delstudie 1 dr att undersdka hur lirarna organiserar
sin undervisning och vilka semiotiska resurser anvinds for att kommunicera
historisk innehallskunskap. Vidare underséks hur detta formar villkoren for
elevernas mojlighet till kunskapsutveckling. Analysen tar sin utgangspunkt i
observationsprotokoll och filtanteckningar frin den observerade historieunder-
visningen under ht 2021 och vt 2022.

Enligt Christie (1998) dr det mest verkningsfulla sittet att synliggéra vad som
kinnetecknar framgingsfaktorer 1 undervisnings- och kunskapsutvecklande

aktiviteter att analysera serier av sammanhingande lektioner, dir undervisning och
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kunskapsutveckling successivt genomgir olika skeenden 1 syfte att uppna olika mal.
Med utgangspunkt i Bernsteins (1990) teori om pedagogisk diskurs och i genreteori
(Martin, 1995, 1997), anvinder Christie begreppet curriculum macrogenre for att
beskriva de organiserande genrer som sprakligt och innehallsligt formar
progressionen i undervisningsaktiviteter, fran introduktionen av ett arbetsomrade
till dess avslut. Christies (1998) analysmodell utgar fran tre undervisningsgenrer;
1) Curriculum Initiation, 1) Curriculum Collaboration och 1ii) Curriculum Closure, vilka 1
sin tur kan delas in 1 motsvarande lektionssteg. Med stod i dessa
undervisningsgenrer synliggér Christie (1998) monster f6r hur olika muntliga och
skriftliga genrer och undervisningsaktiviteter samverkar for att mojliggéra en
successiv utveckling av ett specialiserat dmnessprik och forstielse om ett
amnesinnehall.

Analysverktyget for delstudie 1 (tabell 5:4. nedan) har utformats genom en
induktiv kategorisering av hur lirarna organiserar historieundervisningen i olika
lektionssteg. Utformning baseras pa Christies (1998) arbete och analys av hur
undervisning struktureras i genrer och steg, men utan ansprak pa att fullt ut
tillimpa Christies analysmodell. Analysverktyget ligger sedan till grund en deduktiv
analys av vilka semiotiska resurser anvinds i olika lektionssteg f6r att kommunicera

historiskt innehall.

5.3.2 Analys av lektionssteg och semiotiska resurser

Med hjilp av observationsprotokoll och filtanteckningar observerade jag att lirare
och elever kommunicerade om historiskt innehdll genom olika samverkande
semiotiska resurser i samband med olika lektionsaktiviteter. De aktivitets-
torindringar som dgde rum identifierades som olika steg (Christie, 1998) av
lektionen. Nedanstaende matris (tabell 5:4) representerar lektionssteg och ér ett
sétt att systematisera kartliggningen av férekomster och erbjudande av semiotiska
resurser. Matrisen omfattar atta lektionssteg fran introduktion, dir lektions-
innehéllet presenteras for eleverna, till att lektionen sammanfattas och avslutas.
Lektionsstegen diremellan férekom i varierad utstrickning vid de observerade
lektionerna och kunde iscensittas i annan ordning dn vad matrisen anger beroende
pé lektionens syfte. Matrisens lektionssteg presenteras nirmare i kapitel 6 (se dven

bilaga 5).
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Tabell 5:4 Representation av lektionssteg
Lekticmssteg— Introduktion Genomgang i Gruppuppgift | Enskild uppgift | Spontan L ljning av tning
dar lektionens helklass (Gh) Inkiuderar: genomgang i uppgift, av lektion 1
""""""""" innehall och + Indnidusliearbzte | halklass for helklass helklass
‘Semiotiska resurser mél beskrivs Lararledd Individuell uppgity, | 3T TEX
som erbjuds nom undervisning elever samarbetar fortydliga
lektionssteg| (Lu) (e€) nagot

Inkluderar nar }
enskilds slever Ind arb kopplat till
ombeds lisa hige helkass skivitet
(e} (Ha)

Tal (prata) monolog

Tal (prata) dialog

Text (lasa)

Text (skriva)

White Board projektion

White Board skriva/ritz

lllustrationer,
Ex foton
Kartor, tabeller,

| figurer
Digitala verktyg, ex
Smart Board,
larardator,
elevdator
Media, ex film

Samlade sprakliga
tillgédngar

5.3.3 Analysmetod for delstudie 2 och 3

I avsnittet som foljer redovisas analysmetoden som r6r den videodokumenterade
helklassinteraktionen. Syftet med delstudie 2 och 3 ir att underséka hur historiska
innehallsbegrepp anvinds i lirarledd helklassinteraktion samt vilka erbjudanden
om historisk innehallskunskap som framtrider genom anvindningen av
innehallsbegrepp. I analysen av delstudie 2 och 3 avser interaktion i forsta hand
lirarledd muntlig helklassinteraktion men det férekommer dven att olika
semiotiska resurser i form av tal, figurer, bilder och text samverkar i interaktionen.

I avhandlingen betraktas anvindningen av innehéllsbegrepp i relation till den
sociala praktik som helklassinteraktionen i historieundervisningen utgér. Genom
att synliggdra hur innehallsbegrepp anvinds i dessa undervisningssituationer, kan
relationer mellan tillimpningen av det dmnesspecifika spriket och kunskaps-
erbjudanden framtrida. 1 forlingningen innebér det att vidga perspektivet pa
innehallsbegrepp som byggstenar i historisk innehallskunskap. Utéver forstaelse
av dessa innehéllsbegrepp inbegrips dven hur anvindningen av dem kan bli
verksam som ett didaktiskt redskap i historieundervisningen (se ”he language of
pedagogy” Matruglio m.fl., 2013, s. 48). Den dubbla funktion som anvindningen av
innehillsbegrepp pa sa vis far, bide som byggsten och som didaktiskt redskap, for
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att erbjuda mojlighet till kunskapsbyggande om historiskt innehall, motiverar valet
av denna analysingang.

Det historiska innehéllet kan beskrivas i form av Jistoriska kontexter som
avgrinsar och placerar skeenden och férhallanden i tid och rum. Nordgren (2016)
beskriver att ett av historieundervisningens syften dr att tillhandahalla, ”an in-depth
descriptive knowledge about the past (#he conteni)” (Nordgren, 2016, s. 496. Min
kursiv.). I den hidr studien avser historisk kontext just hdndelser, aktorer och
forindringsprocesser 1 det forflutna, med andra ord ett historiskt innehall (zbe
conten?) som den observerade historieundervisningen syftar till att utveckla kunskap
om. I forskning som behandlar didaktiska aspekter av historiedmnet (ex Coffin,
20006; Husbands & Pendry, 2012; Seixas, 2017) betonas betydelsen av att forstd hur
tidens roll, dmnets temporala dimension, piaverkar dmnet. Seixas (2017)
argumenterar; “the fact that the historian (or student) is a temporal being
immersed in time, investigating and writing at a particular historical juncture, with
particular lenses, questions and methods” (Seixas, 2017, s. 598) vilket innebir att
ytterligare en dimension, vart ofrainkomliga varande i nuet, maste liggas till i

forstielsen av historiska kontexter.

5.3.4 Principer for transkriptioner av ljudmaterial och

videodokumentationer

Kvale och Brinkmann (2015) skriver: ”[a]tt transkribera innebir att transformera,
att dndra en form till en annan” (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 218). Talat sprak
och skriftsprak foljer olika regler och den transformation som sker nir det talade
spraket omvandlas till skrift innebdr per automatik en synkron tolkningsprocess.
Mot bakgrund av studiens syfte och forskningsfrigor har jag i denna process
fokuserat pa innehéllet i den muntliga kommunikationen. I transkriptionsarbetet
av ljud- och videodokumentation dr det primirt den muntliga kommunikationen
som har transkriberats. Samverkan av olika semiotiska resurser som lirarna
anvinder i helklassinteraktionen for att forstirka och fortydliga den muntliga
kommunikationen, som att skriva pd klassrummets whiteboard och peka pa
digitala projektioner, ingar i transkriptionerna fran videodokumentationen. Dessa
aktiviteter markeras inom parenteser: (L2 pekar pa karta fran filmen som visas pa
WB).

For att fanga interaktionen som dger rum mellan lirare och elever benimns
clever som ingér i studien ”E + nr”: ”E1”, ”E2” och si vidare. Numreringen ér

inte i nagot fall kopplat till en enskild individ utan fungerar som en kvantitativ
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indikation pa hur stort elevernas talutrymme 4r i helklassinteraktionen. Vem, det
vill sdga vilken elev, som talar dr ddremot inte av intresse i avhandlingsprojektet.
En och samma elev kan pi sa vis delta muntligt i interaktionen vid flera tillfillen
under en lektion och bendmnas olika, exempelvis "E1” och ”E8”.
Transkriptionerna 4r bastranskriptioner (Norrby, 2014). Det innebir att
exempelvis enskilda ords detaljuttal, prosodiska drag eller exakt métning av pauser
inte finns framskrivet 1 transkriptionerna (Norrby, 2014). I transkriptionsarbetet
har den muntliga kommunikationen skriftspraksanpassats sa till vida att
ordindelser som fallit bort 1 det talade spraket har skrivits ut. Alla transkriptioner
har gjorts i Worddokument. Transkriptionerna har genomforts i enlighet med de

principer som presenteras 1 transkriptionsnyckeln nedan (tabell 5:5).

Tabell 5:5 Transkriptionsnyckel

/[...] Motsvarar uteldamnad kommunikation i form av enstaka ord, till exempel da
lararen tillrattavisar elever.
= Motsvarar utelamnad kommunikation i form av langre meningar alternativt dialog

mellan larare och elever, till exempel da lararen besvarar fragor som ar
ovidkommande foér undervisningsinnehallet.

Motsvarar tankepaus.
Kursiv Kursivering motsvarar betoning av ord.
(pekar) Parentes anvénds for att beskriva semiotiska resurser som samverkar med den

muntliga kommunikationen i interaktionen.
(ohorbart) Motsvarar ohdrbar kommunikation i form av enstaka ord som inte kan tydas pa
grund av att andra ljud 6verrostar.

5.3.5 Utformning av studiens analysverktyg

For att analysera hur historisk innehallskunskap utvecklas genom anvindning av
innehallsbegrepp 1 helklassinteraktion, anvinds Legitimation Code Theory (LCT)
som teoretisk och analytisk ram (Maton, 2013, 2014, 2020), se dven kapitel 4. I
svensk forskning har detta relativt nya teoretiska ramverk anvints i begrinsad
omfattning, dirmed strivar avhandlingen efter att ge ett metodologiskt bidrag till
imnesdidaktisk forskning.

Begreppet Translation device (TD)'! har en central roll inom LCT:s olika
dimensioner for att synliggbra och begreppsliggéra bakomliggande principer f6r

kunskapsbyggande i olika sociala praktiker och presenteras inledningsvis dvergrip-

11 T avhandlingsprojektet anvinds i likhet med Hallesson m.fl. (2022) den engelska benimningen
av analysverktyget, “translation device”, i form akronymen TD, eftersom det saknas en
faststilld svensk eller skandinavisk 6versittning som fingar begreppets innebéord.
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ande utifrin Maton och Chen (20106). Begreppet har sina rétter i Bernsteins idé om
att det i kvalitativ forskning finns ett avstand, ”discursive gap” (Bernstein, 2000, s.
209), mellan teori och genererade data. Sjilva TD:n dr en representation av de
teoretiska begreppen (hir, starkare och svagare semantisk tyngd) och har
funktionen av sa kallat “external language” (Maton & Chen, 2016, s 32), vilket
innebir att den dr ett medel f6r kommunikation mellan teori och data. Maton och
Chen (20106) beskriver den hir kopplingen, eller kommunikationen, mellan empiri

och de teoretiska begreppen pa foljande sitt:

First, an external language is not simply an extension of the internal language
of a theory but rather arises from its engagement with the specificities of an
object of study. The intension is to enable new or unexpected information to
emerge from the data that may reshape both the way concepts are enacted
and, potentially, the concepts themselves. Evolving an external language thus
requires a measure of distance from internal language and immersion in the

data of the study. (Maton & Chen, 2016, s. 32)

I den hir studien anvinds aspekten semantisk tyngd (sewantic gravity), som
fokuserar pa kopplingen mellan betydelse och graden av kontextbundenhet (z5e
context dependence of meaning), for att beskriva olika, starkare eller svagare,
forankringar av innchéllsbegrepp 1 historiska kontexter som dr féremdl for
undervisningen (Maton, 2014). I enlighet med LCT-ramverkets begreppsapparat
visualiseras detta genom analysen i form av semantiska vagor (Maton, 2014), se figur
5:5, avsnitt 5.3.10)

De bakomliggande principer som styr hur méjlighet till kunskapsbyggande
realiseras dr situationsspecifika och varierar beroende pa olika skolimneskontexter
och vad som dr féremdl £6r sjilva studien (Maton & Chen, 2016; Jakobsson m.fl.,
2023). For att genomféra en LCT-analys av  semantisk tyngd miste
tyngddimensionen, det vill siga formerna som koderna SG + och SG - antar, i
data definieras. Det dr genom att definiera tyngddimensionen i min specifika data
som de underliggande principerna som paverkar mojligheten till kunskaps-
byggande blir synliga. Fér det dndamilet behéver en TD utarbetas. Omsatt i
praktiken innebir utarbetningen av TD:n att studiens friagestillningar knyts till de
teoretiska begrepp som rér semantisk tyngd, det vill siga starkare och svagare grad
av kontextbundenhet (SG +/SG -). Dirigenom definieras vad olika grader av
semantisk tyngd, eller grader av kontextbundenhet, innebir i relation till min data.
I TD:n askadliggdrs graden av kontextbundenhet lings ett kontinuum dir starkare

respektive svagare grad av semantisk tyngd illustreras med hjilp av plus- och
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minustecken, se tabell 5:6 nedan. I analysen och i TD:n anvinds den engelska

torkortningen SG f6r semantisk tyngd (semantic gravity).

5.3.6 De yttre ramarna for analysverktyget

Den TD (tabell 5:6) som ar utarbetad fOr studiens analys har intentionen att
synliggbra semantisk tyngd (SG). Férutom det teoretiska begreppet, semantisk
tyngd, bestir TD:n av indikatorer pd hur semantisk tyngd framtrider i data samt
exempel i form av excerpt fran data (Maton & Chen, 2010). I enlighet med Matons
och Chens (2016) beskrivning av processen, har en TD arbetats fram utifran
kodningsarbetets forsta led. For att ta reda pa vad starkare och svagare grad av
semantisk tyngd innebir i data utgick jag fran den generiska strukturen fér den
semantiska dimensionen, SG +/SG - (Maton, 2014; Maton & Chen, 2016;
Hallesson m.fl., 2022). Pa sa vis dr avhandlingsprojektets TD en representation av
hur olika innehallsbegrepp forankras 1 historiska kontexter.

Oavsett studieobjekt utformas en TD utifran forskningsfragorna och de
aspekter TD:n ska identifiera. Det innebdr att det finns en variation mellan studier
1 friga om hur detaljerad TD:n dr till sin utformning. En aterkommande
utformning av TD innebir tvd grader av semantisk tyngd, SG + och SG — (se
Matruglio m.fl., 2013) men i vissa studier férekommer TD med flera grader, till
exempel SG ++/SG + och SG -/SG- - (se t. ex. Hallesson m.fl., 2022).12 Som
Hallesson m.fl. (2022) papekar dr TD:ns utformning avgdrande for vilket resultat
som framgar av studien. Vigledande for att dskadliggéra hur innehdllsbegrepp
forankras, i form av svagare och starkare semantisk tyngd i analyserade data, har
varit det historiedidaktiska perspektivet om att innehallsbegrepp behdver kunna
forstds bade generiskt, for att kunna flyttas mellan skolimnen, samt férstas i
relation till de inneboérder innehéllsbegrepp far nir de anvinds i specifika historiska
kontexter (Lee, 2005; van Drie & van Boxtel, 2008; Alvén 2021). Dessa tva
torhallanden rérande forstaelse av innehallsbegrepp utgdr ramarna for starkare
respektive svagare semantisk tyngd i TD: n.

Ytterligare en utgangspunkt for utarbetningen av TD:n har varit avvigningar
betriffande vad som ska betraktas som starkast grad av semantisk tyngd. Till grund
tor den starkaste graden av semantisk tyngd i TD:n ligger Coffins (2006)

beskrivning av historical recount och bistorical account. Begreppen utgdr tvd av fyra

12 Tidigare studier som har anvint LCT och den semantiska dimensionen for analys av
historieundervisning har anvint tva grader av semantisk tyngd, SG + och SG —, i sina
respektive TD.
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typer av dterberittande genrer inom det som Coffin (2006) bendmner som recording
genres 1 historieundervisning. De aterberittande genrerna kinnetecknas av en
kronologisk framstillning av historiska forlopp och hindelser: ”[ijn /.../
recording genre, the main organizing principle is time, whereby events are
presented as they occurred in a chronological sequence” (Coffin, 20006 s, 56). Savil
historical recount som bistorical account karaktiriseras av linjira sekvenseringar av
utvalda hindelser och férlopp 1 det f6rflutna, exempelvis 1 form av tidslinjer. Enligt
Coffin (2000) dr genrerna, historical recount och historical account, utmirkande
tor liromedeltexter i historia och dessa texters framstillning av historiskt
innehall’3. Det ér 1 det genretypiska dterberittandet, i den linjdra framstillningen
av en historisk hidndelse eller ett historiskt férlopp, som innehallsbegrepp ir
birande for att rama in och beskriva en historisk kontext. Det dr alltsa 1 dessa
sammanhang som den starkaste kopplingen mellan innehallsbegrepp och historisk

kontext uppstir och dir begreppen bir den starkaste graden av semantisk tyngd.

5.3.7 De inre strukturerna for analysverktyget

I samband med kodningsprocessen av transkriberade data har TD:n justerats med
fler grader av semantisk tyngd och blivit mer detaljerad parallellt med att data har
kodats. Som Maton och Chen (20106) uttrycker det innebdr denna justeringsprocess
en djupdykning i data som dr betydelsefull f6r att ny eller oférutsedd information
ska ha mojlighet att framtrida. De kontinuerliga férdndringarna i TD:n som har
genomforts under kodningsprocessen har handlat om omformulering av
indikatorer, justering av exempel och grinsdragningar mellan olika grader av
semantisk tyngd, en utveckling genom totalt sju versioner. I sin slutgiltica
utformning bestir TD:n av fem gradvisa semantiska skiften som illustrerar
kontinuumet SG +++, SG ++, SG+, SG -, SG- - (se tabell 5:6 nedan). I enlighet
med Alvessons och Skéldbergs (2017) beskrivning av abduktion har TD:n
utarbetats genom en pendlande rorelse (ierative movements, Maton & Chen, 2016)
mellan det teoretiska ramverket och empirin dir bade teoretiska utgangspunkter
och empiri “omtolkas i skenet av varandra” (Alvesson & Skoldberg, 2017, s. 56).

13 Coffin (2000) skriver att det framfor allt ar 4ldre liromedel som kinnetecknas av dterberittande
av historiskt innehdll pa det sitt som historical recount och historical account representerar medan
nyare liromedel i st6rre utstrickning baseras historiskt kallmaterial, i enlighet med hur bland
annat Wineburg (1991) argumenterar f6r att historieundervisning ska bedrivas. De svenska
liromedel i historia som anvinds i de observerade klasserna bestar dock i huvudsak av
aterberittande av historiskt innehall.
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Processen med att utarbeta TD:n kan pa sa vis beskrivas som abduktiv (Alvesson
& Skoldberg, 2017).

Starkare semantisk tyngd karaktidriseras av att innehallsbegrepp anvinds i en
uttalad, det vill sdga explicit, historisk kontext medan svagare semantisk tyngd
kinnetecknas av att innehallsbegrepp anvinds utan att sittas 1 samband med en
uttalad historisk kontext. For att beskriva var anvindning av innehallsbegrepp
placerar sig i kontinuumet mellan starkare (SG +++) och svagare (SG --)
semantisk tyngd utgar jag ifran i vilken man innehallsbegreppen har férankring i
en historisk kontext. Férankring innebir hir att innehallsbegrepp anvinds for att
bendmna och beskriva en specifik historisk kontext.!4. Fortsittningsvis anvinds
térankring om sambandet mellan innehéllsbegrepp och 1 vilken mén begreppet
forankras i historisk kontext.

Den starkaste graden av semantisk tyngd (SG+++) realiseras saledes da
innehallsbegrepp genom linjira framstillningar av historiskt forlopp forankras i
den, eller de, explicita historiska kontext(-er) som behandlas i den pagiende
undervisningen, till exempel: vi blev bofasta, vi kunde vara pa ett stille, tidigare
sd hade vi vandrat runt, nomader, vi hade gatt dit maten fanns, om det var bir eller
djur eller, efter arstider men nu blev vi bofasta” (L1 4,29/11 2021). Den hir typen
av framstillningar av ett historiskt f6rlopp skiljs i TD:n fran framstéllningar som
beskriver eller fordjupar en omstindighet 1 en historisk kontext. Graden av
semantisk tyngd i (SG++) realiseras dirmed genom att innehallsbegrepp férankras
ien explicit historisk kontext men det sker utan att ett historiskt forlopp framstills,
till exempel: ”[v]ad var det som var sd speciellt med Sparta? /---/ Ja, dom hade
jattebra militdr. Och dom samarbetade ju ofta med resten av stadsstaterna for att
skydda Hellas” (1.2:2 8/2, 2022). Gemensamt for (SG +++) och (SG ++) ir att
hir forankras innehallsbegrepp 1 historiska kontexter som ingdr i pdgaende
arbetsomraden. Pa sd vis utgdr dessa historiska kontexter primira historiska
kontexter. SG + realiseras genom att innehallsbegrepp som har férankrats i en
primir explicit historisk kontext hanteras i ett nytt sammanhang och dirigenom
férankras i en sekundir historisk kontext, det vill sdga en kontext som inte ingar i
pagaende arbetsomrade. En sekundir (historisk) kontext kan exempelvis utgoras
av dagens Sverige eller av ett historiskt innehall som har undervisats i tidigare

arskurser. Ndr anvindning av innechallsbegrepp sker 1 form av ett jimférande

14 T avhandlingen avser historisk kontext, hindelser, aktorer och férandringsprocesser i det
forflutna (se avsnitt 5.3.3). Det férekommer dock att lararna jamfor historiska kontexter med,
eller refererar till, kontexter som dr nutida och sekundira. For att tydliggéra detta anvinder jag
parentesen (historisk) kontext, vid dessa tillfillen.
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perspektiv mellan en primir historisk kontext och sekunddr historisk kontext,
medfér det att olika tidsskikt hanteras parallellt. Ett exempel dr nir
innehillsbegreppet kung flyttas fran 1700-talets Frankrike, till Sverige idag:
”[n]ej. .. kung, vi har en kung fortfarande i Sverige men den kungen har egentligen
ingenting att bestimma om” (L3 6, 28/2 2022).

Svagare semantisk tyngd (SG -) vid anvindning av innchallsbegrepp realiseras
nir interaktionen inbegriper innehallsbegrepp 1 relation till en implicit historisk
kontext. En implicit historisk kontext representeras av undervisningsinnehéll som
liraren gbr underforstadda referenser till och som elever férvintas ha kunskap om.
Den implicita historiska kontexten kan vara bade primir, det vill siga den kontext
som dr féremal f6r arbetsomradet och undervisningen, och sekundir, det vill sdga
en annan kontext, till exempel tidigare undervisning i historia, till exempel: ”Bra,
jag tinkte pa en annan [revolution] som vi pratade om nir vi pratade om
kolonialism och imperialism (formar samtidigt en cirkel med bdada hinderna) vad
hade vi for revolution da»” (1.3 6, 28/2 2022).

Svagast semantisk tyngd betecknas med SG--. Dir realiseras innehallsbegrepp
genom att de anvinds, 1 Overgripande sammanhang, exempelvis genom generiska
definitioner, och utan foérankring i en historisk kontext: ”Liberalismen dr mer
minniskans val, att du far vilja att géra vad du vill... i den man att du far vilja att
ta ett jobb eller inte ta ett jobb. Men konservatismen dr mer att du vill bevara sa
som det dr just nu” (L3 7, 8/3 2022), samt di innehdllsbegrepp definieras, ll
exempel: ”en koloni da, vad dr det da om vi skulle férséka oss pa att forklara?”” (L1
5, 6/12 2021).
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Tabell 5:6 Translation device (TD) fér semantisk tyngd

Starkare

anvands i en primar
historisk kontext
férankras aven i en
sekundar historisk
kontext.

Semantiska Indikatorer Exempel

nivaer

SG-- Innehallsbegrepp "En koloni d&, vad ar det da om vi skulle forsoka

Svagare anvands utan att oss pa att forklara?” (L1:5)
A forankras i en historisk
kontext. "Liberalismen ar mer manniskans val, att du far
vélja att gora vad du vill... i den man att du far
valja att ta ett jobb eller inte ta ett jobb. Men
konservatismen &ar mer att du vill bevara sa
som det &r just nu.” (L3:7)

SG - Innehallsbegrepp "Bra, jag tankte pa en annan som vi pratade om
anvands med referens nar vi pratade om kolonialism och imperialism
till en implicit (formar samtidigt en cirkel med bada handerna)
sekundar/historisk vad hade vi for revolution da?” (L3:6)
kontext.

SG + Innehallsbegrepp som L3: Kung av guds nade till och med hette det att

den franske kungen var. Det var gud som hade
sett till att han blev kung. Sa sag dom pa sig
sjalva. Fore franska revolutionen

==

Nej... kung, vi har en kung fortfarande i Sverige
men den kungen har egentligen ingenting att
bestamma om.

=

Vi har valt att ha kvar det eftersom vi tycker att
det har ett visst varde &nda, det ar somen ...
vad ska jag saga, en reklampelare for Sverige...
men kungen i sig har ingenting att séga till om.
Anledningen till att det blir sa har med franska
revolutionen att gora... (L3:6)
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5.3.8 Analysenheter

Analysenheterna har preciserats i takt med att TD:n har utarbetats och materialet
kodats. Vad som utgér en analysenhet bestims av tre faktorer: i) ssmmanhingande
innehdll, ii) det férekommer minst ett innehdllsbegrepp samt iii) att innehdlls-
begrepp anvinds utan att skifta mellan tyngder. Det innebir att en analysenhet kan
innefatta flera talturer, av en eller flera personer, och flera innehillsbegrepp, sd
linge inte interaktionen inte skiftar i friga om semantisk tyngd eller innehall. Om
nytt historiskt innehdll, eller nya aspekter av det historiska innehéllet, tas upp
innebir det diremot en ny analysenhet. Nir anvindningen av innehéllsbegrepp
skiftar mellan olika grader av semantisk tyngd inom samma taltur, skapas en ny

analysenhet. Analysenheterna benimns numeriskt 1, 2, 3 och sa vidare.

5.3.9 Principer f6r kodning

I transkriptionerna férekommer det att lirarna kommenterar eller presenterar ett
historiskt innehéll utan att anvinda innehallsbegrepp. D4 syftet med studien dr att
unders6ka hur just innehéllsbegrepp anvinds ingar inte sidana sekvenser i
kodningen. Det samma giller avsnitt i den ldrarledd interaktion dir
innehallsbegrepp saknas. Ytterligare sekvenser som ingir i transkripten men som
utelimnats fran kodning dr ndr interaktionen inte anknyter till undervisning-
sinnehéllet. Exempel pd sidana sekvenser édr diskussioner och frigor som ror
kommande prov i historiedimnet.

Transkriptionerna innehaller talturer som anger vem som talar, ldrare eller elev.
I talturerna inkluderas de olika resurser som anvinds i interaktionen. Det betyder
att vid sidan av talat sprak framgar inom parentes férekomsten figurer, bilder, text
och gester i form av att ldraren pekar pa text, en figur eller bild, alternativt sjilv
skriver och illustrerar, pd klassrummets whiteboard eller smartboard. Nir en ny
aspekt av det historiska innehéllet och ddrmed nya innehéllsbegrepp introduceras,
leder det till en ny taltur. Syftet med den hir utformningen av talturer dr att skapa
tydligare och mer fokuserade enheter (Kvale & Brinkmann, 2014), samt att
underlitta bedémningen av vad som utgdér en analysenhet (Hammersley &
Atkinson, 2007).

5.3.10 Semantiska vagor

I en LCT-analys sker kodningen av transkriberade data i tva led (se avsnitt 5.3.6
och 5.3.7). Det forsta ledet sker nir att all transkriberade data kodas i samband
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med att studiens TD arbetas fram. I ett andra led, och med hjilp av TD:n, kodas
det relevanta urvalet av data pd nytt. Det dr 1 led tva, det vill sdga i samband med
att data kodas utifrin den slutliga TD:n, som det blir méjligt att urskilja monster i
hur innehallsbegreppen anvinds helklassinteraktionen. Analysprocessen dr
toljaktligen inriktad pa att identifiera dessa monster, semantiska vagor (se, avsnitt
4.4.1), som framtrider vid anvindningen av innehéllsbegrepp. De semantiska
vigor som uppstar synligedr hur historiskt innehall kommuniceras och vilka
mojligheter att utveckla historisk innehéllskunskap som finns. Kunskaps-
erbjudanden skapas alltsd inom ett kontinuum, frin anvindning av innehalls-
begrepp i explicita historiska kontexter till en mer generisk anvindning, dir ett
historiskt innehall saknas.

Det andra ledet av kodningen har inledningsvis genomforts manuellt i form av
markeringar med firgpennor pa utskrivna kopior av hela transkriptionerna.
Direfter har kodad data Sverforts till en digital matris i likt Hallesson m.fl. (2022)
dir graderna av semantisk tyngd placerats pa hogkant for att synliggéra monster 1
kodningen i form av skiften mellan olika grader av semantisk tyngd, se tabell 5:7
nedan.

Tabell 5:7 Kodade analysenheter i matris L1 3 i utdrag

Analys- | L1325/112021

(%] w w w

enheter (0] @ @ [0}

Sammanstilining av den egyptiska civilisationen 1 + ' H
1 L1: Ja, da har vi lart oss sa hir: "egyptiska civilisationen X

uppstod for ungefar 5000 ar sen”... 5000 ar sen, cirka

3000 &r fére Kristus da, men det dr littare att vi tinker

fér 5000 &r sen...
2. Och vad var nu en civilisation, hur kan man forklara det, X

E?

E1: (ohdrbart)

L1: Ett valorganiserat samhalle, det ar tydligt vem som
har makten, det finns tydliga roller, det finns en
samhallsstruktur, man, det finns stdder, det finns végar
och s3 vidare.

3. L1: Ja, okej, &r ni med? Den har civilisationen styrdes pd | X
ungefar samma satt i 3000 &r. Och det kommer vi till
hur den styrdes i nasta tankeruta da. Men sa lange som
3000 &r 58 var det ungefdr samma struktur...sé kan ni
tanka er 3000 &r... Sverige som rike har funnits i ungefar
1000 &r... Har héll som samman landet i 3000 &r da... S8
fram ungefar till ar 0 dér da, vi sig ju pa Kleopatra,
filmen, nar Kleopatra tog sitt liv da var det slut pa det
sattet att styra Egypten.

Matriserna med det kodade materialet har direfter omvandlats till sa kallade
semantiska profiler Maton, 2020), som visualiserar semantisk tyngd 6ver tid, se figur
5:4 nedan. I de semantiska profilerna illustrerar Y-axeln grad av semantisk tyngd

(8G), det vill siga grad av kontextbundenhet, medan X-axeln illustrerar analys-
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enheter dir anvindningen av innchallsbegrepp férekommer 1 samband med ett
lektionstillfille. Hur kodningen av semantisk tyngd som framgar av tabell 5:7 ovan
ter sig som visualiseringar i en semantisk profil, illustreras av de inringade
analysenheter 1 - 3 1 figur 5:4 nedan.

De semantiska profilerna bidrar saledes till att askddligebra monster i
anvindningen av innehallsbegrepp 1 helklassinteraktion bade f6r enskilda lektioner
och fér lektioner som sammanhingande delar i den dokumenterade historie-
undervisningen som helhet. For att ge en detaljerade bild av hur innehills-
begreppen anvinds behdver den semantiska profilen stdd av kodningen och
analysenheterna i matrisen. Profilen och matrisen samverkar saledes vid den
fortsatta analysen. Analysen visar hur olika former av innehall och kunskap
kopplas samman genom att anvindningen av innechillsbegrepp skiftar mellan
exempelvis kontextspecifika innebérder och generiska definitioner. Semantiska
vigor fungerar som ett operationaliserande redskap som synliggér hur denna
process tar form. En férutsittning for att en semantisk vag ska uppsta inom ramen
for avhandlingen dr att samma innehallsbegrepp anvinds i pd varandra foljande
analysenheter, vilket saledes innebir att anvindningen av innehéllsbegrepp skiftar

mellan olika grader av semantisk tyngd.

5G-- ammanstallning av den egyptiska civilisationen
SG-—
SG+
5G++ o—o—0 o] e e—o—0—0—0 @
SG+++
1. 1~ 4. 5. 6. 7. 8 9.10.11.12.13. 14. 15.16.17.18. 19.20

Analysenheter (tid)

Figur 5:4 Visualisering av kodade analysenheter i semantisk profil

Semantiska vigor kan vatiera nir det giller avstind mellan vagdal och vigtopp,
liksom att de kan variera i lingd och frekvens (Maton, 2013, 2020). Avstindet
mellan vigdal och vagtopp benimns i LCT-forskningen som semantic range, hir

anvinds semantisk rickvidd for att beskriva féreteelsen. Som tidigare nimnts i
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avsnitt 4.4.1 férordar Maton, (2013, 2020) att stérre avstind mellan vdagtopp och
vigdal, det vill siga storre semantisk rickvidd, innebdr stérre moijlighet till
kunskapsbyggande. Det som karaktiriserar en semantisk vig dr den bdljande
rorelsen, det vill sdga att det framtrider bade uppatgiende och nedatgiende skiften
mellan starkare och svagare grad av semantisk tyngd (SG). En semantisk vag kan
starta med starkare (SG+) alternativt svagare (SG-) grad av semantisk tyngd
beroende pd undervisningsaktivitet (Maton, 2020), se figur 5:5 nedan.

YA

Tid

SG-

SG+

Figur 5:5 Exempel pa start- och slutpunkter for semantiska vagor

I min analys ér startpunkten f6r en semantisk vig nir historieldrarna introducerar
ett innehallsbegrepp, exempelvis genom att stilla fragan ”’Vad betyder revolution?”
(L3) och direfter ges en generisk definition av begreppet. I det hir fallet har
startpunkten en svagare grad av semantisk tyngd (SG-) eftersom anvindningen av
innehallsbegreppet sker utan forankring i en historisk kontext. Slutpunkten f6r en
semantisk vdg intriffar alltid ndr vdgrorelsen har vint tillbaka, upp eller ner,
beroende pé startpunkt.

Nir Maton (2020) beskriver semantiska vigor som uppstar i en klassrums-
praktik nimner han dven semantiska profiler dir det uppstir skiften mellan olika
grader av semantisk tyngd utan att en semantisk vag skapas. Den hir typen av
skiften forekommer ocksa i min analyserade data. Det kan exempelvis réra sig om
att lirarna introducerar ett innehallsbegrepp genom svagare grad av semantisk
tyngd (SG- -) och sedan férankrar innehallsbegreppet i en historisk kontext
(SG+++/SG++). Direfter fokuserar liraren pa andra aspekter av det historiska
innehallet och lyfter fram helt andra innehallsbegrepp, vilket innebir att den
semantiska rorelsen inte fullfljs till en vag. Inom LCT-forskningen benimns den

hir typen av semantisk rorelse som en down escalator (ex. Maton, 2020), eller pa
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svenska som (semantisk) neditgiaende rulltrappa.!> Semantiska rulltrappor kan
dven uppsta pa liknande sitt men omvint rora sig fran starkare mot svagare grad
av kontextbundenhet, da r6r det sig om (semantisk) uppatgiende rulltrappa. Bada

formerna av semantiska rulltrappor illustreras 1 figur 5:6 nedan.

) ’\_/ \/\ :
SG+ SG+

Tid ' Tid

Figur 5:6 Exempel pa start- och slutpunkter for semantisk nedatgaende och
uppatgaende rulltrappa (efter Maton, 2014) och illustration av semantisk utplaning med
starkare (SG +) respektive svagare (SG -) grad av kontextbundenhet (efter Maton,
2014)

Ytterligare en typ av semantisk profil som Maton (2014, 2020) beskriver dr nir
semantiska skiften helt uteblir, alternativt saknas under lingre sekvenser. Vid
sidana tillfallen, uppstar en sa kallad flatine (Maton, 2014, 2020). Hir anvinds
semantisk utplaning for att beskriva sidana sekvenser i analyserade data. Semantisk
utplaning kan uppstd bade med starkare grad och svagare grad av semantisk tyngd
(se figur 5:6 ovan.).

Sammanfattningsvis dr en generell princip for analysverktyget och dimension
semantisk tyngd (SG), att semantiska vigor som uppstar nir olika former av
kunskap samverkar, indikerar méjlighet till kunskapsbyggande (Maton, 2013,
2020). Utifran den principen innebir skiften mellan starkare och svagare semantisk
tyngd, det vill siga skiften mellan olika férankringar i anvindningen av
innehdllsbegrepp, att det finns en kunskapsbyggande potential som kan bli
gynnsam for elevers mojlighet till lirande av ett historiskt innehall. Hur skiften
mellan dessa forankringar gestaltar sig dd innehallsbegrepp anvinds vid

helklassinteraktion undersoks alltsd i den har studien.

15 T avhandlingsprojektet anvinds den svenska 6versittningen semantisk nedatgaende rulltrappa,
liksom de svenska benimningarna semantisk uppétgaende rulltrappa och semantisk rulltrappa i
likhet med Jakobsson m.fl. (2023).
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5.4 Forskningsetiska 6vervaganden och
reflektioner om trovardighet

Avhandlingsprojektet vilar pa de grundliggande etiska principer f6r god
forskningssed som faststillts av Vetenskapsradet (Vetenskapsradet, 2024). Sirskild
hinsyn har tagits till fragor om informerat samtycke, forskningspersonernas
anonymitet och information om studiens syfte och inriktning. Data hanteras enligt
GDPR:s regler fér personuppgifter och de riktlinjer som Goteborgs universitet
tillhandahaller i friga om datahantering, den framskrivna datahanteringsplanen
(Dnr GU 2025/1166) for avhandlingsprojektet uppdaterades senast i mars 2025.
Ljud- och videoinspelningar som genomforts i samband med de deltagande
klassrumsobservationerna  kan  betraktas som  personuppgifter, eftersom
forskningspersonerna kan identifieras genom dessa. Den data som genererats fran
ljud- och videoinspelningarna har férvarats i last utrymme vid Goteborgs
universitet. Med hidnsyn till avhandlingens forskningsdesign, dir videodok-
umentation anvinds som observationsverktyg, kan det inte uteslutas att kinsliga
personuppgifter, sisom uppgifter om etniskt ursprung samt religiésa och
filosofiska 6vertygelser, framkommer i samtal under lektionstid, vilket utgér en
grund fOr etikprovning. Siledes dr avhandlingsprojektet etikprévat och har
Etikprévningsmyndighetens godkinnande (Dnr 2021-02475, augusti 2021).
Kravet pa informerat samtycke utgdr en central forskningsetisk princip
(Vetenskapsradet, 2024). Forskningspersonerna som deltar i avhandlingsprojektet
har i f6rvidg informerats om studiens syfte, om sin ritt att nidr som helst avbryta
sitt deltagande, samt om hur insamlade data hanteras. Informationen har
tillhandahallits bide muntligt och skriftligt, och deltagarna har limnat sitt samtycke
skriftligen (se bilaga 2). Innan de deltagande klassrumsobservationerna inleddes
besokte jag klasserna dir respektive lirare undervisade och dir mina deltagande
klassrumsobservationer har genomférts. Vid mina besék presenterade jag mig och
avhandlingsprojektets syfte samt hur observationerna av undervisningen skulle ga
till. Vid dessa tillfillen fanns det dven utrymme f6r eleverna att stélla fragor kring
avhandlingsprojektet och min nirvaro i klassrummet. Ett informerat samtycke,
innehallande information om studiens syfte, ritten att ndr som helst avbryta
deltagandet samt hanteringen av insamlade data, har inhdmtats fran eleverna med
virdnadshavares underskrift (se bilaga 3). I enlighet med principen om informerat
samtycke har elever som inte limnat in dokumentet med vardnadshavare
underskrift placerats utanfér bild under videodokumentationerna och deras

utsagor har uteslutits fran transkripten. Rektorerna pa de skolor dir forsknings-
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personerna arbetar har informerats om avhandlingsprojektets syfte och innan
studien inleddes har rektorerna pd respektive skola bekriftat forsknings-
personernas medverkan och studiens genomférande (se bilaga 4).

I det empiriska materialet har forskningspersonernas namn pseudonymiserats
i enlighet med god forskningssed (Vetenskapsridet, 2024) och ersatts med
beteckningarna L1, L2, 1.3, i 16pande text bendmns de som Lirare 1, Lirare 2 och
Lirare 3. Syftet med beteckningarna dr att forskningspersonerna blir neutrala i
fraga om kon, vilket bidrar till pseudonymisering och att fokus flyttas fran person
till sjilva empirin. Samtidigt dr det viktigt att komma ihdg att det just finns en
person bakom varje uttalande och att det dr forskarens, det vill siga mitt, ansvar
att tolka och framstilla dessa uttalanden pd ett rittvisande sitt, likasa att sikerstilla
att slutsatserna dr vil férankrade i datamaterialet (Larsson, 2005). Sidana etiska
aspekter faller under ALLEA-kodexens princip om respekt for forsknings-
personerna och det sd kallade skyddsintresset, vilket har en sirstillning inom
forskningsetiken (Vetenskapsradet, 2024). Larsson (2005) skriver, att visa “omsorg
om de som studerats, de som drabbats av forskningens resultat, maste riknas till
kvaliteterna i ett vetenskapligt arbete” (Larsson, 2005, s. 23). I en kvalitativ studie
finns alltsa ett samband mellan det etiska virdet och vetenskaplig trovirdighet
(Vetenskapsradet, 2024). Enligt Tracy (2010) dr tita beskrivningar (thick description)
ett av de viktigaste sitten att uppnd trovardighet i kvalitativ forskning. Geertz
(1973) beskriver tita beskrivningar som ett sitt att synliggéra de olika lager av
betydelse som priglar en praktik genom att analysera bade vad som sker och vad
det betyder fér dem som deltar. Med hjilp av exempelrika och detaljerade
beskrivningar kan sociala praktiker och kontextualiserade nyanser av
sprakanvindning 1 historieundervisning fangas. Inbdddat i tita beskrivningar finns
dven en etisk dimension, nira forknippad med forskarens blick, vilken 1 sin tur
firgas av de ontologiska och epistemologiska antaganden som foljer med avhand-
lingens metodologiska och teoretiska positionering, och genom vars raster
forskningskontexten tolkas och beskrivs. I etnografisk forskning betonas ofta att
forskaren konstruerar den virld som studeras, dd tolkningar och forstaelser formas
genom forskarens perspektiv (Hammersley & Atkinson, 2007). Hammersley och
Atkinson (2007) framhaller; “researchers must recognize and disclose their role in
the research process, acknowledging that their presence and perspectives
inevitably shape the data and analysis” (Hammersley & Atkinson, 2007, s. 16). Jag
ir saledes medveten om att dessa faktorer paverkar vad som blir synligt och vilka

slutsatser som kan dras i avhandlingen.
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For att diskutera trovirdighet som ett kvalitativt begrepp i kvalitativa studier,
foreslir Lincoln och Guba (1985) fyra kvalitetskriterier med fokus pa kontext och
tolkning; tillforlitlighet  (credibility), palitlighet (dependability), konfirmerbarhet
(confirmability) och Overtérbarhet (zransferability). 1 enlighet med Lincoln och Guba
(1985) har flera strategier tillimpats for att underbygga avhandlingens trovirdighet.
En sddan strategi ror en langvarig och erfarenhetsbaserad kinnedom om
forskningskontexten (prolonged engagement) (Lincoln & Guba, 1985). Tillsammans
med lingre sammanhingande observationsperioder (se tabell 5:3 ovan) har
transkribering av videodokumentation och analys av data i flera led bidragit till att
térdjupa min kinnedom av de specifika kontexter som undersoks i avhandlingen.
Ytterligare en strategi for att hantera kvalitetskriteriet om tillférlighet dr vad
Lincoln och Guba (1985) kallar peer debrifing och som kan beskrivas i linje med
interrealibilitetstest, vilket har skett 1 olika steg i avhandlingsarbetet. Den TD som
har arbetats fram har presenterats och diskuterats i ssmband med hégre seminarier
for att direfter omarbetas och revideras. I ndsta steg har kodning av transkriptioner
utifrin TD:n diskuterats med andra forskare och sekvenser som har inneburit
storre osikerhet i kodningen har diskuterats vid gemensamma analystriffar i LCT-
doktrandnitverket och vid LCT West Coast seminarier (Institutionen for didaktik
och pedagogisk profession, Goteborgs Universitet) didr bade doktorander och
seniora forskare medverkar. Diskussionerna kring de sekvenser som har skapat
osikerhet 1 kodningen har ocksa varit vigledande i processen med att utarbeta min
TD. Att ett visst matt av subjektivitet priglar kodningen férefaller oundvikligt men
i strdvan att utesluta godtycklighet genomfdrdes korskodning, dir doktorander
kodade varandras material, vid LCT-doktorandnitverkets analystriffar under
viren 2023. Dirutéver har olika delar av avhandlingen presenterats och lagts fram
i olika, nationella och internationella, vetenskapliga sammanhang, vilket innebir
att analyser och tolkningar fortlpande har granskats med kritisk blick.

Den kvalitativa forskningens kontextbundenhet medfér svarigheter att
generalisera resultaten i traditionell bemirkelse. Som alternativ foreslar Lincoln
och Guba (1985) kvalitetskriteriet Gverférbarhet, som innebir att forskaren i stallet
ansvarar for att tillhandahalla tita beskrivningar (Geertz, 1973; Tracy, 2010) som
g6r det mojligt for ldsaren att sjilv beddma om resultaten ér applicerbara pa en
annan kontext. I avhandlingen efterstrivar jag att med noggrannhet beskriva
teoretiska och metodologiska val, liksom att underbygga resultatredovisningen
genom ett rikt urval av detaljerade empiriska exempel for att formedla de olika

lager av betydelse, som priglar de sociala praktiker som undersoks.
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Kvalitetskriterierna palitlighet och konfirmerbarhet dr enligt Lincoln och Guba
(1985) sammanlinkade med varandra och fokuserar pa forskningsprocessen ar
genomford pa ett dokumenterat och systematiskt sitt, samt att tolkningar och
slutsatser kan sparas tillbaka till data. I avhandlingen beaktas dessa kvalitetskriterier
genom de led i forskningsprocessen som har beskrivits ovan. Avslutningsvis kan
det, 1 enlighet med Larsson (2005), framhallas att sjilva framskrivningen av
avhandlingens genomférande och resultatets férhallande till tidigare forskning och
teori, dr avgorande fOr att nya insikter ska kunna adderas till ett forskningsfilt och
pa sa vis garantera studiens kvalitet i form av vetenskaplighet och trovirdighet.
Hur avhandlingens resultat framtrider sig i ljuset av tidigare forskning och teori

diskuteras i kapitel 9.



6 Delstudie 1 — semiotiska resurser
1 historieundervisningen

1 f6ljande kapitel presenteras analys av observationsprotokoll och filtanteckningar,
med fokus pd de resultat som framtrider genom lektionssteg och de semiotiska
resurser som anvinds i dessa steg. Delstudien strivar efter att besvara
forskningsfragan:

Hur organiserar lirarna sin undervisning och vilka semiotiska resurser anvinds for
att kommunicera historisk innehallskunskap?

Lirares organisering och val av ldrresurser kan bide inkludera och exkludera
elevers méjligheter till att skapa mening i aktiviteter och i ett undervisningsinnehall.
Genom att erbjuda en variation av lirmiljéer, exempelvis i friga om metoder och
resurser, ges 6kade forutsittningar fr elevers kunskapsutveckling (Hammond &
Gibbons, 2005; Selander & Kress, 2010). De undervisningsaktiviteter som ldrarna
iscensitter under lektionstid innefattar saval lirarledda moment, som moment dar
eleverna arbetar enskilt eller i grupp. Pa sa vis inkluderar studien dven ett indirekt
elevperspektiv. Kapitlet inleds med en kortfattad beskrivning av hur semiotiska
resurser och ett multimodalt perspektiv pd kommunikation anvinds i studien.
Nedan féljer en 6versikt av de undervisningssammanhang och analyserade
lektioner som ramar i klassrumsobservationerna. Direfter presenteras anvind-
ningen av semiotiska resurser i relation till de lektionssteg som har identifierats och
som ligger till grund for kartliggningen av férekomster och erbjudanden genom
dessa resutset.

Delstudien tar sin utgangspunkt i att kommunikation inte bara utgdrs av den
verbalsprikliga aspekten péd sprak utan dven inkluderar olika semiotiska resurser
(Kress, 2010). Diremot har delstudien inte till syfte att undersoka vilka semiotiska
resurser som samverkar. Termen verbalsprak anvinds hir pa ett 6vergripande sitt
med avsikten att identifiera olika aspekter av verbalsprak i form av tal och text.
Multimodal teori (Kress, 2010) innebdr ett brett synsdtt pa text som inte bara
omfattar tryckt, digital eller handskriven text, utan ocksé andra uttrycksformer som
kommunicerar mening, sisom filmer, bilder, figurer och symboler. Som en naturlig

del av detta synsitt kan olika uttrycksformer pd s vis dven ldsas. For att tydliggora
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vilka semiotiska resurser som tas i bruk i historieundervisningen, avser text i
avhandlingen tryckt, digital eller handskriven sddan och ldsa avser lisande av dessa
former av texter. van Leeuwen (2005) foéreslar att i en i klassrumsmiljé kan dven
moblering, papper, pennor och digitala verktyg (elevdatorer, projektorer,
smartboard) uppfattas som semiotiska resurser. Det utarbetade observations-
protokollet som anvinds f6r delstudien utgar fran van Leeuwens uppfattning i det
avseendet.

Sammantaget omfattar analysmaterialet observationsprotokoll och filtanteck-
ningar frin 46 lektioner vilket motsvaras av 45 h och 50 minuter deltagande
klassrumsobservationer. Hur det samlade materialet fran de deltagande klassrums-
observationerna med observationsprotokoll och filtanteckningar dr férdelat
mellan de tre historieldrarna som ingar i delstudien framgar av tabell 5:3, i avsnitt
5.2. Analysen sammanfattas genom en matris per observerad lektion, som
representerar lektionssteg som férkommer i lirarnas undervisning (se avsnitt
5.3.2).

Det forsta lektionssteget, “Introduktion”, avser hur lektionsinnehallet
presenteras for eleverna. Lektionssteg dir liraren introducerar, forklarar eller
repeterar innehall som dr kopplat till dmnesundervisningen, ofta som utgangs-
punkt f6r foljande lektionsaktiviteter, kodas som ”Genomgang i helklass”. Ibland
overgdr den hir undervisningsaktiviteten i, eller sammanfaller med, en helklass-
aktivitet som 1 storre utstrickning kriver elevernas aktiva deltagande. Det kan
exempelvis rora sig om gemensam hoglisning eller modellering i nigon form. I
matrisen kodas lektionssteget som “Lirarledd undervisning”. Gemensamt for
ovan nimnda aktiviteter dr att det dr liraren som leder och driver lektionssteget
framat i helklass. Av dessa anledningar sorteras aktiviterna under samma
lektionssteg. Undervisningsaktiviteter inom lektionsstegen ovan édr vanligtvis
planerade 1 férvig av liraren som en del av lektionsinnehallet och dr pa sd vis en
del av lirarens dmnesdidaktiska repertoar. I matrisens lektionssteg gors skillnad
mellan lirarnas planerade genomgangar i helklass och spontant uppkomna
genomgangar, dir de senare ofta, kortfattat, syftar till ett fortydligande i en
pagaende undervisningsaktivitet.

Undervisningsaktiviteter ddr liraren féljer upp eller sammanfattar en
elevuppgift, alternativt lektionens innehall, ir indelade i separata lektionssteg och
kodas 1 matrisen som “Uppfoljning av uppgift, helklass” och ”Sammanfattning av
lektion 1 helklass”. Bada lektionsstegen sker som avslutning pa ett lektionstillfille.
Gruppen av lektionssteg dir liraren bland annat féljer upp elevernas arbete

inkluderar dven lektionssteget ”Spontan genomgang 1 helklass”. Detta lektionssteg
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kan intriffa vid olika tillfdllen under en lektion men innebir alltid att liraren fangar
upp nagot i en pagiende undervisningsaktivitet for att 1 helklass besvara en friga,
alternativt att forklara eller f6rdjupa nagon aspekt av det historiska innehéllet.
Undervisningsaktiviteter som dr riktade mot att eleverna sjilva driver arbetet
framat kodas utifran tre kriterier; 1)”Gruppuppgift”, dir det édr en del av ldrarens
lektionsplanering att eleverna samarbetar 1 grupp med en gemensam uppgift, ii)
”Enskild uppgift”, da eleverna, som ett led i lektionsplaneringen, arbetar med en
uppgift individuellt, och iii) “Redovisning” dir eleverna, enskilt eller 1 grupp,
redovisar ett innehdll f6r en grupp eller i helklass. I ”Enskild uppgift” inkluderas
dven spontana samarbeten mellan elever kring en uppgift, dessa kodas med "EE”.
I detta lektionssteg inkluderas dven individuellt elevarbete som ér kopplat till en
undervisningsaktivitet i helklass som leds av liraren, exempelvis vid modellering,
vilket i matrisen kodas ”Ha”. Det innebir att undervisningsaktiviteter kan vara
dubbel kodade. En undervisningsaktivitet som exempelvis innefattar att liraren
tillsammans med eleverna i helklass skapar en tankekarta som eleverna férvintas
skriva av fran whiteboarden, kodas siledes bide som ”Lirarledd undervisning”
och som en ”Enskild uppgift” i form individuellt elevarbete kopplat till
helklassuppgift ("Ha”). Syftet med en sidan dubbel kodning i lektionssteg dr att
de synligg6r vilka semiotiska resurser som anvinds vid undervisningsaktiviteten
som helhet. Pa si vis tydliggors vilka férekomster och erbjudanden av semiotiska
resurser som undervisningsaktiviteten inkluderar. Matriser som sammanstiller
anvindning av semiotiska resurser i samband med de undervisningsaktiviteter som
genomfors hos respektive lirare i relation till lektionssteg, presenteras tillsammans

med analys- och resultatredovisningen som fljer.

0.1 Undervisningsaktiviteter Larare 1

Lirare 1:s historieundervisning observeras vid 14 lektionstillfillen under november
och december 2021. I undervisningen anvindes ett tryckt liromedel, SOL 4000
Levande historia 7 Fokus. Ett kopierat uppslag om Inkafolket kompletterade det
trycka liromedlet eftersom det saknade innehall om dmnet. Vid sidan av SOL 4000
Levande historia 7 Fokus, férekom digitalt undervisningsmateriel i form av filmer
fran Digital pedagogik, UR-play och Binogi. I Binogi anvindes dven quiz i tre
svérighetsgrader som uppféljning till filmer som klassen gemensamt hade titta pa.
Aven dokumentirfilmer och nyhetsinslag frin SVT-play férekom som under-
visningsmateriel. Infér varje lektion skrev Lirare 1 syftet med historielektionen pa

klassrummets whiteboard. Liraren inledde varje undervisningstillfille med att
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komplettera syftestexten genom att muntligt presentera malet med och innehallet
i lektionen. Detta representeras av lektionssteget “Introduktion” i matrisen, som
inte kommer att behandlas vidare dn i ingresserna. I tabell 6:1 nedan presenteras
matrisen som sammanstiller de semiotiska resurser som observationsprotokollet
har bidragit till att undersdka, tillsammans med identifierade lektionssteg 1 Lirare
1:s undervisning. De semiotiska resurserna presenteras vertikalt i matrisen medan
lektionsstegen presenteras horisontellt. Siffror indikerar antalet férekomster som
erbjuds och forkortningarna PP och GC representerar Powerpointpresentation,

alternativt annan digital bildpresentation, respektive Google Classroom.

Tabell 6:1 Representation av lektionssteg i sammanstallning for Larare 1

Lektionsstez W) [ Introduktion | Genomsingi | Gruppuppeift | Enskild uppeift | Spontan isni Uppfdljning av i,
St aliie 11 °| dar lektionens | helklass Gh inkiuderar. enomgang i uppgit, av lektion i
Sammanstilining L1 e ndiduct arbete | Sy eoE poe
totalt 14 lektioner mr:ahall och + helklass for helklass helklass
mél beskrivs | Lerarledd ndiicuell upggit, | STTTEX
fiska resurser undervisning Lu elever samarbetar | fOrtydliga
N N Inkluderar nar (e} nagot

som erbjuds inom enskilds slever
Iektionssteg ‘omheds |5s3 higt ind arb kopplz til

] helkiass akthvitt

1#2)

Tal (prata) monolog | 14 Gh7 3

L9
Tal (prata) dizleg Gh7 2(Llgrernamn | 2

Led € besvarar friga)
Text (18sa) 14 Gh5Llul2 _ 2 yst [3sn [Brobok

<ols | 2 prowr + check p.
(9 hoglasning] 2 tet 56 tankekar
5 testremsa film
8 hogizsn
Text (skriva) 2 Prov + check p
5 [Ha) auskrift text
tankek + ulv trappa

White Board projektion

White Board skiva/rits | 14 Gh4
Lu 2
lllustrationer, Gh2 2 Binogi +
Ex foton Lu 8 {Jirobok) larobok
Kartor, tabeller, Gh 1l 2 Binogi +
figurer Lu 8 lgrobok
Digitala verktyg, ex 10SB + 1 Elevdator 15B+
Smart Board, lérardator larardator
|zrardator, elevdator
Media, ex film B PP+ film 1 Binogi —film 1 Svt-play

+ quiz

Samlade sprakliga
tillgdngar

6.1.1 Lektionssteget genomgang 1 helklass och lirarledd

undervisning

I Lirare 1:s genomférande av undervisningsaktiviteter dominerar lektionssteget
”Genomgang i helklass” och ”Lirarledd undervisning”. Genomgangarna syftar till
att beskriva historiskt innehall kopplat till arbetsomradet, eller att utifran
kunskapskraven!¢ foérklara och synliggéra de dmnesférmagor som  fanns

framskrivna i kursplanen for historia (Lgr 11). Bada formerna av undervisnings-

16 I Lgr 11 som var aktuell dd observationerna genomférdes anvindes kunskapskrav, i nuvarande
kursplan (Lgr22) har kunskapskrav ersatts med betygskriterier.
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aktiviteter i lektionssteget dr verbalspraksbaserade dir kombinationen tal och text
dominerar. Ofta samverkar tal och text med illustrationer och foton eller figurer i
form av kartor och tabeller. I samband med genomgingar i helklass anvinder
liraren whiteboarden for att fortydliga sitt tal genom att skriva ett begrepp, eller
en definition av ett begrepp, alternativt att rita en figur, som en tidslinje eller en
samhillspyramid (6/14 tillfillen). Vid 10 av totalt 14 observerade lektionstillfallen
anvinder ldraren sig av sin lirardator som kopplas till klassrummet smartboard fér
att visa film eller filmsekvenser som undervisningsaktivitet i samband med
genomgangar i helklass. I samband med dessa tillfillen samverkar flera semiotiska
resurser fOr att férmedla innehallskunskap. Vid sidan av de digitala verktygen,
lirardator och smartboard, inbegriper filmmediet framfér allt tal i form av
berittarrést som primdrt dr monologisk, 1 samverkan med stillbilder eller r61liga
bilder som ér dokumentira eller animerade. Bilderna kan dven ta gestalt som
figurer, kartbilder eller tabeller. I filmer som dr producerade f6r undervisning
forekommer ofta text som rubricerar olika innehallsavsnitt.

Lirare 1 tillimpar genomgaende ldrarledda lektionsaktiviteter (ldrarledd
undervisning) som en birande del av historieundervisning. I huvudsak innebir de
lirarledda lektionsaktiviteterna hoglisning ur liromedlet i helklass, vilket sker vid
11 av 14 lektionstillfillen. Lektionsaktiviteten inleds med att liraren hoglaser
medan eleverna férvintas f6lja med 1 liromedelstexten, varpa liraren ber utvalda
elever ta 6ver hoglisningen. I liromedlet som klassen anvinder finns illustrationer
och/eller figurer pd vatje uppslag. Det hinder att Lirare 1 uppmirksammar en
illustration eller en figur men i regel 4r det innehallet i liromedlets textavsnitt som
fokuseras i1 undervisningsaktiviteten.

Vid tva lektionstillfillen 4r malet med den ldrarledda undervisningen att
eleverna fyller i tankekartor. Tankekartorna édr utformade av Lirare 11 A3-format
och har en given rubrik som ér kopplad till ett specifikt historiskt innehall. Runt
rubriken finns ett antal numrerade ringar fOr eleverna att skriva i f6r hand. Malet
med lektionsaktiviteten ér att hjdlpa eleverna att sammanfatta centrala delar av det
historiska innehallet. Med hjilp av klassrummets smartboard och sin lirardator
visar liraren ett Word-dokument med text som eleverna skriver av i de numrerade
filten pa sina tankekartor, till exempel:

1. Cirka ar 1200 slog sig inkafolket ner 1 Cuscodalen i Peru och Cusco blev

dess huvudstad.

2. Mellan dr 14381533 uttkade inkafolkets rike fran Columbia i notr till Chile

1 s6der. (Utdrag ur Lirare 1:s undervisningsmateriel)
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Lirare 1 hogliser punkt for punkt for klassen frin den text som visas pa
smartboarden och eleverna skriver av punkt 1 i det filt som 4r numrerat med en
etta i sin individuella tankekarta. I samband med lektionsaktiviteten stiller flera
clever fragor till Lirare 1. Frigorna ror innehdllet 1 den text som visas pa klass-
rummets smartboard men det kan dven vara spontana fragor som ofta dr kopplade
till det historiska innehallet i stort. Vid samtliga observerade lektionstillfillen ger
Lirare 1 utrymme f6r muntlig dialog med eleverna och bjuder dessutom in dem
till dialog (9/14 tillfillen) genom att stilla muntliga frigor till klassen under detta
lektionssteg. Aven om flera elever ir engagerade i den hir typen av helklassamtal
sker dialogen alltid »/z liraren som ér navet i dialogen, dialog dger med andra ord
aldrig rum direkt mellan enskilda elever.

Under lektionssteget “Lirarledd undervisning” aktiveras 1 forsta hand
semiotiska resurser som kan kopplas till verbalsprik, som tal och text. Da klassen
hégliser tillsammans med liraren samverkar tryckt text med illustrationer och
figurer d de senare utgér en kompletterade del av kunskapsinnehallet i liromedlet.
Nir lektionsaktiviteten gar ut pa att modellera tankekartor saknas illustrationer,
diremot dr tankekartan sig dr att likna vid en figur. Vid dessa tillfillen anvinder
liraren ytterligare semiotiska resurser sasom ldrardator och klassrummets

smartboard for projektion.

0.1.2 Lektionsstegen gruppuppgift, enskild uppgift och

redovisning

Inom lektionsstegen “Gruppuppgift’, ”Enskild uppgift” och “Redovisning”
samlas undervisningsaktiviteter som innebir att eleverna arbetar sjilvstindigt med
en planerad uppgift. Vid ett lektionstillfille (1/14) forekommer en gruppuppgift
som lektionsaktivitet. Via handupprickning far eleverna i par, som ir placerade i
klassrummet, muntligt svara pa lirarens frigor om det historiska innehéllet i form
vad liraren kallar f6r ett quiz. Aktiviteten sker uteslutande i muntlig dialogform.
Liraren stiller en friga till klassen, eleverna har mdijlighet att samrida med
varandra for att sedan ge sitt muntliga svar. D4 det finns en tidsaspekt i momentet,
att sa snabbt som méjligt ricka upp handen, dr det inte alla elevpar som Overligger
svaret med varandra innan den ena parmedlemmen ricker upp handen. Flera
elevpar ricker inte upp handen 6verhuvudtaget.

Enskilt elevarbete forekommer vid fyra lektionstillfillen (4/14) var av tva
tillfillen utgors av kunskapskontroll. En kunskapskontroll bendmner liraren f6r

cleverna som “kunskapsavstimning” med frigor och svar. Svaren utgdrs av
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flervalsalternativ dir eleverna med hjilp av papper och penna ringar in det
alternativ som de anser besvarar frigan korrekt. Den andra kunskapskontrollen
bestar av ett skriftligt prov. Aven vid det skriftliga provet prévas elevernas
kunskaper med hjilp av papper och penna men till skillnad frin den tidigare
uppgiften behéver eleverna sjilva formulera svar pa fragorna vid detta tillfille.
Undervisningsaktiviteter som anvinds for att kontrollera elevernas kunskaper tar
i forsta hand tva verbalsprakliga resurser i bruk; att ldsa och skriva. Muntlig dialog
mellan ldrare och elev férekommer dven i de fall som enskilda elever behéver ha
lararens hjilp for forstaelse av de skriftligt formulerade frigorna.

De 6vriga tva undervisningsaktiviteterna av enskilt arbete, bestar av kortare
moment dér eleverna dels ldser tyst i liroboken, dels tittar pa tva undervisnings-
filmer fran Binogi med hjilp av elevdatorer och direfter besvarar flervalsfragor i
tillhérande digitala quiz. Vid dessa aktiviteter tas flera semiotiska resurser i bruk
for att kommunicera historiskt innehall med eleverna. Forutom text, forekommer
dven illustrationer och figurer i liroboken. Binogi-filmerna utgdrs av animationer
och mediet kriver digitala verktyg i form av elevdatorer. Lektionssteget
”Redovisning” av elevers arbeten férekommer inte vid nagot observerat lektions-
tillfalle hos Lirare 1.

0.1.3 Lektionsstegen spontan genomgang, uppféljning av

uppgift och sammanfattning av lektion

Den avslutande triaden av lektionssteg; “Spontan genomging i helklass”,
”Uppfoljning av uppgift” och ”Sammanfattning av lektion”, dr alla lirarledda och
sker 1 helklass. I samband med undervisningsaktiviter inom lektionssteget
”Lirarledd undervisning” fortydligar eller fordjupar Lirare 1 vid tvd tillfillen
innehallet i de lirobokstexter som klassen gemensamt har hoglist (2/14). Vid ett
tillfille anvinder lirarens endast tal i monologform f6r att f6rdjupa det historiska
innehallet. Monologen fortsitter 1 en dialog med eleverna dir elever aktivt
medverkar muntligt genom att stilla fragor kring detta innehdll. Vid ett senare
tillfille, nidr eleverna fyller i en tankekarta, forklarar ldraren hur figuren
samhillspyramid dr uppbyggd utifrdn den aktuella tidsperioden. Detta gor liraren
genom att anvinda tal och genom att rita en samhillspyramid pa klassrummets
whiteboard. Det senare lektionstillfillet aktiverar pa sa sitt flera olika semiotiska
resurser som komplement till tal.

Uppfoljning av en uppgift sker vid sammanlagt tre lektionstillfallen (3/14).

Samtliga sker i dialog mellan Lirare 1 och klassen i slutet av en lektion. Tva
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lektioner avslutas med att Lirare 1 stiller fragor till eleverna kring
undervisningsinnehallet. Vid ett tredje tillfille drar liraren namn pa elever som far
svara pa liknande fragor i helklass.

Ytterligare tva lektionstillfillen avslutas med att Lirare 1 muntligt samman-
fattar lektionens innehall. Sammanfattningarna av lektionerna sker i monologform
och vid ett tillfille anvinder liraren whiteboard for att skriva ”Aten — Sparta”. Det
andra lektionsfillet anvinder liraren sin ldrardator och klassrummets smartboard
for att visa ett nyhetsinslag fran SVT-play f6r att sammanfatta lektionen.
Dokumentira rérliga bilder och foton samverkar vid det tillfillet med tal f6r att

synliggbra dmnesinnehillet.

0.2 Undervisningsaktiviteter Larare 2

Sammanlagt observeras 19 lektionstillfallen hos Lirare 2 under mellan januari och
mars 2022. Lirare 2 skrev infér varje lektionstillfille lektionens innehall pa
klassrummets whiteboard. Vid lektionsstarten presenterade liraren muntligt den
skrivna texten for klassen innan lektionen gick vidare. Lirare 2 anvinde sig i stor
utstrackning av tryckta liromedel i form av nagot eller nigra kopierade uppslag ur
olika tryckta liromedel, kopiorna delades ut vid olika lektionstillfillen i samband
med undervisningsaktiviteter knutet till ett specifikt historiskt innehall.
Foretrddesvis arbetade eleverna med det tryckta liromedlet for att besvara
instuderingsfrigor som ldraren hade formulerat och sammanstillt. De digitala
presentationer som Lirare 2 anvinde vid lektionsgenomgangar fanns linkade till
Google Classroom och anvindes dven i undervisningsaktiviteter som grund for att
besvara enskilda elevarbetsuppgifter i form av instuderingsfragor. Dirutéver
férekom animerade filmer frin Binogi och filmer frin UR-play och Youtube-klipp
i undervisningen. Nedan, i tabell 6:2, presenteras matrisen som representerar
anvindningen av semiotiska resurser i relation till lektionssteg i sammanstillning

for Larare 2.
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Tabell 6:2 Representation av lektionssteg i sammanstallning for Larare 2

Lektionssteg mummnp | Introduktion Genomgangi | Gruppuppgift | Enskild uppgift | Spontan Redovisning Uppfaljning av | Sammanfattning
dar lektionens helklass (Gh) Inklugerar; genomgang i uppgift, av lektion i

;a.r:l;n.a:l;t.ﬂTlr.li:é.lel **| innehall och + Individuslicarbete | halklass for helklass helklass
totalt 19 lektioner mal beskrivs Lararledd Incividuel uspgi, | STEEEX

undervisning elever samarbetar fortydliga
Semiotiska resurser (Lu) (== nagot
som erbjuds inom Pt Ind arb kopplat il
lektionssteg ombeds lisa hégt helklass aktivitet

(€) (Ha)
Tal (prata) menolog | 19 Ghs 3

/‘._—_‘-“\

Tal (prata) dialog Gh1oraneee) | 2 15Ee+Lstattar | 2 1igrupp 7 (5+2) (Lststler | 1

w2 E/EE fr L EEE)
Text (lasa) 13 Gho 1 15 taromedel + 1 stadore | 3

w1 provicigor + tankekarts

testjcneck points
Text (skriva) 1 sammanfatta | 15 besvara
i tankekarts uppgifter ffrigor + 2
Jmfbreiser

White Board projektion Gh14 3
White Board skriva/ria | 19 Gh4 5
lllustrationer, Gh 10 PP 1 8 lsromedel + PP
Ex foton lul
Kartor, tabeller, Gh& fim 8 varta, tidsiinje
figurer
Digitala verktyg, ex Gh 14 projektor 11 elevdator 2 1zrardator +
Smart Board, +larardator projektor
larardator, elevdator
Media, ex film 11 Gh X11GC+PP 1PP

P, Binogi, GC, SVT-

play
samlade sprakliga X 2 Resurspers
tillgéngar sttear E/EE pi L1

6.2.1 Lektionssteget genomgang 1 helklass och lirarledd

undervisning

Vid 14 av 19 observerade lektionstillfallen forekommer det att Lirare 2 haller
genomgang i helklass. Vid samtliga tillfillen anvinder liraren digitala verktyg i
form av lirardator och projektor for att projicera digitala presentationer, text i
Google-dokument och film pd whiteboarden. Semiotiska resurser som text (9/19),
illustrationer (10/19) och rérliga bilder i form av film (6/19) samverkar vid dessa
tillfidllen med tal. I samband med lektionssteget ”Genomging i helklass”
forekommer tal som monolog frin lirarens sida (5/19) men vanligare ar att liraren
involverar eleverna genom att stilla frigor till dem (10/19) och pa s vis 4 il
staind en muntlig dialog kring innehallet i genomgangen. Férutom f6r projektion
anvinder Lirare 2 klasstummets whiteboard for att skriva eller illustrera som
komplement till tal i samband med genomgingar (4/19).

”Lirarledd undervisning” intriffar vid tva lektionstillfillen (2/19) och sker som
en initial undervisningsaktivitet. Ett tillfille bygger enbart pd muntlig dialog mellan
liraren och eleverna. Vid det andra tillfillet anvinds dven text genom gemensam
héglisning, ddr Lirare 2 ldser ett kopierat textutdrag ur ett tryckt liromedel f6r

klassen, f6ljt av en muntlig dialog kring innehallet i texten.
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0.2.2 Lektionsstegen gruppuppgift, enskild uppgift och

redovisning

Lektionssteg dir eleverna engageras i sjilvstindigt genomférande av undervis-
ningsaktiviteter forekommer i majoriteten av de observerade lektionerna (17 av
19). Vid tva av dessa tillfillen férekommer lektionssteget ”Gruppuppgift” som
undervisningsaktivitet (2/19). Det forst tillfillet sker i botjan av arbetsomridet.
Eleverna delas in 1 grupper for att tillsammans ldsa ett kort tryckt textavsnitt och
sammanfatta det historiska innchéllet i en tankekarta. I slutet av lektionen
redovisar grupperna innchallet muntligt f6r Ovriga klassen. Den hir
undervisningsaktiviteten domineras av verbalsprikliga semiotiska resurser i form
av muntlig dialog mellan elevgruppernas medlemmar och mellan liraren och
clevgrupperna, samt tryckt text att bade lisa och att formulera som stédord i en
tankekarta. Genom muntlig dialog stéttar liraren elevgrupperna pa tvd sitt. Det
sker dels i elevernas arbete med att f6rsta och sammanfatta textavsnittens innehall
genom att stilla och besvara fragor, dels vid gruppernas redovisningar genom att
rikta fragor till det presenterade innehdllet. Till textavsnitten som eleverna liser
finns illustrationer och tankekartan ér en figur, dirigenom finns erbjudande om
ytterligare semiotiska resurser for att konkretisera det historiska innehéll som de
olika textavsnitten lyfter fram.

I slutet av arbetsomridet genomférs den andra gruppuppgiften, dir diskuterar
cleverna vilket liv de skulle féredra att leva; som spartan alternativt atenare i
antikens Grekland. Uppgiften édr helt verbalspraklig och fokuserar pa muntlig
dialog mellan elever. Som stéd for dialogen ligger skriftliga svar pa fragor som
cleverna har arbetat med 1 en undervisningsaktivitet tidigare under lektionen.
Lektionssteget ”Redovisning” forekommer vid ett lektionstillfalle och samman-
faller med den ovan beskrivna inledande gruppuppgiften (1/19). Verbalspriket
dominerar lektionssteget, elevgruppen som redovisar liser fran sin tankekarta och
sammanfattar muntligt infor resten av klassen det centrala dmnesinnehallet i
textavsnittet som de har arbetat med tidigare under lektionen.

“Enskild uppgift” dr det vanligaste lektionssteget dir eleverna driver en
arbetsprocess, det dtertkommer vid 15 observerade lektionstillfillen (15/19) och
inkluderar dven olika former av skriftlig kunskapskontroll. Undervisnings-
aktiviteter inom lektionssteget bygger Overvigande pa verbalsprak, vid samtliga
tillfillen férekommer text for eleverna att lisa och uppgifter som kriver att de
sjilva ska formulera sig skriftligt. Aven muntlig dialog férkommer i dessa

undervisningsaktiviteter genom att en del elever viljer att samarbeta med sin
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binkgranne om de individuella arbetsuppgifterna. Vid samtliga tillfillen da
lektionssteget "Enskild uppgift" genomfors, stéttar dessutom Lirare 2 eleverna
genom individuella samtal kring deras arbete med uppgifterna. Aven i de
situationer da ecleverna stills infoér skriftligt prov eller annan typ av skriftlig
kunskapskontroll f6r Lirare 2 en enskild och muntlig dialog med varje elev kring
uppgiften. I kombination med text férekommer illustrationer och figurer sisom
kartor och tidslinjer 1 tryckta liromedelstexter som eleverna har som
arbetsmaterial, i lirarens digitala presentationer forekommer detta vid 4tta (8/19)
tillfillen. Arbetsuppgifter som ér kopplade till liromedelstext inom lektionssteget
inriktar sig huvudsakligen pa att eleverna ska soka svar pd friagor i
liromedelstexten, inga uppgifter riktas mot illustrationer och figurer som finns i
anslutning till texten. Vid ett tillfille arbetar dock eleverna med uppgifter kopplade
till en karta och dir kartbok inbegrips uppgiften.

Det enskilda elevarbetet bygger ofta pa elevernas anvindning av elevdatorer
(11/15). Via Google Classroom, linkar Lirare 2 uppgifter som eleverna arbetar
med i undervisningsaktiviteter och eleverna formulerar dven skriftliga svar pa
uppgifterna i digitala dokument. I Google Classroom linkar dven liraren de digitala
presentationer som anvinds vid genomgangar i helklass och vid ett tillfille utgdr
en bildpresentation killan som eleverna ska stka information i for att skriftligt
besvara fragor kring amnesinnehallet.

Vid tre olika lektionstillfillen medverkar en resursperson i klassrummet (3/19).
Resurspersonen dr en anstilld vuxen pa Vistskolan som inte har lirarutbildning
men som talar samma fOrstasprak som flera av eleverna i klassen. I férsta hand
sitter resurspersonen tillsammans med en mindre grupp elever och f6r en muntlig
dialog med dem om innehallet i liromedelstexten och om arbetsuppgifter, som
cleverna arbetar med pa det gemensamma fOrstaspraket. I samband med
resurspersonens samtal med eleverna pa deras férstasprak erbjuds de méjlighet att
kommunicera om det historiska innehallet med hjilp av sina samlade sprakliga

tillgangar.

0.2.3 Lektionsstegen spontan genomgang, uppféljning av

uppgift och sammanfattning av lektion

Den hir gruppen av lektionssteg genomfors alltsa i helklass under ledning av
liraren. I Lirare 2:s undervisning férekommer lektionssteget ”Uppfoljning av
uppgift” vid sammanlagt tio observerade lektionstillfillen (10/19). Vid tvé av dessa

tillfdllen sammantfaller lektionssteget med steget ”Spontan genomgang i helklass”.
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Oftast bygger uppfélining pa att liraren gar igenom och féljer upp de
arbetsuppgifter som eleverna har arbetat med enskilt under lektionen. Med hjilp
av muntlig dialog mellan elever och lirare sikerstills att eleverna har skrivit det
som ryms 1 det forvintade svaret. I lektionssteget dr verbalspraket primirt och tal
kombineras ofta med text genom att Lirare 2 anvinder klassrummets whiteboard
for att skriva, vid fem tillfdllen, eller projektor och lirardator f6r att projicera digital
text, vilket sker vid tre tillfdllen. Vid tre tillfdllen bestar uppfoljning av att Lirare 2
i monologform beskriver ndgot. Som avslutning pa ett lektionstillfille
sammanfattar Lirare 2 lektionens undervisningsaktiviteter och innehédll med
genom muntlig dialog med eleverna da fragor stills till klassen i form av ”vad har
vi atbetat med den hir lektionen?” (1/19).

0.3 Undervisningsaktiviteter Larare 3

Lirare 3:s historieundervisning observeras vid 13 lektionstillfillen under februari
och mars 2022. Med undantag fér det sista observationstillfillet, da eleverna
genomforde ett enskilt skriftligt prov, anvinde liraren klassrummets whiteboard
for att infor varje lektion skriftligt presentera lektionsinnehallet for klassen 1 form
av en rubrik. Texten kompletterades med att liraren muntligt beskrev lektionens
mal och det dmnesfokus som ramade in undervisningsaktiviteterna. Lirare 3
anvinde sig huvudsakligen av det digitala liromedlet Clio online. Clio online
inneholl text och olika typer av arbetsuppgifter for kunskapskontroll.
Arbetsuppgifterna till texter i liromedlet bestod av en variation av att kryssa i ritt
svarsalternativ och att formulera skriftliga svar pd fragor till texten. Liromedlet
erbjod dven olika val som innebar att vatiationen av arbetsuppgifter kunde regleras
av ldraren f6r vatje enskild elev. Vid sidan av Clio online hade liraren sjilv skriftligt
sammanfattat hindelseforloppet av dmnesinnehallet i ett dokument som eleverna
hade tillgang till via Google Classrom. Liromedelstexter med tillhérande
arbetsuppgifter fran Clio online och Lirare 3:s egen text fanns dven som utskrivna
pappetskopior fér de elever som saknade elevdator. Lirare 3 anvinde sig dven av
en Prezi-presentation som undervisningsmaterial, presentationen var himtad frin
Prezi: s hemsida dir fri tillgang finns till presentationer, den presentation som
Lirare 3 anvinde var sammanstilld av en lirare verksam vid en annan skola.
Presentationen fanns linkad i Google Classroom och anvindes av eleverna for att
sammanfatta ett hindelseférlopp. I Google Classroom hade Lirare 3 dven linkat
animerade Binogi-filmer med adekvat dmnesinnehall f6r eleverna att se pa eget

initiativ, filmvisning i helklass férekom inte i historieundervisning i 4k 8. En
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sammanstillande matris som representerar lektionssteg i Lidrare 3:s historie-
undervisning och de semiotiska resurser som anvinds i samband med dessa,

presenteras nedan i tabell 6:3.

Tabell 6:3 Representation av lektionssteg i sammanstallning for Larare 3

Lektianss{egﬁ Intreduktion Genomgang i Gruppuppgift | Enskild uppgift | Spontan isning Uppfaljning av tning
Sammanetallning L3 | 4ar lekti helklass Gh Inkluderar genomgéng i uppgift, av lektion i
totalt 13 lektioner innehéll ach + Indhiduelitarbese | helklass far helklass helklass
mal beskrivs Lararledd Individuell uppgitt, | ALEEX
‘Semiotiska resurser undervisning slever ssmarseear | Tortydliga
Som erbjuds inom (Lu) ~ (== nagot
Inkluderar nar
lektionssteg ncie simer ndt arb koppiat til
ombeds 1852 hagt: helklass akiivitet
&) fHad
Tal (prata) monolog | 12 Ghs 1 Luppgfiera 1

behduer hjgln

Tal (prata) dialog Gh7 1 10EE+L 4 grupps,

(6 £ staller fr L) stottar E/EE Torklara, rita frig
Text (lasa) 12 Gh11 1 11 10ciio + 1 dlio

w1 Iarartext GC, 1

PP, Prezi, tavelge provfrigor

Text (skriva) Gh 3 Letaro 1 X 11 {Digit vpps.,
sheiver 1provi+ 3 Ha
White Board projektion Gh 4 7P +Presi 1 Clio
‘White Board skrivafrita | 12 Gh7
lllustrationer, Gh6pp+Lritars | 1 10 Clio + Bincgi-
Ex foton prezi film valfrite
Kartor, tabeller, Gh 4 1 5 clie
figurer
Digitala verktyg, ex Gh 5 lsrardator | 1 elevdatorer | 11 elevdatarer 1 larardator +
Smart Board, + projektor projektor
larardator, elevdator
Media, ex film Gh5PP+Prezi | 1 prezi, clio 11 cic, Binogi, L- 1 dio
Lu 1 clic texti GC + Trelson

assessment

Samlade sprakliga
tillgangar

0.3.1 Lektionssteget genomgang 1 helklass och lirarledd

undervisning

Majoriteten av de observerande lektionstillfillena inleds med att Lirare 3 muntligt
och 1 monologform gir igenom ett historiskt innehdll med en given rubrik,
exempelvis ”Bakgrunden till franska revolutionen”, for klassen (11/13). I samband
med den ryska invasionen av Ukraina 24 februari 2022 viker Lirare 3 hela
historielektionen at att muntligt beskriva konflikten. Vid det tillfillet anvinder
liraren sin dator och klassrummets projektor for att visa en bildpresentation pa
klassrummets whiteboard som komplement till det talade spraket. Bildpresent-
ationen bestar av text men dven av kartbilder och illustrationer for att ssmmanfatta
och fortydliga lirarens muntliga berdttande. Muntlig dialog mellan lirare och elever
uppstir ndr enskilda elever stiller friagor kring konflikten. Vid Gvriga tio
lektionstillfillen da lektionssteget ”Genomgang i helklass” férekommer anvinds
digitala presentationer eller en Prezi-presentation som projiceras pa klassrummets

whiteboard med hjilp av lirardator och projektor (4/13), eller vanligare, att Lirare
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3 anvinder whiteboarden for att sjilv skriva (7/13). Tre av dessa tillfillen
uppmuntrar ldraren eleverna att skriva av ldrarens text pa whiteboarden. Lirarens
anvindning av whiteboarden for att skriva och illustrera dmnesinnehall inom
lektionssteget forekommer aldrig tillsammans med att tavlan anvinds for
projektioner. Med andra ord anvinder liraren klassrummets whiteboard for att
antingen projicera ett i férvig digitalt producerat amnesinnehall, eller f6r att pa
egen hand skriftligt sammanfatta ett hindelseférlopp och lyfta ett centralt
historiskt innehéll. Lirare 3 anvinder Prezi-presentationen vid tvd separata
lektionstillfallen, vid dessa tillfillen samverkar flera semiotiska resurser med
lirarens monolog. Férutom digital text férekommer exempelvis ocksa foton och
kartor for att illustrera det historiska innehillet.

Kartor, illustrationer och figurer férekommer féretridesvis tillsammans med
att digitala verktyg anvinds i undervisningsaktiviteter inom lektionssteget men det
hinder dven att Lirare 3 sjilv ritar pd klassrummets whiteboard for att illustrera,
som komplement till verbalspraket. Sammanlagt férekommer illustrationer
tillsammans med verbalsprak vid sex tillfillen inom lektionssteget (6/13)
”Genomgang 1 helklass” och vid fyra tillfillen férekommer figurer sdsom
samhallspyramid och tankekarta (4/13). Ett av dessa tillfallen sker i samband med
”Liratrledd undervisning” (1/13). Tillsammans med klassen konstruerar Lirare 3
en tankekarta pa klassrummets whiteboard 1 syfte att identifiera centrala
komponenter som bidrog till den industriella revolutionen. Det historiska
innehallet som sammanfattas i tankekartan baseras pa innehall som har behandlats
i lektionsaktiviteter under foregiende lektioner. Undervisningsaktiviteten med
tankekartan bygger pa verbalsprik i form av text och muntlig dialog mellan liraren
och klassen. Figuren, det vill siga tankekartan, bidrar till att strukturera texten och
det historiska innehallet. Didrmed utgdr undervisningsaktiviteten dven ett tillfille
for liraren att modellera anvindningen av en tankekarta som en studieteknisk
representation av ett historiskt hindelseférlopp. I samband med den hir
lektionsaktiviteten bjuder liraren in eleverna till muntlig dialog genom att be dem
bidra till innehéllet 1 den skrivna texten i tankekartan. I 6vrigt férekommer muntlig
dialog mellan liraren och eleverna frimst genom att enskilda elever stiller fragor
kring dmnesinnehillet inom lektionssteget (6/13). Vid lektionssteget ’Genomging
i helklass och lirarledd undervisning” férekommer vid nagra tillfillen muntlig
dialog genom att liraren stiller en kunskapskontrollfraga till klassen, till exempel;
”Vad betyder revolution?”. 1 Ovrigt priglas lektionsstegets tal av Lirare 3:s
monolog och sker oftast i samband med helklassgenomgang av ett specifikt

historiskt innehall. Vid ett tillfille innebir lirarens monolog, héglisning av ett
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stycke text ur det digitala liromedlet Clio online. Liromedelstexten projiceras vid
detta tillfille pa whitboarden med hjilp av lirardator och projektor. Pd sd vis
forsikrar sig Lirare 3 om att eleverna dven kan se textavsnittet samtidigt som

liraren ldser hogt f6r dem.

6.3.2 Lektionsstegen gruppuppgift, enskild uppgift och

redovisning

I de lektionssteg som i forsta hand bygger pa elevaktivitet dr digitala verktyg, i form
av elevdator, och media, som online-liromedel, texter och filmer, linkande till
Google Classroom, barande i lektionsaktiviteterna. Vid ett tillfille (1/13) bestir en
sadan undervisningsaktivitet av en gruppuppgift. Med hjilp av Prezi-
presentationen fran féregiende lektion och med fyra fragestillningar som stod, far
cleverna uppgiften att i grupp férsdka sammanfatta den samhills-férindring som
industriella revolutionen innebar. I aktiviteten samverkar flera semiotiska resurser:
muntlig dialog mellan elever, eleverna liser och skriver digitalt, samtidigt som det
térekommer illustrationer och figurer i kombination med text. Eleverna anvinder
digitala verktyg (elevdatorer) och digital media i form av Prezi-presentation och
fragor i Google Classroom. Aven om liraren introducerar undervisningsaktiviteten
som en gruppuppgift féredrar en del elever att arbeta ensamma, vilket f6r dessa
clever medfér att den muntliga dialogen uteblir.

Undervisningsaktiviteter som bygger pd elevernas eget arbete férekommer
huvudsakligen inom lektionssteget ”Enskild uppgift” (11/13). Ett sidant tillfille
utgors av en skriftlig kunskapskontroll i form av ett skriftligt prov (1/13). Vid det
tillfillet loggar de elever i klassen som har med sig sin elevdator in pa Trelson
asssessment” och genomfor provet digitalt. De elever som saknar elevdator vid
provtillfillet far en papperskopia av provet dir de skriver provsvaren fér hand.
Oavsett om eleverna genomfdr provet digitalt eller med papper och penna ér
aktiviteten textbaserad, precis som inom lektionssteget 1 6vrigt som i forsta hand
bygger pa att eleverna liser och besvarar uppgifter skriftligt. Vid O6vriga
lektionstillfillen bygger undervisningsaktiviteter i lektionssteget ”Enskild uppgift”
pa att eleverna liser digital liromedelstext 1 Clio online, alternativt utskrivna
papperskopior, och skriftligt svarar pa fragor till texten.

I samband med lektionssteget “Enskild uppgift” viljer flera elever att spontat
samarbeta kring uppgifter, vilket innebdr mdijlighet till muntlig dialog. Under

lektionssteget ror sig dven Lirare 3 bland eleverna och stottar elevernas arbete
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framat, pad sa vis finns dven mojlighet till muntlig dialog f6r de elever som viljer
att arbeta enskilt i samband med undervisningsaktiviteten (10/13).

Utover Clio online har Lirare 3 lagt il ytterligare undervisningsmaterial i
Google Classroom; en egenforfattad sammanfattning av hindelseférloppet under
franska revolutionen samt animerade filmer fran Binogi som behandlar samma
dmne. Det dr frivilligt for eleverna att ta del av bade filmerna och den
sammanfattande texten. Uppgifter eller aktiviteter ddr eleverna bearbetar
innehallet fran filmerna eller lirarens text erbjuds dock inte i samband med
undervisningen. Liraren uppmanar klassen muntligen vid flera tillfillen att
anvinda exemplet pa vad ett resonemang kan innehalla, som finns pa anslagstavlan
lingst bak i klassrummet (se figur 5:2, avsnitt 5.1.2.2), 1 samband med lektions-
aktiviteter dir eleverna ska formulera skriftliga svar pa frigor. Aven detta ir
frivilligt £f6r eleverna och genomférs inte som en gemensam aktivitet f6r hela
klassen. Lektionssteget "Redovisning”, dér elever i nigon form redovisar, fore-

kommer inte vid nigot observerat lektionstillfille.

0.3.3 Lektionsstegen spontan genomgang, uppfoljning av

uppgift och sammanfattning av lektion

Vid fyra av de observerade lektionstillfillena foljer Lirare 3 upp en
undervisningsaktivitet som dr kopplad till elevaktivt och sjilvstindigt arbete i
helklass (4/13). Ett tillfille ror lektionssteget ”Spontan genomging i helklass” da
liraren i monologform beskriver hur en uppgift, som flera elever har upplevt som
svir, kan besvaras (1/13). Lirare 3 anvinder idven monolog vid ett annat
lektionstillfille for att sammanfatta lektionsaktiviteterna under lektionssteget
”Sammanfattning av lektion” utifrin det kommande skriftliga provets innehall
(1/13). Talet dominerar ocksd lektionssteget ”Uppfolining av uppgift”, vilket
forekommer vid fyra lektionstillfillen (4/13). Det hir lektionssteget bestar
uteslutande muntlig dialog mellan Lirare 3 och klassen kring hur de uppgifter som
cleverna har arbetat med ska besvaras. I samband med en undervisningsaktivitet
inom lektionssteget ”Uppfoljning av uppgift” anvinder liraren sin lirardator £6r
att projicera digital text i form av arbetsuppgifter fran Clio online p4d klassrummets
whiteboard. Aven om verbalspriket, tal och text, dominerar lektionsstegen ir det
vid det enskilda tillfillet flera semiotiska resurser som samverkar fOr att synliggdra

det historiska innehdll som undervisningsaktiviteten fokuserar pd.
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0.4 Sammanfattning av resultat for delstudie 1
och férdjupning av kunskapsintresse

Resultatet fran delstudie 1 visar en variation i de tre ldrarnas sitt att organisera
undervisningen 1 syfte att kommunicera historiskt innehall. I resultatet framtrider
dven att de undervisningsaktiviteter som leds av ldraren utnyttjar ett bredare
register av semiotiska resurser som samverkar multimodalt, jimfért med de
aktiviteter dir eleverna arbetar med enskilda uppgifter. Vidare framgar att det
framfor allt dr under lektionsstegen ”Genomging i helklass och lirarledd under-
visning” samt “Enskild uppgift” som lirare och elever kontinuerligt anvinder
semiotiska resurser multimodalt i undervisningsaktiviteter. Diagrammen i
figurerna 6:1 och 6:2 nedan tydliggdr vilka semiotiska resurser som respektive
lirare erbjuder inom dessa tvd lektionssteg, i de undervisningsaktiviteter som

respektive lirare organiserar (se dven bilaga 6).

Tal - monolog

Samlade spréakliga tillgangar Tal - dialog
Media Text - lasa
Digitala verktyg Text - skriva
Kartor, tabeller, figurer Whiteboard projektion
Illustrationer Whiteboard skriva/rita

e | Grare 1 | drare 2 ss|drare 3

Figur 6:1 Fordelning av semiotiska resurser mellan larare i lektionssteget "Genomgang
i helklass och lararledd undervisning”

Diagrammet i figur 6:1 ovan visar tydligt hur Lirare 1:s undervisning kinnetecknas
av en stark betoning pa talat sprak, medan Lirare 2 aterkommande anvinder olika

andra modaliteter 1 samspel med digitala resurser.
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Tal - monolog

Samlade sprakliga tillgdngar Tal - dialog
Media Text - lasa
Digitala verktyg Text - skriva
Kartor, tabeller, figurer Whiteboard projektion
Illustrationer Whiteboard skriva/rita

| drare 1 e |drare 2 elirare 3

Figur 6:2 Fordelning av semiotiska resurser mellan larare i lektionssteget "Enskild
uppgift”

Diagrammet i figur 6:2 ovan visar tydligt att elevernas individuella arbete i Lirare
1:s undervisning ir textbaserat och frimst bestar av att ldsa tryckt text, medan det
i Larare 2:s och Lirare 3:s undervisning omfattar en storre variation av semiotiska

resurser.

6.4.1 Spraklig organisering och erbjudanden i lirarledd

genomgang och undervisning i helklass

Analysen visar att lirarledd genomging och undervisning i helklass sker
kontinuerligt for att introducera eller sammanfatta undervisningsinnehall samt f6r
att folja upp uppgifter/kunskapskontroll och dr pd si vis betydelsefulla for att
kommunicera historiskt innehdll med elever. Lirarna anvinder sig d av varierande
strategier for att organisera undervisningen sprakligt. Vid genomgingar av
historiskt innehdll anvinder Lirare 1 vid atta tillfillen undervisningsfilmer som
visas i helklass med hjilp av projektor som utgingspunkt f6r genomgangen.
Filmerna f6ljs upp av liraren som kommenterar delar av innehéllet. I samband
med det finns det utrymme f6r eleverna att spontat stilla fragor till liraren om
innehallet och ldraren riktar dven frigor om filmernas innehall till klassen.
Uppféljningen av filmerna domineras av tal men det hinder att liraren dven skriver
ord, eller korta meningar pd whiteborden for att fortydliga innehallet. P4 liknande
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sitt foljer Lirare 1 upp hoglisningen ur lirobokstexten genom att betona delar
innehallet i texten och samtidigt rita eller skriva ord pa whiteboarden som ett
visuellt stod. De figurer och illustrationer som fungera som visuellt stod till texten
i liroboken uppmirksammar liraren undantagsvis. Vid ett tillfdlle visar Lirare 1
fotografier av hallristningar fran bronsaldern pa smartboarden. Fotografierna visas
utan text och tillsammans hjilps liraren och eleverna it att tolka de symboler och
figurer som representeras 1 hillristningarna. Genom att liraren och eleverna sam-
talar om vad de ser och vad hillristningarna representerar, fungerar fotografierna
och talet tillsammans som tvd jaimbordiga resurser f6r meningsskapande vid detta
tillfalle.

Lirare 2 anvinder regelbundet projektor vid genomgingar for digitala
presentationer. Dessa presentationer bestar av text, illustrationer, figurer och
kartor, och fungerar som ett visuellt st6d till lirarens tal. Eftersom
whiteboardtavlan anvinds f6r projektion, stryker liraren under och ringar in ord 1
den projicerade texten fOr att betona specifika delar av det historiska innehallet. Pa
liknande sitt anvinder liraren exempelvis pilar for att tydliggdra information pa
projicerade kartor under genomgang. Liraren anvinder dven denna mdjlighet att
rita och markera for att fortydliga innehallet i presentationerna i samband med att
elever stiller fragor om det historiska innehallet. Aven om olika semiotiska resurser
samverkar 1 de digitala presentationerna dominerar textinslagen, som tillsammans
med lirarens tal utgdr de birande semiotiska resurserna vid dessa genomgangar.

I likhet med Lirare 1 anvinder Lirare 2 undervisningsfilmer vid majoriteten av
lektionerna, filmerna dr i huvudsak animerade. Foérutom rorliga firgbilder
inkluderar dessa filmer text i form av rubriker, som lyfter fram centrala delar av
innehallet och skriftlign ssammanfattningar i punktform, samt figurer som tidslinjer,
och kartbilder. Dessutom forekommer tal i form av en berittarrost, eller i form av
medverkande personer som agerar och talar. Film som multimodal lirresurs
erbjuder sina specifika méjligheter och begrinsningar for lirande. Samverkan
mellan text, tal, figurer och rorliga bilder, erbjuder elever varierade och
kompletterade sitt att tolka det historiska innehallet. Filmmediets inneboende
moéjligheter har didrmed potential att skapa message abundancy (Gibbons, 2003;
Hammond & Gibbons, 2005) i undervisningssammanhang, genom att flera
semiotiska resurser samverkar multimodalt for att erbjuda eleverna forstielse av
innehallet. Samtidigt fOrutsitter filmmediets multimodala framstillning av
historiskt innehall en viss forforstaelse, exempelvis av vad en kartbild illustrerar
och hur tidslinjer och rérliga animationer ska tolkas. Den simultana hanteringen

av flera semiotiska resurser 1 undervisningsfilmer stiller dven krav pad elevernas
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férmaga att avkoda och tolka dessa parallellt. Nir Lirare 1 och Lirare 2 visar film
framgir att eleverna saknar moijlighet att stilla fragor i direkt anslutning till nir de
uppstir under filmvisningen. I stillet hinvisas elevernas fragor till efter filmen,
vilket innebir att de sjdlva maste dterkalla och formulera det sammanhang i vilket
fragan uppstod.

Till skillnad fran lirare 1 och ldrare 2 bygger lirare 3 huvudsakligen sina
genomgangar pi verbalsprak och whiteboard. Lirare 3 skriver 16pande rubriker
och korta sammanfattningar av innehallet pa whiteboarden samtidigt som ldrarens
tal bér presentationen av historiskt innehall. Vid ett tillfille skapar liraren och
klassen tillsammans en tankekarta som sammanfattar orsaker till och konsekvenser
av industriella revolutionen. Tankekartan utgdr i sig en visuell struktur, men det ar
textinnehallet som star i lirarens fokus, da det dr genom texten det historiska
innehallet artikuleras och formedlas.

Visuellt stod forekommer till stérsta del i form av den text som Lirare 3
formulerar under genomgingen, det vill siga verbalspraket omsitts i dessa
situationer till en visuell semiotisk resurs. Fragor fran eleverna kring det historiska
innehallet i genomgangen behandlar ldraren i direkt anslutning till att de uppstar
genom tal, men dven genom kompletterande text och illustrationer pa
whiteboarden. Vid ett tillfille ritar liraren upp férdelningen av jordbruksmark i en
by fore och efter enskifre” pa whiteboarden, samtidigt som liraren talar om vad
illustrationerna representerar i relation till det historiska innehallet. Genom att
liraren berdttar om det historiska innehallet och samtidigt talar om hur det
visualiseras 1 ldrarens illustrationer, finns erbjudande att tolka det historiska
innehillet genom flera semiotiska resurser 1 samspel. Vid tva tillfillen anvinder
Lirare 3 en Prezi-presentation med illustrationer, figurer och text, som tillsammans
med lirarens muntliga framstillning presenterar det historiska innehéllet. Mediet
Prezi erbjuder andra multimodala mdéjligheter 4n de som kommer till uttryck nér
liraren sjilv skriver och ritar pa whiteboarden. Vid Prezi-presentationerna
fokuserar lirarens tal pa det historiska innehdll som kondenserat uttrycks i de
semiotiska resurser som samverkar i presentationen. Hur en illustration eller figur
representerar historiskt innehall, det vill siga hur dessa representationer bor tolkas,
diskuteras inte under genomgangarna, i stillet dr det upp till eleverna att pa egen
hand skapa mening genom och mellan de semiotiska resurser som anvinds.
Samspelet mellan visuella semiotiska resurser, sisom samhillspyramider och

tidslinjer, och historiskt innehall forutsitter att eleverna har en forforstaclse om

17 Enskiftet var den agrara reform som inférdes under 1800-talets borjan i syfte att effektivisera
jordbruket genom att samla varje bondes dgor i ett ssmmanhingande stycke.
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vad dessa representationer i sig kommunicerar, for att de ska kunna tolkas i relation
till ett specifikt historiskt innehall. Sidana semiotiska aspekter synliggors i
begrinsad utstrickning av de tre lidrarna i samband med anvindningen av
undervisningsfilmer eller digitala presentationer under genomgangar i helklass. Till
skillnad fran de statiska figurer som himtas fran externa killor och som anvinds 1
lirarnas digitala presentationer, dr de illustrationer som ldrarna ritar pa white-
borden dynamiska (se Hipkiss, 2014). De blir till i stunden som en kompletterande
semiotisk resurs till det talade spriket. Nidr ldrarna sjilva ritar anvinds
illustrationerna som resurs for att forklara det historiska innehillet. Detta sker
parallellt med att lirarna f6rtydligar vad illustrationerna de ritar representerar.

En gemensam nidmnare for de tre lirarnas genomgangar och undervisning i
helklass dr verbalsprakets dominans, dir det talade spraket dr den primira
semiotiska resursen. Vilka erbjudanden till dialog om det historiska innehallet som
skapas i samband med bland annat dessa genomgingar presenteras i foljande

avsnitt.

0.4.2 Inbjudan till dialog vid undervisningsaktiviteter

Dialog térekommer 1 olika utstrickning i1 undervisningsaktiviteter inom
lektionsstegen ”Genomgéng i helklass/lirarledd undervisning” och ”Enskild
uppgift” hos de tre lirarna. I samtliga klasser uppstar dialog mellan lirare och
elever 1 samband med genomgangar av det historiska innehéllet eller vid
helklassundervisning. Vem som tar initiativ till dialogen varierar dock. Lirare 3
inbjuder 1 forsta hand till dialog ndr nagon elev stiller en direkt fraga till
innehallet som ldraren presenterar. Nir Lirare 3 tar initiativ till dialog med
eleverna sker det frimst genom fragor som handlar om kunskapskontroll eller
tor att aktivera kunskaper fran tidigare undervisning. Lidrare 2 Sppnar 1 férsta
hand till dialog vid genomgangar genom att rikta fragor till klassen, till exempel
”Ar det nigon som har varit i Grekland nigon ging?” eller ”Vad tror ni att det
skulle kunna bero pa...?” Lirare 1 tillimpar 1 viss man samma principer som
Lirare 2 och limnar utrymme for att diskutera elevernas fragor, dven om dessa
inte r6r sjilva det historiska innehallet.

I diagrammet i figur 6:1 (se avsnitt 6.4 ovan) framtrider skillnader i lirarnas
undervisning betriffande vilket utrymme dialogen far inom lektionssteget
”Enskild uppgift”. En anledning till denna variation ar att Lédrare 2 och Lirare 3
inkluderar lektionssteget ”Enskild uppgift” i varje lektionspass, vilket inte sker i

Lirare 1:s undervisning. I undervisningsaktiviteter inom detta lektionssteg arbetar

103



104

* ATT KOMMUNICERA HISTORIA

cleverna vanligtvis med att skriftligt besvara uppgifter kopplade till liromedelstext,
eller vid nagot tillfille att formulera en mer fri text kring livet som barn i relation
till en specifik historisk kontext. I samband med dessa individuella uppgifter finns
det utrymme f6r de elever som sitter tillsammans med nigon annan elev
(exempelvis dr binkar placerade i par 1 Lirare 2:s klassrum) till spontana dialoger.
Det férekommer ofta att elever i Lirare 2 och Lirare 3:s undervisning samarbetar
kring uppgifter i dessa sammanhang. I Lirare 3:s klassrum stir biankarna placerade
en och en men en del elever flyttar sig och arbetar tillsammans med att ldsa och
skriftligt besvara fragor i liromedlet. De spontana dialoger mellan elever som da
uppstir erbjuder méjlighet till interaktion om det historiska innehallet. Det framgar
tydligt i den observerade undervisningen att dialoger i den hir formen styrs ofta
av kompisrelationer. Manga elever, sirskilt 1 Lirare 3:s undervisningsgrupp, sitter
ensamma och arbetar individuellt och ges inte samma mdjlighet att formulera sina
kunskaper och fragor kring det historiska innehallet i dialog med andra. Att vissa
elever sitter ensamma och arbetar individuellt medan andra elever samarbetar
innebir att eleverna erbjuds olika semiotiska resurser inom samma lektionssteg.

Under vilka former som utrymme for dialog erbjuds inom ramen f6r olika
undervisningsaktiviteter skiftar siledes mellan de tre lirarnas undervisning.
Exempelvis arbetar eleverna med individuella arbetsuppgifter vid fyra
lektionstillfillen 1 Ldrare 1:s historieundervisning, varav tva av dessa tillfillen
innebdr skriftlig kunskapskontroll. Lirare 1 leder majoriteten av undervisnings-
aktiviteterna genom filmvisning, gemensam hdglisning av liromedelstext och
samtal i helklass som kommenterar och f6ljer upp innehill i liromedelstexter och
i filmer. Beroende av att Lirare 1 néstan uteslutande organiserar undervisnings-
aktiviteter 1 helklass sa for liraren aldrig dialoger kring det historiska innehallet
med enskilda elever under lektionerna. Diremot férekommer helklassdialoger
mellan Lirare 1 och elever vid majoriteten av observerade lektionstillfallen. Lirare
2 och Lirare 3 fér enskilda dialoger med elever vid varje lektion. Det sker nir
cleverna arbetar individuellt genom att lirarna gar runt i klassrummen for att
diskutera de uppgifter eleverna arbetar med. Planerade lektionsaktiviteter som pa
ett strukturerat sitt erbjuder méjlighet till dialog mellan elever férekommer endast
i Lirare 2:s undervisning.

Avslutningsvis innebir de dialoger som uppstar mellan lirarna och deras elever
under genomgangar och undervisning i helklass att endast ett fatal elever
medverkar aktivt. P4 samma sitt tenderar de spontana samtal som uppstar mellan
elever i samband med individuella arbetsuppgifter att involvera delar av

elevgrupperna, medan andra elever aldrig deltar 1 dessa dialoger. Analysen visar
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dirmed att det finns elever som deltar i historieundervisningen utan att ha talat om
historiskt innehall vid nagot lektionstillfille, vare sig med klasskamrater alternativt
med ldraren enskilt, eller i samband med undervisningsaktiviteter i helklass. Nir
dessa omstindigheter betraktas i ljuset av att deltagande i talspraklig interaktion ér
betydelsefullt 61 att utveckla och befista kunskap (Halliday, 1978; Gibbons, 20006,
Hammond, 2001; Hasan, 2011; Nygard Larsson, 2011, 2018), framstir de som
oanvinda mojligheter (wissed oppurtunities) for att ge elever utrymme att vara aktiva
medskapare av kunskap (se Nygard Larsson, 2018, s. 72).

6.4.3 Samverkande semiotiska resurser vid elevernas

individuella arbete

I analysen framtrider att det finns en skillnad mellan de semiotiska resurser som
erbjuds och de som faktiskt anvinds av eleverna i deras individuella arbete. 1
viss min moéter och beatbetar eleverna det historiska innehallet med st6d av
flera samverkande semiotiska resurser i individuella undervisningsaktiviteter.
De lirobocker som anvinds dr multimodala produktioner och innefattar utéver
text, olika typer av illustrationer, figurer och kartor. Samtliga elever har genom
respektive skola fatt tillgang till en egen birbar dator att anvinda som ett
redskap 1 skolarbetet. Lirare 2 och Lirare 3 anvinder en digital molnbaserad
larplattform for att dela uppgifter och material med sina elever och eleverna
anvinder elevdatorerna f6r att bade ldsa och skriva vid undervisningsaktiviteter.
En del elever som saknar elevdator anvinder sina mobiltelefoner for att ni
materialet, foretrddesvis sker det 1 4k 8. Till arbetsomradets planering i Google
Classroom har Lirare 3 linkat animerade undervisningsfilmer frin Binogi. I
stillet for att visa filmerna i helklass hidnvisar Lirare 3 eleverna att pa eget
initiativ titta pa filmerna. Eftersom Binogi-filmerna béde tillhandahéller
manustext och undertexter pd flera sprak, kan eleverna, genom att ta del av
filmerna individuellt, sjdlva vilja undervisningssprak i aktiviteten. Pa sd vis ges
forutsittningar for eleverna att dra nytta av sina samlade sprakliga tillgingar i
arbetet med att utveckla historisk innehallskunskap. Uppligget medfér dock att
elever som av olika skil saknar tillgang till en skoldator har mer begrinsade
mojligheter att ta del av filmmaterialet i samband med individuellt arbete.
Liromedlens multimodala framstillning av det historiska innehallet till trots,
sker det endast undantagsvis att elevuppgifter, oavsett om de ir utformade av
liraren eller av liromedelsforfattare, riktar sig mot innehdllet 1 exempelvis en

illustration eller kartbild. Dirigenom uppstar en diskrepans mellan de semiotiska
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resurser som undervisningen erbjuder och de som faktiskt anvinds av elever. I det
digitala liromedlet kompletteras texterna med kartor och illustrationer i form av
malningar, det vill siga tolkningar av historiska skeenden som ir skapade av
konstndrer i ett efterhandsperspektiv. Tolkningarnas karaktir eller ursprung
problematiseras varken 1 liromedlet eller av Lirare 3 under de observerade
lektionstillfillena. Det finns ddrfér anledning att reflektera 6ver vilken funktion
dessa konstverk fyller i relation till det historiska innehallet. Samtidigt synlige6r
denna omstindighet historiedimnet som textorienterat samt hur text intar en
overordnad position i undervisningspraktiken (Coffin, 20006; Staf, 2019). Oavsett
om arbetsuppgifterna som eleverna arbetar med dr formulerade av liraren eller ér
en del av liromedlet ér texten central f6r elevernas individuella arbete. Uppgifter
handlar exempelvis aldrig om att elever ska rita en egen tidslinje for att illustrera
ett historiskt férlopp, d4ven om tidsperspektivet utgdr en central del 1 forstielsen
historiska utvecklingslinjer (Prangsma m.fl, 2008; Seixas, 2017). 1 huvudsak
priglas det individuella elevaktiva arbetet av att ldsa digital eller tryckt text och att
skriva f6r hand eller med hjilp av elevdatorer. Pa sa sitt erbjuder lirarna eleverna
moéjligheter att kommunicera om historiskt innehall till stérsta del genom
textbaserade former.

Sammantaget visar resultaten fran delstudie 1 att den lirarledda genomgangen
och undervisningen i helklass dr en central arena for att kommunicera historiskt
innehall. Det dr ocksa hir som ldrarna erbjuder mainga varierande semiotiska
resurser fOr att kommunicera historiskt innehdll, dven om verbalspriket
dominerar. Resultatet har varit vigledande 1 avhandlingens fortsatta analys att
vidare underséka hur innehallsbegrepp anvinds i lirarledd muntlig helklass-
interaktion och hur detta kan bli ett stod i elevernas kunskapsutveckling om
historiskt innehall. Med hjilp av det teoretiska ramverket Legitimation Code
Theory (LCT) underséks i delstudie 2 och delstudie 3 hur innehallsbegrepp
anvinds i lirarledd helklassinteraktion i relation till historiska kontexter, samt vilka
moéjligheter denna anvindning erbjuder for att utveckla kunskap om det historiska
innehallet.



7 Delstudie 2 — anvandning av
innehallsbegrepp

I foljande kapitel presenteras en integrerad analys och resultatredovisning av
sammanlagt 19 lektionstillfillen som observerades och videodokumenterades i
samband med de tre ldrarnas historieundervisning pd hogstadiet under
hostterminen 2021 och varterminen 2022, se tabell 5:3, avsnitt 5.2. Delstudie 2
bygger pd resultat frin delstudie 1 som indikerar att den lirarledda helklass-
interaktionen!® spelar en central roll for att kommunicera historiskt innehall. Syftet
med analysen dr att underséka hur innehéllsbegrepp anvinds i ldrarledd
helklassinteraktion for att ge en djupare forstielse fér begreppens betydelse i
arbetet med historisk innehéllskunskap. Analysen utgir fran en Svergripande
forskningsfraga, som har brutits ner i tre underfragor for att precisera olika
aspekter av det analytiska fokuset:
Hur anvinds historiska innehéllsbegrepp i lirarledd helklassinteraktion?

e Vilka forankringar framtrider mellan historiska innehallsbegrepp och

historisk kontext?

e Vilka skiften skapas mellan dessa férankringar?

e Vilka historiska innehallsbegrepp anvinds i dessa férankringar?
Med hjilp av Legitimation Code Theory, LCT, (Maton, 2013, 2014, 2020) och
semantisk tyngd analyseras de semantiska profiler som skapas nir innehélls-
begrepp anvinds i interaktionen, (se avsnitt 5.3.10) detta synliggér i vilken grad
innehidllsbegrepp férankras i historisk kontext 6ver tid. Genom att dessa
férankringar synligeérs blir det dven mdijligt att identifiera vilka innehéllsbegrepp
som forekommer i interaktionen och i vilka sammanhang. Anvindningen av
innehillsbegrepp framtrider saledes genom moénster i de semantiska profilerna, sd
kallade semantiska vagor, vilka hir presenteras genom atta representativa exempel.

Samtliga semantiska profiler frin analysen finns representerade i bilaga 7.

18 For okat textflyt anvinds omvixlande helklassinteraktion, eller enbart interaktion om den
lirarledda helklassinteraktionen.
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7.1 Den observerade undervisningen

Historieundervisningen som de tre historielirarna pa hogstadiet bedriver ir
kopplad till kursplanens centrala innehdll och féljande rubriker i kursplanen fo6r
historia 4k 7 — 9: ”Forna civilisationer, frin forhistorisk tid till ca 1700 i 4k 7 och
“Industrialisering, samhillsomvandling och idéstrébmningar, cirka 1700 — 19007 i
ak 8 (Lgr 11). Omsatt i undervisningspraktik behandlar undervisning i ak 7 hos
Lirare 1 och Lirare 2 de tidiga hégkulturerna och antiken, Lirare 1 undervisar
dven om Inkariket. Lirare 3 undervisar i 4k 8 historiskt innehall som behandlar
upplysningsidéerna, industriella revolutionen, amerikanska revolutionen och
franska revolutionen.

Sammantaget omfattar de dokumenterade observationerna 25 timmar
videomaterial. Hur den samlade videodokumentationen, det transkriberade
materialet och materialet som ingar i analysen dr férdelat mellan de tre lirarna,
framgér av tabell 7:1 nedan. En fullstindig 6versikt av genererade data aterfinns i

avsnitt 5.2,

Tabell 7:1 Oversikt datainsamling med omfattning av transkriberade och kodade data

Datainsamling: Larare 1: Larare 2: Larare 3:
Videodokumenterad | 8:00 11:00 6:00
undervisning, antal

timmar:

Transkriberat urval, 3:43 1:31 1:50
(tim:min)

Kodat urval, 3:09 0:58 1:50
(tim:min)

Det dr den lirarledda historieundervisningen i helklass som ligger till grund for
analysen, vilket betyder att undervisningsaktiviteter som exempelvis gemensam
hégldsning av liromedelstext och filmvisning, dir ocksd innehéllsbegrepp
férekommer, inte ingdr i transkriptioner eller kodning. Diremot ingir lirarledd
interaktion som féljer upp och diskuterar innehall i gemensamt ldsta liromedels-

texter och gemensamt sedda filmer i transkriptionerna.
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7.2 Studiens analysredskap f6r semantisk tyngd

Studiens analysredskap utgors av en #ranslation device (TD) f6r semantisk tyngd. 1
det hir avsnittet beskrivs den kortfattat, en mer utforlig beskrivning av TD:ns
utformning finns i avsnitt 5.3. TD:n dr en representation av de teoretiska
begreppen starkare (SG +) och svagare (SG -) semantisk tyngd i relation till
avhandlingsprojektets data och fragestillningar och beskriver i vilken man
innehallsbegrepp forankras i historisk kontext. Genom att definiera tyngd-
dimensionen i min specifika data framtrider de bakomliggande principerna f6r
olika kunskapserbjudanden i interaktionen. Forankringarna placerar sig i ett
femgradigt kontinuum mellan starkare (SG +++) och svagare (SG --) semantisk
tyngd.

Den starkaste graden av semantisk tyngd (SG+++) realiseras da
innehallsbegrepp genom linjira framstéllningar av historiska férlopp forankras i
den, eller de, explicita historiska kontext (-er) som behandlas i den pagiende
undervisningen. Graden av semantisk tyngd 1 (SG++) realiseras genom att
innehallsbegrepp foérankras i en explicit historisk kontext men det sker utan att ett
hindelsefétlopp aterberittas. (SG +) realiseras genom att innehallsbegrepp som
har férankrats 1 en primir explicit historisk kontext dven férankras i en annan,
sekundir, kontext, som inte dr féremal f6r pagiende arbete, och skapar pa s vis
ett jamforandeperspektiv. (SG -) realiseras nir innehaéllsbegrepp refereras till en
implicit historisk kontext. Svagast semantisk tyngd betecknas med (SG--). Dir
realiseras innehallsbegrepp genom att de anvinds 1 Overgripande sammanhang
utan forankring i historisk kontext, exempelvis dd innehéllsbegrepp definieras
generiskt. TD:n ett resultat av en utvecklingsprocess dér grader av semantisk tyngd
och utformningen av indikatorer successivt har prévats mot empirin, bearbetats

och justerats under sju cykler.
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Tabell 7:2 TD for semantisk tyngd

Semantiska Indikatorer Exempel

nivaer

SG-- Innehallsbegrepp "En koloni d&, vad ar det da om vi skulle forsoka

Svagare anvands utan att oss pa att forklara?” (L1:5)
forankras i en historisk
kontext. "Liberalismen ar mer ménniskans val, att du far
L 3 valja att gora vad du vill... i den man att du far
vélja att ta ett jobb eller inte ta ett jobb. Men
konservatismen &ar mer att du vill bevara sa
som det &r just nu.” (L3:7)

SG - Innehallsbegrepp "Bra, jag tankte pa en annan som vi pratade om
anvands med referens nar vi pratade om kolonialism och imperialism
till en implicit (formar samtidigt en cirkel med bada handerna)
sekundar/historisk vad hade vi for revolution da?” (L3:6)
kontext.

SG + Innehallsbegrepp som L3: Kung av guds nade till och med hette det att
anvands i en primar den franske kungen var. Det var gud som hade
historisk kontext sett till att han blev kung. Sa sag dom pa sig
férankras aven i en sjalva. Fore franska revolutionen
sekundar historisk =
kontext. Nej... kung, vi har en kung fortfarande i Sverige

men den kungen har egentligen ingenting att
bestdmma om.
==
Vi har valt att ha kvar det eftersom vi tycker att
det har ett visst varde anda, det ar somen ...
vad ska jag saga, en reklampelare for Sverige...
men kungen i sig har ingenting att séga till om.
Anledningen till att det blir sa har med franska
revolutionen att gora... (L3:6)
A\ 4
Starkare
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7.3 Innehallsbegrepp som anvinds med storre
semantisk rackvidd

Det foljande avsnittet presenterar exempel frin tvd undervisningssituationer dér
innehallsbegrepp pa olika sitt packas upp 1 explicit historisk kontext och packas
om utan forankring i historisk kontext, eller packas om genom att en implicit
historisk kontext refereras. I de semantiska profilerna framtrider detta som vag-
rorelser med storre semantisk rickvidd. De tvd situationerna illustrerar samtidigt
hur anvindningen av innehallsbegrepp mojliggor att ett jimférande perspektiv £6r
att behandla det historiska innehallet.

7.3.1 Innehallsbegreppet revolution packas upp och packas

om

Det forsta exemplet ar hdmtat fran Lirare 3:s undervisning i arkurs 8 i samband
med att amerikanska revolutionen och franska revolutionen introduceras for
klassen. Tidigare lektioner har undervisningen behandlat industriella revolutionen
och klassen befinner sig mitt i arbetsomradet om 1700-talets revolutioner med
utgangspunkt i Europa. Interaktionen i analysexemplet visualiseras i den
markerade profildelen i figur 7:1 nedan och kretsar kring innehallsbegreppet!?
”revolution”. 1 interaktionen om olika revolutioner packas begreppet upp och

packas om si att semantiska vagor skapas.

19 For att tydliggora innehallsbegrepp i 16ptexten 4r dess satta inom citationstecken; “industriella
revolutionen”, i excerpten som férekommer ér innehallsbegrepp, liksom i TD:n, fetmarkerade;
industriella revolutionen.
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Amerikanska och franska revolutionen introduceras
AN

1T 1
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1. 3. 6. 9. 12. 16 18. 20. 4. 27.29.30. 31. 33. 34. 35. 37. 41.
Analysenheter(t\d)

Figur 7:1 Amerikanska och franska revolutionen introduceras

I analysenhet 1 (AE 1) inleder liraren interaktionen med att introducera
innehallsegreppet “revolution” genom att rikta en fraga till klassen om dess
definition:

1. 1.3: ... vid olika tillfillen... Vad betyder revolution?... (pekar med handen
mot elev som ricker upp handen)

1. E1: Det betyder snabb férindring.

1. L3: Snyggt, det betyder en snabb férindring, jittebra. (Skriver: ”snabb
férindring” under ”Revolution” pi wb). Snabb férindring.

En elev definierar innehallsbegreppet med orden: ”Det betyder snabb f6rindring”
(E1). Liraren bekriftar elevens definition genom att upprepa svaret och skriva det
pa tavlan. Definitionen av “revolution” sker utan forankring i en historisk kontext
och begreppet anvinds dirmed med svagare semantisk tyngd (SG--). Liraren
fortsitter genom att rikta en ny fraga till klassen:

2. LL3: Kommer ni ihdg vilka revolutioner vi har pratat om?

3. E2: Industriella.
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3. L3: Industriella revolutionen, yes. (skriver “industriella revolutionen” pa
wb, under ”snabb forindring”) En jitteféraindring. .. i hela vart sitt att leva. ..
bra.

Lirarens fraga (AE 2) syftar tillbaka pa tidigare undervisning. Pluralformen,
”revolutioner”, indikerar att innehallsbegreppet i sjilva verket riktas mot olika
historiska kontexter som eleverna har métt i tidigare undervisning och foérvintas
ha kunskap om. I det hir sammanhanget refererar ”revolutioner” med andra ord
till implicita historiska kontexter (SG-). Aven om liraren genom frigan férséker
leda klassen i riktning mot specifika historiska kontexter och att begreppet pa si
vis packas upp, sker ingen uppackning av begreppet i den bemairkelsen att det sitts
i relation till en explicit historisk kontext. Frigan besvaras av en elev varpa liraren
pa nytt bekriftar elevens svar (AE 3). I interaktionen mellan elev och lirare som
framgér ovan, férankras “revolution” 1 en explicit historisk kontext; “industriella
revolutionen” (SG++).

Innehallsbegreppet “industriella revolutionen” placerar “revolution” i tid och
rum genom att begreppet i sig sammanfattar en férindringsprocess och rad av
historiska hindelser i den visteuropeiska industrialiseringen. Pé sa vis utgor sjilva
innehallsbegreppet en historisk kontext. Nir liraren bekriftar elevens svar sker det
béade genom tal och genom att skriva “industriella revolutionen” pa whiteboarden.
Pa sa vis tar liraren olika semiotiska resurser 1 ansprak for att explicitgéra den
historiska kontexten som “revolution” férankras i. Avslutningsvis sitter liraren
denna revolution i samband med en 6vergripande konsekvens som det historiska
férloppet mynnar ut i: ’en jitteférandring. .. 1 hela vart sitt att leva... bra”. Liraren

introducerar dérefter ytterligare ett innehéllsbegrepp, “’kolonialism”:

4. 1.3: En annan revolution som vi pratat om nir vi pratat om kolonialism
och det dir.

Begreppen kopplas ihop genom att “’kolonialism” riktar “revolution” mot en
specifik historisk kontext som eleverna forvintas identifiera utifran sina tidigare
kunskaper. Liksom i AE 2 ovan, innebir det att innehallsbegreppen refereras till
en implicit historisk kontext (SG-) och lirarens anvindning av “revolution”
medfor att begreppet packas om. Inledningsvis packas ”revolution” upp och
packas om genom att begreppet forst definieras och direfter forankras i en explicit
historisk kontext, “industriella revolutionen”, och direfter refererar till en implicit
historisk kontext. Den hir anvindningen av innehallsbegtepp framtrider i den

forsta semantiska vigen som en vdgdal i, AE 1 — AE 4, i figur 7.1. ovan.
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Interaktionen om revolutioner fortsitter med att liraren fingar upp en

elevreplik som innehaller ett annat exempel pa en revolution (AE 5):

5. L3: Jordbruksrevolution, ja, det var jittelinge sedan, bra, det ir
neolitiska, det ir nir minniskan gar frin jagare, samlare till bofast, jittebra.
Den tar vi ocksé (skriver ’jordbruks rev”’ under industriella revolutionen
pa wb). Jordbruks rev, jag forkortar rev, revolutionen.

Liraren uppfattar ’jordbruksrevolutionen” som den neolitiska” och definierar
den férindringsprocess f6r manskligheten som begreppsliggérs i form av ’neo-
litiska revolutionen”. Pa sa vis férankrar liraren “revolution” i en linjirt framstalld
explicit historisk kontext (SG+++) och begreppet packas upp. Med utgangspunkt
i 7jordbruksrevolutionen” introducerar liraren ytterligare innehdllsbegrepp:
”neolitiska” (revolutionen), 7jigare”, ”samlare” och “bofast”. Genom att koppla
samman flera innehallsbegrepp packar liraren dven upp den historiska kontext
som behandlar neolitiska revolutionen.

Efter att ha packat upp ”revolution” i historisk kontext refererar liraren pa nytt
“revolution” till en implicit historisk kontext genom att knyta an till tidigare

undervisning i AE 6:

6. 1.3: Bra, jag tinkte pa en annan som vi pratade om nir vi pratade om
kolonialism och imperialism (formar samtidigt en cirkel med bada
hinderna)... vad hade vi f6r revolution da?

Liraren forsoker aktivera elevernas tidigare kunskaper genom att aterigen koppla
ihop ”revolution” med “kolonialism”. Dessutom introducerar liraren ytterligare
ett innehdllsbegrepp, ”imperialism”, som kopplas till ’revolution” och “’kolonial-
ism”. Genom att referera revolution” till en implicit historisk kontext (SG-)
packar liraren om begreppet i AE 6. Liraren far inte nidgon respons fran eleverna

med forslag pé ytterligare revolutioner och fortsitter (AE 7):

7. L3: N4, vi pratade d4 om den vetenskapliga revolutionen, kommer ni
ihag det? Det hidr med att ta reda pa saker pa riktigt, sluta tro pé allt som
kyrkan siger att sa hir dr det, utan nu 4r det att kolla pa riktigt... Var jorden
platt?... Nej, den var ju rund... Kommer ni ihdg det?... De hir nya
uppfinnarna som kom som gjorde att man bérjade ge sig ut och segla lingre
och si...Vi har en vetenskaplig revolution (skriver “vetenskaplig
revolution” pa wb),

Liraren preciserar vilken revolution som avses; ’den vetenskapliga revolutionen”.
Diirefter beskriver liraren vad den vetenskapliga revolution som dsyftas innebar,

det vill sdga att kyrkans allvetande roll ifragasattes och nya uppfinningar kopplade
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till sjofart, vilket eleverna har mott i tidigare undervisning ("kommer ni ihdg det?”).
Liraren packar upp “revolution” pa nytt genom att férankra begreppet i en explicit
historisk kontext, ’den vetenskapliga revolutionen”, (SG++) som liraren ocksa
definierar.20

Innehallsbegreppet “revolution” packas sdledes upp genom att det kontextual-
iseras med ytterligare tvd exempel pi revolutioner. Diremellan packas begreppet
om di det kopplas thop med andra abstrakta innehallsbegrepp och refereras till
innehall i tidigare undervisning. I den semantiska profilen i figur 7: ovan
framtrider den hir anvindningen av ’revolution” i AE 5 — AE 7 som en vagtopp.

Sa hir langt har liraren anvint innehallsbegreppet “revolution” {or att referera
till historiskt innehdll i tidigare undervisning. Elever har medverkat i att packa upp
och kontextualisera begreppet genom att bendmna specifika revolutioner samt
genom att definiera begreppet. Efter summeringen av tidigare undervisnings-
innehall anvinder liraren “revolution” fOr att presentera ett nytt historiskt innehall
for klassen (AE 8):

8. L3: Och nu, kommer vi komma till en annan typ av tevolution. /.../ Nu
kommer vi till det som vi kan kalla en politisk revolution... politiska
revolutioner innebdr oftast... nan typ av krig... och den politiska, vi ska
prata om tvd stycken revolutioner... som da handlar om mer, sitt att, som
folket blir styrda av, politiskt...

Liraren markerar att ett nytt historiskt innehall introduceras; ”en annan typ av
revolution”. Vad “en annan typ av revolutioner” syftar pa preciserar liraren i form
av politisk(-a) revolution(-er). Direfter ger ldraren en generisk definition av vad
“politiska revolutioner” innebir. Liraren packar 1 viss man upp “revolution” nir
innehillsbegreppet preciseras som ”politiska revolutioner” men klassen saknar dn

sd linge kunskap om dessa revolutioner. Det finns didrmed inget historiskt innehall

20 I likhet med “jordbrukstevolutionen/neolitiska revolutionen” och “industriella revolutionen”
uppfattar jag hir ’den vetenskapliga revolutionen” som en explicit historisk kontext som
etiketterar ett specifikt historiskt forlopp — naturvetenskapliga metoder som utmanar kyrkans
kunskapsmonopol. Det sker utifran lirarens beskrivning av begreppet och med vetskap om att
den vetenskapliga revolutionen dr mer av ett bredspektrumbegrepp som inkluderar en méingd
olika progressiva aspekter som etablerade under 1500 — 1700-talet (och som fortfarande pégir).
Till skillnad fran exempelvis “neolitiska revolutionen” och “industriella revolutionen” ér ”den
vetenskapliga revolutionen” ett vagare begrepp s till vida att det saknas en enhetlig uppfattning
om vad det innefattar och hur det avgrinsas i tid och rum. Se exempelvis Kullenberg ”Hur
gjorde den vetenskapliga revolutionen oss moderna” Curie — samtal om forskningen villkor,
2022-03-07. https:/ /www.tidningencurie.se/kronikor/hur-gjorde-den-vetenskapliga-
revolutionen-oss-moderna
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for eleverna att referera ”politiska revolutioner” till. Innehdllsbegreppen anvinds
pa sa vis utan férankring i historisk kontext (SG--). I relation till hur “revolution”
tidigare packades upp (AE 1 — 7), innebir detta att begreppet éterigen packas om
(AE 8). Liraren anvinder siledes ”politiska revolutioner” som utgangspunkt for
att introducera ett nytt historiskt innehall.

Liraren presenterar direfter de tvé politiska revolutioner som nu kommer att
vara féremal f6r historieundervisningens innehall, amerikanska revolutionen och

franska revolutionen:

9. L3: Och den ena, det dr den amerikanska revolutionen (skriver
”Amerikanska revolutionen” ovanfér ”Revolution” pi wb) och den
franska revolutionen (skriver “Franska revolutionen” ovanfér
”Revolution” pd wb). Dom tvi ir politiska revolutioner medans dom hir
(pekar pa text: ”industriella rev” och “jordbruks rev’” pd wb) mer kan man
vil sdga ir tekniska/vetenskapliga revolutioner...

Liraren packar upp politiska revolutioner” genom att férankra begreppet i tva
explicita historiska kontexter (SG++). Biade “amerikanska revolutionen” och
”franska revolutionen”, rubricerar historiska férlopp, vilka kontextualiserar ”polit-
iska revolutioner” i tid och rum. Innehallsbegreppen “politiska revolutioner”,
“amerikanska revolutionen” och ”franska revolutionen” kopplas samman i
lirarens utsaga. Dirtill sitter liraren dessa begrepp i ett jimférandeperspektiv med
de revolutioner som tidigare behandlats i undervisningen, vilka liraren definierar
som “tekniska eller vetenskapliga”. Liraren packar upp “revolution” genom att
definiera och férankra begreppet i o/zfa historiska kontexter och linkar ddrigenom
samman elevernas tidigare férvirvade kunskap med ett nytt historiskt innehall.

Diirefter 6vergar liraren till att anvinda innehallsbegreppen utan férankring i
en historisk kontext (AE 10.):

10. L3: Vetenskaplig revolution, teknisk revolution, en industriell
revolution. Det dr mer om uppfinningar och hur man, hur man arbetar och
hur minniskan lever. Medans politiska revolutioner, det r s hir vem ska
styra 6ver minniskan? Vem har makten i ett land politiskt sett, vem
bestimmer lagar, regler och sant...

I stillet f6r industriella revolutionen, i bestimd form, som ldraren tidigare har
anvint for att kontextualisera det historiska férlopp som markerar 6vergingen fran
ett jordbrukssamhalle till industrisambhillet i vistvirlden, anvinder liraren hir ”en
industriell revolution”, 1 obestdimd form. Den grammatiska férindringen innebir
att lararen lyfter betydelsen av innehallsbegreppet fran att gilla en specifik historisk

kontext till att generiskt definiera vad en industriell revolution innebir; “det
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handlar om uppfinningar men dven hur minniskor arbetar och hur minniskor
lever”2l Fran tidigare fOrankring i en explicit historisk kontext, industriella
revolutionen, packas begreppet om och anvinds utan forankring i historisk
kontext, industriell revolution, (SG--). Aven “vetenskaplig revolution” och
’teknisk revolution” omformuleras grammatiskt till obestimd form samtidigt som
innehillsbegreppen grupperas tillsammans med “industriell revolution”. P4 samma
sitt, utan forankring i en historisk kontext (SG--), anvinder liraren ”politiska
revolutioner” 1 obestimd form for att definiera vad som generiskt karaktiriserar
politiska revolutioner.

I interaktionen (AE 8 — AE 10) packas “revolution” om till ett nytt
innehallsbegrepp, 7politisk(-a) revolution(-er)” fér att introducera ett nytt
historiskt innehall. Begreppet packas upp och kontextualiseras genom de historiska
hindelser som den fortsatta undervisningen kommer att behandla, “amerikanska
revolutionen” och “franska revolutionen”. Direfter packas begreppet om och
diskuteras tillsammans med andra innehallsbegrepp utan férankring i en kontext,
vilket framtrider i den semantiska profilen som en djup vagdal mellan tva hoga
toppat.

Efter en kort paus fortsitter liraren med att upprepa (AE 11): ”11. L3: Det idr
politiska revolutioner” och samtidigt peka pa texten ”Amerikanska revolutionen”,
som liraren tidigare har skrivit pa whiteboarden. Genom att samtidigt peka pa
texten ’Amerikanska revolutionen” och dirmed ta stod 1 ytterligare semiotiska
resurser forankras ”politiska revolutioner” i en explicit historisk kontext (SG ++).
Forutom en precisering och kontextualisering av ”politiska revolutioner” innebér
lirarens handling samtidigt att ytterligare en betydelse liggs till innehallsbegreppet
“amerikanska revolutionen”. Utbver att bendmna och placera ett historiskt f&trlopp
itid och rum far innehallsbegreppet ”amerikanska revolutionen” en 6kad betydelse
1 form av exempel pa en ”politisk revolution”. Det sker med andra ord en reciprok
uppackning av innehillsbegreppen nir de sitts i relation till varandra pa det hir
viset.

I f6ljande analysenhet, AE 12, talar liraren ater om industriella revolutionen”

i bestamd form:

12. L3: Sa, industriella revolutionen den foregicks ju av en del tekniska
uppfinningar va... man kom pa nya tekniker, det gjorde att det blev en
revolution, det forindrade sittet som minniskan arbetade. ..

21 Lararens beskrivning kan dven omfatta den industriella omvandling som pagar i nutid i form av
artificiell intelligens och robotteknik (fjirde industriella revolutionen, Industry 4.0).
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Liraren kopplar tillbaka till innehallet i AE 10 och den tidigare generiska
definitionen av vad en “industriell revolution” innebér. Genom att nu, (AE 12),
ater tala om den industriella revolutionen” i bestimd form, forankrar liraren
innehillsbegreppet 1 det historiska skeende som tidigare undervisning har
behandlat. Lirarens anvindning av innehallsbegreppet har saledes skiftat fran att
anvindas utan férankring en historisk kontext (SG--), till att begreppet férankras i
en explicit historisk kontext. Aven innehallsbegreppet “revolution” férankras (AE
12) i den historiska kontexten och packas upp genom lirarens sammanfattade
framstillningen av det historiska férloppet (SG +++).

Interaktionen om innehallsbegreppet “revolution” avslutas med att liraren
aterigen talar om en ’politisk revolution” utan férankring i en historisk kontext
(AE 13):

EEENE )

13. L3 (suddar ut ”industriella revolutionen”, ”vetenskaplig revolution”,
?jordbruksrevolution” frin wb) For att det ska bli en politisk revolution, da
handlar det inte om nya uppfinningar, sint som man ta, kinna pa och bygga.
Di handlar det mer om nya sitt att tinka (L3 pekar pa sitt huvud), som gér
att man vill férindra det som nigon bestimmer pd... dr ni med pa det? Hir
ar det tanken som revolutioneras, tanken, sittet forindras hur dom tinker. ..

Aven hir kopplar liraren tillbaka till AE 10 i en fortsatt jimférelse som beskriver
hur politiska revolutioner skiljer sig fran industriella revolutioner. 1 ldrarens
definition 16r en ”politisk revolution” inte tekniska innovationer utan handlar om
ifrigasittande av normbaserade tankemonster och vem som har mandat att fatta
beslut 1 ett sambhille. Innehallsbegreppen “politisk revolution” och
”revolutioneras” anvinds foljaktligen for att ge en generisk definition av en
foreteelse, utan forankring i historisk kontext (SG--) och innehallsbegreppet
packas pa sa sitt om. I den semantiska profilen, figur 7:1, visualiseras hur
innehallsbegrepp packas upp och packas omi AE 11 — AE 13.

I AE 1 — AE 13 1 figur 7:1 ovan framtrider hur innehéllsbegrepp som ir
kopplade till ”revolution” anvinds i helklassinteraktionen. Begreppen anvinds
béade genom forankringar i explicit historisk kontext och utan férankring i historisk
kontext, vilket dskadliggrs av de semantiska vagor som skapas da begreppen
packas upp och packas om i framstillningen av undervisningsinnehallet.

I analyserade data ir det ovanligt att ett innehallsbegrepp packas upp och
packas om flera ganger efter varandra pa det sitt som presenteras i analysen ovan.
Diremot férekommer det att olika innehallsbegrepp packas om och packas upp

genom varierad anvindning, vilket leder till att enskilda, pa varandra foljande,
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semantiska vagor med stérre semantisk rickvidd uppstdr i interaktionen hos

samtliga tre lirare och deras klasser. I f6ljande avsnitt ges exempel pd detta.

7.3.2 Innehallsbegreppen demokrati och oligarki packas om
och packas upp

I drskurs 7 undervisar Lirare 2 om antikens Grekland. Den lirarledda inter-
aktionen som visualiseras i den semantiska profilen nedan (figur 7:2) berér en
genomgang av en arbetsuppgift dir stadsstaterna Aten och Sparta jimfors.
Eleverna har arbetat sjilvstindigt med uppgiften vid tidigare lektionstillfille. I
huvudsak dr det liraren som beskriver det historiska innehéll som karaktiriserar
hur respektive stadsstat styrdes och vilka som var berittigade att delta i

stadsstaternas beslutsprocesser. Liraren presenterar detta i form av likheter och
skillnader.

Genomgang arbetsuppgift jamforelse Aten Sparta

SG--

Semantisk tyngd
w
o]
+

SG++

SG+H+
2 3. 4 5 6. 7 8 9.

Analysenheter (tid)

Figur 7:2 Genomgang av arbetsuppgift: jamforelse Aten - Sparta

I AE 2 introducerar liraren innehallsbegreppet “demokrati”:

2. 1.2: En annan ganska tydlig grej dr att dom ((L2 pekar pa text ”Aten” som
visas pd WB med hjilp av dator och projektor) har en typ av demokrati.
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Interaktionen tar stéd i den digitala text som visas pa whiteboarden med hjilp av
dator och projektor. Genom att liraren pekar pa texten ”Aten” far ’dom” en tydlig
adressat och ”demokrati” férankras i och med det 1 en explicit historisk kontext;
antikens Aten (SG++). Det hir innebidr dven att de tva innehillsbegreppen
”demokrati” och (antikens) ”Aten” sitts i samband med, och definierar, varandra

i byggandet av historiskt innehall. Lararen fortsitter:

3. L.2: En riktig demokrati. .. ir ju om alla som bor i landet far rosta sa klart.

Hir limnar liraren antikens Aten och de omstindigheter som priglar formen f6r
demokratiskt beslutfattande i den specifika historiska kontexten. ”Demokrati”
anvinds utan forankring i historisk kontext (SG--) och packas om av liraren.

Nigot omformulerat upprepar liraren i AE 4 innehillet i AE 2:
4. 1.2: Men dom har en variant av demokrati i alla fall.

”Dom” syftar tillbaka pé invdnarna i antikens Aten och “demokrati” packas upp
genom att aterigen forankras i en explicit historisk kontext (SG ++).
Upprepningen markerar att liraren aterigen placerar innehallsbegreppet
”demokrati” i den primira historiska kontexten, det vill siga den historiska kontext
som dr mélet f6r undervisningen. Hur innehéllsbegreppet ”demokrati” packas om
och packas upp visualiseras i AE 2 — AE 4 1 figur 7:2 ovan.

I nasta skede sitts forhallandena i Aten i relation med de forhillanden som

ridde i Sparta:

5. L2: Och dom hir (I.2 pekar pa text "Sparta” som visas pa WB med hjilp
av dator och projektor) oligarki,

Liraren anvinder ytterligare ett innehallsbegrepp, “oligarki”, och férankrar det i
en explicit historisk kontext genom att 4terigen peka pa den digitala texten
”Sparta”, som projiceras pd whiteboarden. Pa sd vis adresserar liraren ”dom hir”.
Genom samverkan av olika resurser férankras “oligarki” i en explicit historisk
kontext (SG ++) och innehallsbegreppen “oligarki” och ”Sparta” kopplas ihop.

Liraren fortsitter:

6. L2: kommer na’n ihdg vad oligarki ir f6r nanting? (E besvara fragan, .2
upprepar E:s svar) Ett fatal manniskor som bestimmer.

Genom att rikta en kunskapsfriga till klassen bjuder liraren in elever att aktivt delta
i interaktionen. Frigans formulering indikerar att det dr en definition av vad

“oligarki” som efterfrigas och elevens svar bekriftas av liraren: “Ett fdtal
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minniskor som bestimmer”. ”Oligarki” anvinds alltsi utan férankring i historisk
kontext (SG--). Efter att mer utforligt ha férankrat ’demokrati” i den explicita
historiska kontexten ”Aten” genom att beskriva hur den atenska demokratin gick
till, férankrar liraren “oligarki” i en explicit historisk kontext genom att dterigen
anvinda en kombination av semiotiska resurser i interaktionen, i slutet av
analysenhet AE 7:2:

7:1 L.2: Har idr det alltsa fler som bestimmer (I.2 pekar pad text ”demokrati”
under ”Aten” som visas pd WB med hjilp av dator och projektor) eller dr
med och bestimmer. Alla dom minnen som var medborgare och Gver 20
fick ju ge forslag, eller hur, pa férindringar och sa dar. Alla fick diskutera,
tycker vi att det hir verkar bra eller inte. Alla fick résta. 500 stycken
minniskor satt i det ridet som sen sag till att besluten genomférdes. 500, ser
ni dar.

7:2 (L2 pekar pa text under ”Aten” som visas pd WB med hjilp av dator och

391 9

projektor). Hir fick ju médnnen bara sidga ”ja” eller "nej” (L2 pekar pa text
“oligarki” under “Sparta” som visas pi WB med hjilp av dator och
projektor) till vad de hir 28 stycken minnen som var 6ver 60 dr vad dom
bestimde. Sa det var ju dom hir 28 stycken som bestimde egentligen.

Genom att samtidigt peka pa den digitala texten oligarki” under rubriken
”Sparta”, som projiceras pa whiteboarden, adresserar liraren dterigen “Hir”.
Innehallsbegreppet “oligarki” packas upp och férankras pd sa vis igen explicit i
den historiska kontexten, antikens Sparta (SG++), och preciseras i friga om
innebord 1 relation till den historiska kontexten. Hur innehallsbegreppet ~oligarki”
packas om och packas upp visualiseras i AE 5 — AE 7.

Anvindningen av innehallsbegrepp som framtrider i den semantiska profilen
ovan (figur 7:2) f6ljer ett likartat monster. Ett innehéllsbegrepp introduceras och
térankras i en explicit historisk kontext for att sedan packas om genom en generisk
definition utan forankring i historisk kontext. Direfter packas begreppet dterigen
upp genom att forankras i en explicit historisk kontext. Vid sidan av de semantiska
vigor som skapas och som linjirt ror sig framat i profilen da liraren anvinder
innehallsbegrepp, kopplar liraren ihop det historiska innehallet genom syftningar
tillbaka till tidigare utsaga. Tillbakakopplingarna uppstir i bada fallen i samband
med att innehallsbegrepp packas upp. Det forsta exemplet pa detta har beskrivits
i samband med AE 4 ovan. Det andra exemplet uppstar nir liraren inledningsvis
i AE 7:1, aterkommer till den form av demokrati som tillimpades i antikens Aten.
Pa samma sitt som tidigare adresserar liraren ”Hir” genom att peka pa den digitala
texten i form av “demokrati” under rubriken “Aten” som projiceras pd

whiteboarden. Nir liraren nu kommer tillbaka till styrelseskicket i antikens Aten i
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AE 7:1, dr det for att beskriva hur den demokratiska beslutsprocessen gick till just
dir. Pa sa vis forankrar liraren inneb6rden i innehallsbegreppet ”demokrati” och
preciserar betydelsen av att i antikens Aten fanns “en variant av demokrati i alla
fall” (AE 2). Samtidigt som innehallsbegreppen packas upp sker siledes en
koppling till tidigare utsagor, som innebir att liraren knyter thop och fortydligar
det historiska innehall som dr féremal f6r undervisningsaktiviteten. Den hir typen
tillbakakoppling férekommer vid flera tillfillen i analyserade data hos samtliga

larare.

7.4 Innehallsbegrepp packas om och packas
upp 1 explicit historisk kontext

I det hir avsnittet presenteras hur innehéllsbegrepp packas om och packas upp dé
dessa anvinds genom att pa olika sitt férankras i en explicit historisk kontext. I de
semantiska profilerna synliggdrs detta i form av semantiska vigor med mindre
semantisk rickvidd, jimfért med exemplen i avsnitt 7.3. 1 analyserade data
féorekommer den hir formen av anvindning av innehallsbegrepp i
helklassinteraktion hos samtliga tre ldrare.

Exemplet i avsnittet 4r hdmtat frin Lirare 3:s undervisning i ak 8. Lirarens
intention med lektionen 4r att repetera bakgrund och inledning till franska
revolutionen, som har varit féremdl fér féregiende lektioners undervisnings-
innehdll. Av den semantiska profilen i figur 7:3 nedan framgar att innehallsbegrepp
till stérsta delen anvinds i en explicit historisk kontext, vilket exemplifieras i

profilen AE 6 — AE 8, figur 7:3, som presenteras i det hir avsnittet.
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Repetition av tidigare lektionsinnehall
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Figur 7:3 Repetition av tidigare lektionsinnehall

Liararen har i analysenhet, AE 4, indirekt introducerat innehallsbegreppen “kung”,
“adel”, ”praster”, “borgare”, "bonder” i interaktionen genom att med hjilp av en
digital bildpresentation visa en figur pa whiteboarden 6ver det franska stinds-
samhillet och samtidigt pratat om franska revolutionens slagord. Det dr dock forst

i AE 6 som dessa innehallsbegrepp egentligen anvinds i interaktionen:

6. L3: (L3 Kklickar fram ny text som visas pa WB med hjilp av dator och
projektor) Det vi har pratat om det dr att det blir en stor missvixt i Frankrike,
skordarna slar fel, det vixer ingenting. Arbetslosheten 6kar, 16nerna sjunker,
minga blir arbetslésa. En djup ekonomisk kris blir det i Frankrike. Bonderna
som redan var fattiga blev dnnu fattigare, kungen har lanat ut massa pengar
till USA och lagt massa pengar pa kriget dir borta i Amerika. Han har lanat
pengar fran andra kungar, till exempel. Nu vill dom ha tillbaka sina pengar.
(L3 klickar fram ny text som visas pa WB) 1789 behéver kungen, Ludvig
XVI, mer pengar, han vill héja skatterna for de redan hért ansatta ligre
standen, borgarna och bénderna.

Liraren anvinder flera innchallsbegrepp (Ckungen”, “Ludvig XVI”, “ligre
stinden”, ”borgarna” och ”bénderna”) i sin framstillning av det historiska
torloppet. Pa sa sitt packas begreppen upp och férankras i den explicita historiska
kontexten (SG +++). Avslutningsvis anvinder ldraren innehallsbegreppet “ligre

stinden”, vilket direkt preciseras i form av ’borgarna och bénderna”. Dirigenom
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sitts innehdllsbegreppen i samband med varandra, de “ligre stinden” dr synonymt
med ”borgarna och bénderna” i den specifika historiska kontexten.

Diirefter fordjupar liraren omstindigheterna kring det franska skattesystemet
vid tiden (AE 7):

7. 13: (L3 klickar fram ny text som visas pd WB med hjilp av dator och
projektor) Adel och prister, dom var ju befriade frin att betala skatt, dom
hade ju sina privilegier, speciella férmaner... Adeln kunde ocksa ta ut egen
skatt, sa dels sa var bénderna tvungna att betala skatt till kungen men dom
var ocksd tvungna att betala skatt till dom adelsmidnnen som kanske
bestimde 6ver det omride dir dom bodde.

”Adel” och 7prister” framstills som skattebefriade och 1 samband med det
introducerar liraren ytterligare ett innchdllsbegrepp, “privilegier”. Liraren
definierar begreppet i den historiska kontexten ("speciella f6rmaner”) och kopplar
det till ”adel” och 7prister”. ”Adel”, ”prister” och kungen” kontrasteras med
”boénderna” som avkrivdes “skatt” av biade “kungen” och “adeln”. Innehalls-
begreppen foérankras i den explicita historiska kontexten (SG ++) genom att de
anvinds for att beskriva strukturella férhallanden i stindssamhaillets Frankrike.
Liraren anvinder saledes begreppen f6r att fordjupa en aspekt av det historiska
innehallet i AE 7, till skillnad fran tidigare AE 6 dir begreppen anvindes for att
framstilla ett historiskt f6rlopp. P4 sa vis packas begreppen om i AE 7. Lirarens
beskrivning av det franska skattesystemet vid tiden for franska revolutionen
innebir dven att den figur 6ver maktordningen i det franska stindssambhillet, som
liraren tidigare (AE 5) visade i sin digitala bildpresentation, kontextualiseras. Detta
ar dock ndgot som ldraren inte tydliggor f6r eleverna.

I det foljande AE 8 atergar liraren till att framstilla det historiska férloppet vid

franska revolutionens utbrott:

8. 13: For att kunna hoja skatterna var kungen tvungen att kalla in
generalstinderna, alltsa riksdagen, det hade inte gjorts pa 6ver 100 ar, 175
ar...

Innehallsligt tar utsagan formen av en fortsittning pa AE 6 ovan, som kopplar
samman sjilva forloppet. Liraren introducerar dven ett nytt innehallsbegrepp,
“generalstinderna”, som definieras i den historiska kontexten (alltsa riksdagen”).
Liraren packar pa nytt upp begreppen da de anvinds for att framstilla det
historiska férloppet och férankras 1 en explicit historisk kontext (SG +++).

I den presenterade sekvensen ovan anvinds innehallsbegrepp uteslutande i en

explicit historisk kontext men liraren anvinder begreppen pa tva sitt, lirarens
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aterberittande av det historiska forloppet pausas for att fordjupa vissa
omstindigheter innan lirarens framstillning av sjilva forloppet tar vid igen. Den
hir anvindningen av innehallsbegrepp framtrider i den semantiska profilen som
en semantisk vag, AE 6 — AE 8.

7.5 Innehallsbegrepp packas om 1 en sekundir
historisk kontext och packas upp i en primar
explicit historisk kontext

I nedanstdende avsnitt presenteras tvd exempel pd hur innehallsbegrepp som
anvinds i en explicit historisk kontext packas om genom att férankras i en
sekunddr historisk kontext. Det innebir att innehdllsbegrepp lyfts ut ur den
historiska  kontext som primdrt 4dr foremal for interaktionen och
undervisningsaktiviteten, i det fosta exemplet antikens Egypten, och anvinds i
ytterligare en kontext som pa s vis blir sekundir i férhéllande antikens Egypten.
Ibada exemplen uppstir den hir typen av ompackning av begrepp i den avslutande
delen av helklassinteraktionen och visualiseras i de semantiska profilerna som

vagrorelser med mindre semantisk rickvidd.

7.5.1 Innehallsbegrepp packas om 1 en sekundir historisk

kontext, forsta exemplet

I dk 7 har undervisningen de foregaende lektionerna behandlat antikens Egypten.
Interaktionen i det hir exemplet sammanfattar detta undervisningsmoment. I
huvudsak férankras innehallsbegrepp i en explicit historisk kontext nir Lirare 1
och eleverna gor nedslag i den historiska epoken dir olika delar av det historiska
innehallet uppmirksammas och férdjupas. I den semantiska profilen, figur 7:4
nedan, visualiseras detta i en lingre sekvens av semantisk utplaning (AE 4 — AE
15), vilket innebdr att innehdllsbegrepp anvinds med samma grad av semantiskt
tyngd. I slutet av interaktionen uppstar dock en foérindring 1 anvindningen av
innehallsbegrepp, vilket askadliggérs i AE 16 — AE 18, figur 7:4.
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Sammanstallning av den egyptiska civilisationen
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Figur 7:4 Sammanstallning av den egyptiska civilisationen

I tidigare analysenhet (AE 15) har interaktionen behandlat religisa aspekter av
mumifiering och likheter mellan Inkariket och Hgypten i det avseendet har
diskuterats. Lirare 1 inleder A 16 med att beskriva hur mumifiering gick till och i
anslutning till det stiller en elev en friga till liraren som berdr slavar i antikens
Eeypten:

16. (E stiller fraga om slavar)

L1: Oftast, dom blir ju inte mumifierade, dom kanske dom la i 6knen dé i
bista fall... Nu fragar E en bra friga, ”varfor ir slavar inte sd viktiga f6r dom
har ju byggt mycket av dom stora byggnaderna?” Det handlar vil om deras. ..
ofta var ju dom ifrin na’t annat folkslag och da sdgs dom som mindre virda.
Och dom visste vil framfor allt att dom kunde skaffa nya slavar, dog dom sé
skaffa dom nya genom krig och si. Om dom tog 6ver ett nytt omrade... nir
dom tog 6ver ett nytt omride da tog dom folket som slavar liksom... med
vald... Sen var det ju sa hir att...féddes du som slav, om du var slavbarn si
fortsatte du i den, och d4 fick du ocksa vara slav.

Frigan fran elev om “varfor dr slavar inte sd viktiga f6r dom har ju byggt mycket
av dom stora byggnaderna?”, leder till att ldraren att lyfter gruppen slavar i
torhallande till ridande maktstrukturer i antikens Egypten. Liraren knyter an till
analysenhetens inledning om mumier genom att anvinda ’mumifiering” som en

antites i relation till ’slavarna”; ”dom blir ju inte mumifierade”. Direfter férankras
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innehallsbegreppet ”slav/slavar” i den explicit historiska kontexten genom att
liraren beskriver de omstindigheter som méjliggjorde slavsambhaillet i antikens
Egypten (SG ++). Liraren fortsitter (AE 17):

17. Det var ju samma vikingarna... vira... vira vikingar tog ju slavar pa
sina rider, dom kallas for trédlar pa vikingasprak. Sa trilarna hjilpte till att
bygga upp minga vikingasamhillen dd... si var det dven om det var
hemskt.

Hir introducerar liraren en helt annan historisk kontext, vikingasamhillet, det vill
siga en sckundir kontext i foérhallande till den primira kontexten antikens
Egypten. 1 samband med det introducerar liraren dven ytterligare innehélls-
begrepp, “vikingar” och trilar”. Genom att sitta “slavar” i samband med
vikingasambhillets “trlar”, lyfter liraren slavar som foreteelse och belyser pa sa sitt
likheter i maktstrukturer som priglade samhillet i respektive historisk kontext.
Dessutom innebir forflyttningen av historiskt innehall till en sekundér kontext att
ytterligare ett tidsskikt hanteras parallellt med den primira undervisnings-
kontexten. Detta betyder att innehallsbegreppet “’slavar” packas om (SG +).
Efter jimforelsen av historiska kontexter atergar liraren till antikens Egypten,
det vill siiga den primira undervisningskontexten. Atergingen markeras genom att

liraren sdger, ”Ja, nu gar vi vidare...” (AE 18):

18. L1: Ja, nu gir vi vidare... Si. Sen byggde man ju di.. gravar som
fungerade... Nej, nu har jag skrivit fel. Slavarna byggde pyramider ska det
justa. (L1 dndrar i texten i Word-dokumentet som visas pa SB) Faraonerna
byggde pyramider som fungerade som gravar. Man byggde pyramider som
fungerade som gravar. Den storsta var Cheopspyramiden. Och det dr en av
dom ildsta ocksd. /---/ Den storsta var Cheopspyramiden.

Innehallsbegreppet ”slavarna” forankras pa nytt explicit 1 den primdra historiska
kontexten (8G ++) genom att ldraren sitter det i samband med andra
innehdllsbegrepp; “pyramider”, “faraoner” och “Cheopspyramiden”, som

tillsammans definierar historiska innehallet antikens Egypten.

7.5.2 Innehallsbegrepp packas om 1 en sekundar (historisk)

kontext, andra exemplet

Det andra exemplet pa innehallsbegrepp som packas i en sekundir (historisk)
kontext uppstar i samband med att liraren introducerar amerikanska revolutionen
och franska revolutionen i ak 8. Detta framtrader i AE 31 — AE 33 i den semantiska
profilen i figur 7:5. nedan. Under en lingre lektionssekvens, AE 14 — AE 30, har
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olika innehallsbegrepp forankrats i den primidra undervisningskontexten genom
lirarens omvixlande framstillning av ett historiskt fétlopp och férdjupning av
vissa omstindigheter som r6r de bada revolutionerna. I de senare analysenheterna,
AE 28 — AE 30, ir innehéllsbegreppet “kung” centralt da ldraren belyser hur

kungamakten och dess suverinitet ifragasitts i 1700-talets England och Frankrike.

Amerikanska och franska revolutionen introduceras
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Figur 7:5 Amerikanska och franska revolutionen introduceras

Interaktionen fortsitter i AE 31 — AE 33:

31. L3: Franska revolutionen. Det ir alltsi en jittestor politisk revolution,
kanske den storsta politiska revolutionen nagonsin, som har fitt jittestora
konsekvenser bland annat till varfér varan kung idag inte har sa mycket makt.

31. E18: Har han ingen makt?

32. 1.3: Nej... kung, vi har en kung fortfarande i Sverige men den kungen
har egentligen ingenting att bestimma om.

32. E19: Val Varfor har vi en kung déa?

32. L.3: Vi har valt att ha kvar det eftersom vi tycker att det har ett visst virde
anda, det 4r som en ... vad ska jag sdga, en reklampelare f&r Sverige... men
kungen i sig har ingenting att sdga till om. Anledningen till att det blir s har
med franska revolutionen att gora. ..
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33. L3: Det hir att det ska va en kung som ska bestimma allting, att man ska
ha adelsmin som har vissa privilegier, som alltsd har vissa rittigheter bara
for att dom fods i ett visst, med ett visst namn och i en viss slikt. Allt det
kommer forsvinna efter franska revolutionen.

Liararen inleder med att tydliggra den prelimindra historiska kontexten, ”franska
revolutionen”, och preciserar sedan hindelsen som en politisk revolution”. Det
hir innebdr samtidigt att ”politisk revolution” forankras i en explicit historisk
kontext, ”franska revolutionen” (SG ++). Direfter initierar liraren ett samband
mellan den primira historiska kontexten och en sekundir kontext genom att sitta
“franska revolutionen” i relation till innehallsbegreppet kung”, i egenskap av
dagens svenska mer representerande monark. Det hir far elever att reagera pa den
nutida svenske statschefens funktion och i AE 32 férankrar liraren “kung” i en
sckundir kontext, det nutida Sverige. Elevernas frigor bidrar dirmed till att
“kung” tillfilligt forflyttas fran den primira undervisningskontexten, det vill siga
de omstindigheter som féregir och rér amerikanska revolutionen och franska
revolutionen, och férankras en sekundir kontext. Det dr som svar pa elevfragorna
som ldraren preciserar vad innehallsbegreppet kung” har f6r inneb6rd en nutida
svensk kontext. Dirigenom tydliggor liraren en alternativ betydelse av ’kung” som
kontrasterar mot den roll och funktion som suverina kungar hade 1700-talets i
England och Frankrike. Nir en sekundir kontext infors i interaktionen tillkommer
ytterligare ett tidsskikt, vilket paverkar begreppets innebérd. Det leder till att
innehallsbegreppet packas om (SG +).

I efterféljande analysenhet (AE 33) markerar liraren en atergang till den
primira historiska kontexten, den franska revolutionen. Hir f6rankras innehalls-
begreppet “kung” 1 en explicit historisk kontext och sitts i relation till ytterligare
innehallsbegrepp, sisom “adel” och “privilegier”. Aven de forankras och
definieras i relation till den franska revolutionen (SG ++) och begreppen packas
pa nytt upp en explicit historisk kontext.

7.6 Innehallsbegrepp packas om och packas
upp utan for ankring 1 explicit historiska
kontext

T avsnittet som féljer presenteras hur innehallsbegrepp packas om och packas upp
nir de anvinds utan forankring historisk kontext. Exemplet kommer frin

undervisningen i 4k 8. Det dr klassens sista lektionstillfille under arbetsomradet,
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efterfoljande lektion avslutar ldsarets historieundervisning genom ett skriftligt
prov. Interaktionen behandlar franska revolutionens slutskede och féljder.

Franska revolutionens foljder {_L\
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Figur 7:6 Franska revolutionens foljder

I den senare delen av interaktionen uppstir en férindring i anvindningen av
innehidllsbegrepp sa till vida att begreppen inte lingre férankras i en explicit
historisk kontext. Detta framtrider exempelvis i sekvensen AE 34 — AE 36 i den
semantiska profilen i figur 7:6 ovan. I AE 31 — AE 33 introducerar liraren f6ljderna
av franska revolutionen med fokus pa ”[dJom borgerliga ideologierna som far
genomslag efter franska revolutionen” (SG ++), begreppet “ideologi” definieras
generiskt som en “’politisk idé” (SG --) och de "’borgetliga ideologierna” férankras
aterigen i den explicita historiska kontexten ”franska revolutionen” tillsammans
med exemplet “liberalism” genom en linjir framstéllning av ett historiskt férlopp
(SG +++).

”Liberalism” 4r det bdrande innechallsbegreppet i interaktionen som féljer.
Liraren introducerar begreppet som ett exempel pa en borgerlig ideologi i AE 33
ovan. I AE 34 fortsitter liraren med att sdga: ”[d]et finns ju ett parti som heter
Liberalerna”:

34. L3: Det finns ju ett parti som heter Liberalerna till exempel, har ni hort
talas om dom? Deras idé ir ju liberalismen.
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35. L.3: Kortfattat dr kirnan i det sd hdr: individen, minniskan (I3 skriver
”individen bestimmer Gver sig sjilv och sitt eget liv. Staten ska ligga sig i sd
lite som mdjligt” pa WB) bestimmer 6ver sig sjilv och sitt eget liv. Staten ska
ligga sig i sa lite som mojligt. Grundtanken pa liberalism. Minniskan far
sjalv bestimma 6ver sitt eget liv, staten ska inte gd in med massa férbud och
siga sa far ni inte géra och sa fir ni géra, utan minniskan ska fa skota sitt
eget liv... Till exempel 4r man stark och duglig och vill géra vissa saker sa ska
man fi gora det, man ska kunna genomf6ra det. Liberalismen 4r vildigt
mycket sa hir, det 4r upp till var och en... Men liberal idé, slipp det fritt da.
Lat dom 16sa det sjdlva. Staten ska inte ligga sigi...

36. 1.3: Den hir liberala idén som var i Frankrike den gynnade ju verkligen
dom hir dugliga kompetenta. Om man inte var sa duglig, man kanske hade
det svart for sig, man kanske inte lirde sig lisa eller sa, dd kunde man hamna
i klim. Det gjorde att svaga kan litt hamna i klim i sidana hir idéer. Som
kanske inte orkar driva s mycket sjilva... Men det hir var en jittestor idé
som verkligen fick genomslag, liberalismen...

37. 1.3: Man kan siga att skillnaden mot liberalism nir man kommer in pa
politik senare det kan man siga dr socialism, eller ja... socialism kan man
sdga dr skillnaden och ddr kan man siga att staten ska ligga sig i en hel del.
Man kan, i Sverige har vi mer socialistisk tanke, att staten ligger sig i men
man slipper lite fritt men man har dnda vissa begrinsningar dir hir far nan
ga in och sitta lagar liksom som stoppar vissa saker. D ligger sig staten dnda
i

Liraren inleder med att referera till det nutida svenska politiska partiet Liberalerna.
Genom att koppla innehallsbegreppet “liberalism” till Liberalerna relaterar liraren
begreppet till en implicit och sekundir (historisk) kontext (SG-) i férhallande till
franska revolutionen.

1 féljande AE 35 definierar liraren ideologiska principer som kinnetecknar
“liberalism”. Den generiska definition innebdr att begreppet anvinds utan
férankring i historisk kontext, vilket medfér att begreppet packas om (§G --). 1
slutet av analysenheten ersitter liraren “liberalism” med “liberal idé” och anvinder
uttrycken synonymt.

Lararen fortsitter i AE 306 att anvinda begreppet “liberala idén” och refererar
det till Frankrike: "Den hir liberala idén som var i Frankrike”. Den specifika
historiska kontexten, med koppling till franska revolutionen, dr dock implicit.
Lirarens fokus ligger pd att definiera samhallskonsekvenser kopplade till den
“liberala idén” och liberalismen”. 1 viss utstrickning definieras begreppen i
relation till en historisk kontext, men denna férankring sker pa ett Svergripande
och indirekt sitt (SG —). Det medfér att innchallsbegreppen packas upp i
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férhallande till AE 35 dér den “liberala idén” och ”liberalismen” anvinds utan
historisk kontext.

I AE 37 avslutas interaktionen om “liberalism” genom att ldraren sitter
begreppet i samband med en annan ideologi, “socialism”, i ett jimférande
perspektiv. 1 analysenhetens senare del sitts 7socialistisk tanke” i relation till
Sverige och presensformen i formulering; i Sverige har vi mer socialistisk tanke”
antyder nutida svenska férhallanden. Liraren anvinder dirmed innehallsbegreppet
“liberalism” i utan férankring i historisk kontext och begreppet packas pa nytt ihop
(SG--). I t6ljande analysenhet, AE 38, upprepar liraren en generisk definition av
“liberalism” utan relation till historisk kontext (SG --) och direfter introduceras
“kapitalism”, som en annan borgerlig ideologi. I den semantiska profilen i figur 7:5
ovan askadliggérs hur innehdllsbegreppet liberalism” anvinds, och packas upp
och packas om, utan att férankras i en explicit historisk kontext i AE 34 — AE 37.

7.7 Innehallsbegrepp som packas upp men som
inte packas om

I avsnittet som foljer presenteras med hjilp av tva exempel fran undervisning i ak
7 hur innehallsbegrepp pa olika sitt packas upp i helklassinteraktion. Till skillnad
frin de exempel som har presenterats tidigare i kapitlet handlar bdda dessa exempel
om uppféljningar av arbetsuppgifter och kunskapskontroll. Det som kinnetecknar
dessa interaktioner dr att de snarare summerar dn forklarar, de r6r sig Gver stérre
innehéllsomraden och med mer fragmentariska utsagor som studsar mellan ldrare
och elever 1 form av fragor och svar. Exemplen som presenteras r representativa
fér hur innehéllsbegrepp anvinds i interaktionen hos de tre ldrarna i dessa
situationer. Av de samlade semantiska profilerna framgér att samma begrepp kan
packas upp ett flertal ganger Over tid. Det férekommer dven att ett
innehallsbegrepp packas upp mer dn en ging inom en och samma semantiska
profil.

7.7.1 Innehallsbegrepp som packas upp, forsta exemplet

Klassen befinner sig mitt i arbetsomradet i historia f6r ak 7. I interaktionen som
hir presenteras gar liraren och eleverna igenom ett individuellt kunskapstest som
cleverna har genomfért vid ett tidigare lektionstillfille. Den hir delen av
interaktionen kinnetecknas av ett samtal mellan ldraren och eleverna om det

historiska innehallet dir det férekommer lingre passager utan att innehéllsbegrepp
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anvinds. I den semantiska profilen i figur 7:7 nedan packas innehallsbegrepp upp
i AE 2 — AE 4, vilket visualiseras i en nedatgiaende rulltrappa. Det historiska

innehallet behandlar tidiga civilisationer; flodkulturerna och Inkariket.

Genomgang avkunskapskontroll och kommentarertill gemensam héglasning

ur laromedelstext
SG--

SG-

Semantisk tyngd
3
+

SG++ P— ®

SG+++ *®

-
™~
w

4, 5. 6. 7.
Analysenheter (tid)

Figur 7:7 Genomgang av kunskapskontroll och kommentarer till gemensam héglésning
ur laromedelstext

Efter en lingre sekvens da inga innehallsbegrepp har anvints 1 interaktionen riktar

lararen en fraga till klassen, AE 2:
2. LL1: Ja, okej, sen d4, civilisation, E, betyder vadda ungefir?
2. E8: (ohotbart)

2. L1: /.../ Ett vilorganiserat samhille, sager E. Och det hir var vildigt
manga osikra pa och jag tycker jag har nimnt civilisation 20 ginger under
genomgangarna och forsokt forklara vad det dr. Det dr vilorganiserat
samhille betyder det ungefir, man borjar fa maktstrukturer och (ohérbart),
vilorganiserat samhille /---/.

3. L1: Ja, och en civilisation som uppstar genom, med stor hjilp av floderna,
det dr en flodkultur. Och det var Mesopotamien och det var samma med
Egypten. Nilen har ju varit sa viktig f6r den egyptiska civilisationen. Sa da
siager man att det 4r en flodkultur. Ni vet minniskan 4r ju beroende av vatten
helt enkelt.
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En elev svarar pd lirarens riktade friga med en definition av innehallsbegreppet
“civilisation”: ett vilorganiserat samhaille”. Definitionen utvecklas nagot av
liraren som ldgger till att begreppet dven inbegriper maktstrukturer i ett samhille
och det sker utan att begreppet férankras i en historisk kontext (SG- -).

Efter en kortare sekvens dir inga innehallsbegrepp anvinds dterkommer
liraren till innehallsbegreppet “civilisation” i AE 3. Hir kopplar liraren ihop
“civilisation” med flodkultur”, vilket i nista led preciseras i form av
”Mesopotamien” och “Egypten”. ”Civilisation” férankras didrmed i tvd olika
explicita historiska kontexter (SG ++), ”"Mesopotamien” och “Egypten”, med den
gemensamma nimnaren att bada dr flodkulturer. 1 egenskap av historiska
kontexter utgér “Mesopotamien” och “Egypten” ocksa innehillsbegrepp.
”Civilisation” packas siledes upp genom att samtidigt definiera de bada historiska
kontexterna Mesopotamien och Egypten som civilisationer, det vill sdga
vilorganiserade samhillen med maktstrukturer.

Liraren fortsitter interaktionen utifran fragorna i kunskapstestet som eleverna
vid tidigare lektionstillfille har besvarat AE 4:

4. 1.1: Ha, nummer 11 da. ”Med tiden vixte klassambhille fram i stider som
Uruk i Mesopotanien. Vilken grupp var minst vird da?” E?

4. E10: Slavar.

4. L1: Slavarna var dom som var lingst ner. Dom hade inga rittigheter utan

(horbart).

I fragan som ldraren citerar (fraga 11 i kunskapstestet) introduceras ytterligare ett
innehillsbegrepp, “klassamhaille”. Begreppet forankras i den explicita historiska
kontexten, "Mesopotamien”, vilken introducerades i féregiende analysenhet, AE
3. Genom fragan om vilken grupp som utgjorde klassamhillets bottenskikt i den
specifika historiska kontexten och féljande elevsvar introduceras dnnu ett
innehallsbegrepp, ”slavar” i sammanhanget. Didrmed upprittas ett samband mellan
innehallsbegreppen ”Mesopotamien”, ”klassamhille” och ”slavar”. Samtidigt som
’slavar” forankras i den explicita historiska kontexten definieras begreppet som
foreteelse; slavarna befinner sig lingst ner 1 klassamhillet och saknar rittigheter.
Definitionen som sddan dr dock att betrakta som generisk, oavsett slaveri i tid och
rum. Innehillsbegreppet “’klassamhille” definieras diremot i relation till den
historiska kontexten som var ett ’slavsamhille”. Genom att bide klassamhalle”
och 7slavar” forankras 1 den explicita historiska kontexten sker en uppackning av

innehallsbegreppen (SG++).
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I analysexemplet som presenteras 1 det hir avsnittet dr det inte ett och samma
innehillsbegrepp som packas upp och packas om med eller utan olika grad av
térankring 1 historisk kontext pd det sitt som visualiseras i form av en semantisk
vig. I stillet fungerar uppackningen av innehdllsbegrepp mer i form av att nagot
innehallsbegrepp blir som en stafettpinne som limnas Over; “civilisation”
definieras generiskt som samhillsform med maktstrukturer och exemplifieras med
bland annat ”Mesopotamien”. ”Mesopotamien” definieras i sin tur som ett
“klassamhille” byggt pa slavar”. Da undervisningssituationen rér en genomgang
av ett kunskapstest medverkar elever aktivt genom att svara pa lirarens fragor i
den hir processen. I féljande analysenheter, AE 5 — AE 7, dr det andra aspekter

av det historiska innehallet i fokus och andra innehallsbegrepp anvinds.

7.7.2 Innehallsbegrepp som packas upp, andra exemplet

Aven det andra exemplet som presenteras utgar fran ett skriftligt lixforhor i ak 7
som eleverna har genomfort individuellt vid ett tidigare lektionstillfille. Klassen
nirmar sig slutet av arbetsomradet i historia i 4k 7 och liraren har ersatt ett storre
kunskapstest med flera mindre och av olika slag. Laxférhoret bestar av fragor med
olika svarsalternativ dir eleverna har kryssat i de svar som de anser ér ritt. Liraren
projicerar laxférhoret pa whiteboarden och kryssar i svar pa den projicerade texten.
Pa sd vis samverkar olika semiotiska resurser i interaktion dd innehallsbegrepp
packas upp. I lixférhoret behandlas historiskt innehdll om antikens Grekland med
fokus pd stadsstaterna Aten och Sparta.
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Genomgang av kunskapskontroll Alexander den store och hellenismen
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Figur 7:8 Genomgang av kunskapskontroll Alexander den store och hellenismen

Liraren ldser fragorna i lixférhoret hogt fran text som projiceras pd whiteboarden

och besvarar inledningsvis sjilv frigorna:

6. L2: Sen kommer vi till dom hir frigorna da, (L2 visar lixférhoret pa WB
med hjilp av dator och projektor) ”Vad betyder ordet demokrati?”
Folkstyre. (I.2 markerar ritt svar i det projicerade lixférhéret, x-fragor)

7. L2: ”Varfér borjar man med demokrati i just Aten?” ”Dirfor att manga
minniskor i Aten tillhérde medelklassen”, alltsd halvrika, ”och ville paverka
sambhillet (I.2 ldser ritt svar hogt pekar pd svaret i texten som visas pa WB,
markerar ritt svar i det projicerade lixférhoret, x-frigor).

8. 1.2: ”Aten och Sparta var stadsstater, vad betyder stadsstater?” (EE
besvara fragan). Precis. Okej, det vara det manga som kunde.

9.1.2: ”Varfor beh6vde Aten kolonier?” (I.2 liser text som visas pa WB med
hjilp av dator och projektor) /---/ “Befolkningen vixte mycket”, “Fler
manniskor flyttade till staden”, ”’Dom beh6vde mer mark att odla pa”.

I AE 6 introducerar liraren “demokrati” genom att stilla frigan om vad
innehillsbegreppet betyder. Liraren ger direfter en definition av ”demokrati” som
folkstyre och begreppet anvinds utan férankring i en historisk kontext (SG--).
Direfter kopplas ”demokrati” till ”Aten” och de férhallanden som radde dir,

15.
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”demokrati” forankras pd sa sitt i en explicit historisk kontext (SG++), samtidigt
som de bada innehiéllsbegreppen reciprokt definierar varandra i AE 7.

I AE 8 packas dven ”stadsstat” upp genom att begreppet férankras i den
specifika historiska kontexten (SG++), vilken har utvidgats till att omfatta inte
bara ”Aten” utan dven Sparta”. I AE 9 utgbr ”Aten” aterigen, pa egen hand, den
explicita historiska kontext i vilken innehallsbegreppet “’koloni” férankras och
packas upp. De svarsalternativ som ldraren citerar och markerar dr formulerade
som ett historiskt férlopp (SG+++). Gemensamt for anvindningen av
innehallsbegrepp 1 AE 6 — AE 9 ir att ett begrepp anvinds at gangen, utan eller
med férankring i historisk kontext. Aven om Aten pa egen hand, eller tillsammans
med Sparta, utgdr den explicit historiska kontexten sa saknas det samband mellan
innehallsbegreppen 1 6vrigt som anvinds i analysenheterna AE 6 — AE 9. AE 8
och AE 9 ir diremot solitira ur det perspektivet och innehallsbegreppen anvinds

for att belysa olika aspekter av det historiska innehallet.

7.8 Sammanfattning av resultat for delstudie 2

Forstiavsnittet presenteras en sammanfattning av resultatet baserat pa fem skiften
mellan olika férankringar?? som skapas nidr samma innehéllsbegrepp packas upp
och packas om i interaktionen, se sammanstillning i tabell 7:3 nedan. Direfter
presenteras resultat som belyser vilka funktioner innehallsbegrepp fyller inom de
olika forankringar som identifierats i analysen. Avslutningsvis presenteras resultat
angdende vilka typer av innechallsbegrepp som har identifierats och hur dessa

begrepp férekommer i olika férankringar.

22 For att pa ett hanterbart sitt kunna presentera resultatet om hur innehéllsbegrepp packas upp
och packas om i helklassinteraktion genom skiften mellan grad av kontextbundenhet, anvinder
jag hir forankring/-ar, oavsett grad av kontextbundenhet i anvindning av begreppen. Detta
trots att det i TD:n uttrycks att ”innehéllsbegrepp anvinds utan att férankras i historisk
kontext” (SG--). Jag viljer 4nda att anvinda férankring som ett samlande analytiskt begrepp att
pa ett hanterbart sitt kunna presentera resultatet.
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7.8.1 Skiften mellan forankringar

Tabell 7:3 Skiften i kontextbundenhet som framtrader i de semantiska profilerna

Skiften i kontextbundenhet som framtrader i de semantiska profilerna

1) Anvandningen av innehallsbegrepp innebar skiften mellan metaniva, utan
férankring i historisk kontext och férankring i explicit historisk kontext

2) Anvandningen av innehallsbegrepp innebar skiften mellan referens till implicit
(sekundar/historisk) kontext och olika stark férankring i explicit historisk kontext

3) Anvandningen av innehallsbegrepp innebar skiften mellan olika stark férankring i
explicit historisk kontext

4) Anvandningen av innehallsbegrepp innebar skiften mellan férankring i primar
explicit historisk kontext och férankring i sekundar (historisk) kontext

5) Anvandningen av innehallsbegrepp innebar att skiften mellan metaniva, utan
forankring i historisk kontext och referens till implicit (sekundar/historisk) kontext

Analysen av anvindningen av innehallsbegrepp har baserats pa skiften mellan fem
olika férankringar mellan innehallsbegrepp och historisk kontext som har
utarbetats i delstudiens analysverktyg (ITD:n), tabell 5:6, avsnitt 5.3.7. Nir
innehallsbegrepp anvinds i helklassinteraktionen, skiftar deras férankringar i takt
med att begreppen packas upp och packas om i relation till den historiska
kontexten. Innehallsbegrepp packas upp nir de kontextualiseras genom starkare
férankring 1 en explicit historisk kontext, och packas om nir denna férankring
férsvagas, blir implicit eller uteblir helt. Skiften mellan férankringar blir synliga 1
de semantiska profilerna och i analysen framtrider skiftena bland annat genom
olika former av semantiska vdgor. I enlighet med Maton (2020) kan sddana
semantiska skiften betraktas som en form av stéttning. Genom dessa skiften
mellan olika forankringar ges eleverna tillgang till bade kontextspecifika
innebodrder och generiska definitioner av innehallsbegrepp, vilket dr avgérande f6r
att utveckla en djupare foérstaclse av det historiska innehallet (Lee, 2005). Det dr
nir innehallsbegrepp anvinds 1 relation till en explicit historisk kontext som de fa
funktionen som byggstenar av ett specifikt historiskt innehall. Sammanlagt
identifieras fem olika skiften mellan férankringar, vilka presenteras i tabell 7:3
ovan. Vilka skiften som skapas mellan férankringar kan variera hos en och samma

lirare och under en och samma lektion. Variationen hinger bade samman med
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interaktionens syfte och lirarnas sitt att sprakligt organisera undervisningen i friga

om semiotiska resurser och undervisningsaktiviteter.

7.8.2 Innehallsbegreppens olika funktioner

Skiften mellan férankringar tydliggér hur innehallsbegreppens funktion varierar.
Ett och samma innehillsbegrepp kan saledes fylla olika funktioner beroende pa
hur det anvinds och férankras.

De situationer dir lirarna dterberittar eller férdjupar delar av ett historiskt
innehall kinnetecknas av att det skapas fler skiften mellan olika férankringar i
anvindningen av innchéllsbegrepp. Foretridesvis dr det dven dd som samma
innehallsbegrepp anvinds savil pa en metanivd, utan férankring i historisk kontext,
som att begrepp férankras i en explicit historisk kontext, i likhet med skifte 1 i
tabell 7:3 ovan. I dessa situationer férekommer att férankringar skiftar bide genom
att innehallsbegrepp férst anvinds pd en metaniva och dérefter packas upp genom
att de férankras i en explicit historisk kontext, vilket forekommer mer frekvent,
och att innehallsbegrepp introduceras genom att férankras i en explicit historisk
kontext, och packas om pa en metanivd, vilket férekommer mindre frekvent.

Med utgingspunkt i ovanstaende pekar resultatet pd att anvindningen av
innehallsbegrepp pda metaniva har tva olika funktioner. Den férsta och mest
térekommande funktionen, (se A, figur 7:9 nedan), dr for att ge en definition av
innehallsbegrepp. Detta kan ske pa tva sitt, antingen ger liraren en definition av
ett innehallsbegrepp eller genom att en clev, efter fraga fran liraren, definierar
begreppet. Vid dessa tillfillen forefaller sjilva ordforstielsen primirt vara i fokus,
som exempelvis i avsnitt 7.7.1: ”2. L1: Ja, okej, sen da, civilisation, E, betyder vadda
ungefir?”. Attlirarna riktar fragan att definiera innehallsbegrepp till eleverna fyller
i sin tur i huvudsak tva funktioner, dels som kunskapskontroll av eclevers
ordforstielse, dels att bjuda in elever att aktivt delta i interaktionen. 1 de hir
sammanhangen, som avser att ge definitioner av innehallsbegrepp, r6r det sig 1 de
flesta fall om enskilda begrepp som anvinds pa metaniva.

Den andra funktionen, (se B, figur 7:9 nedan), som anvindningen av
innehallsbegrepp har pd metaniva dr att ge generiska definitioner av begrepp. Det
sker exempelvis 1 interaktionen dir ldraren belyser begreppet “revolution” ur olika
aspekter (se avsnitt 7.3.1). Till skillnad fran anvindningen av innehéllsbegrepp 1 A,
forefaller inte den primira funktionen i B vara att definiera innehallsbegrepp for
att  tillhandahalla ett klassgemensamt glossarium. 1 exemplet med

innehillsbegreppet “revolution” ovan ir det snarare ett idéinnehall som fokuseras
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och som presenteras genom den inneb6érd olika revolutiondra och
revolutionerande foreteelser har i ett vidare samhillsperspektiv. Det innebir en
generisk funktion av innchdllsbegrepp pd metaniva (Lee, 2005). I just detta
exempel ror det sig i stillet r6r det sig om flera innehallsbegrepp som samverkar
for att belysa kontrasterande omstindigheter.

Anvindningen av innehdllsbegrepp pia metaniva kinnetecknas av en tydlig
rollférdelning 1 den lirarledda helklassinteraktionen. Initiativet tas uteslutande av
lirarna och fo6ljer IRF-strukturen (Initiering—Respons—Feedback), ett samtalsmonster
som dr vanligt férekommande i1 klassrumsinteraktion mellan lirare och elever
(Sinclair & Coulthard, 1975), och utgér ett dterkommande inslag 1 deras
interaktionsrepertoar. Nir eleverna deltar aktivt 1 dessa interaktioner sker det

frimst genom att de definierar innehallsbegrepp pa lirarens uppmaning.
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Resultatet visar ocksd att nir ett innehallsbegrepp som anvinds i en primir
explicit kontext packas om genom att det férankras i en sekundir kontext, bidrar
detta inte enbart till att begreppet ges en delvis férindrad inneb6rd (skifte 4 1 tabell
7:3 ovan). Ett exempel pa detta dr ndr “kung” i avsnitt 7.5.2, lyfts ur den primira
kontexten, franska revolutionen, och anvinds i ytterligare en kontext, nutida
Sverige. De olika innebérderna av begreppet behdver eleverna dven forsta i
relation till olika tidsskikt. Tidsskikten maste dels férstas separat, dels forstis i
relation till varandra. Att olika tidsskikt hanteras parallellt i interaktionen, och att
innehillsbegrepp didrmed anvinds i en pendlande rérelse mellan olika kontexter,
innebir att begreppen, vid 6verforing till en ny kontext, genomgar en process dar
de delvis ges ny mening. Det uppstar en begreppslig rekontextualisering.3 Som
process fangar begreppslig rekontexutalisering innehallsbegrepp som en spriklig
aspekt av den temporala dimensions inneboende spinning mellan olika tidsskikt
som elever maste forsta parallellt.?* T ett sadant perspektiv, far innehéllsbegrepp
funktionen av meningsskapande bryggor mellan olika kontexter, dir interaktionen
mojligedr jamforelser mellan dessa. Pa sa vis kan begreppslig rekontextualisering
ses som en central aspekt av relationen mellan dmnessprak och historisk
innehallskunskap och maéjligheten att integrera nya insikter med tidigare kunskap.

Vidare framtrider i de férankringar som skapas nir innehallsbegrepp enbart
anvinds 1 en explicit historisk kontext for att omvixlande linjirt framstilla ett
historiskt f6rlopp, och kommentera eller férdjupa att vissa delar av det historiska
innehallet (skifte 3 i tabell 7:3 ovan). Den hir typen av forankringar stir for den
mest frekventa anvindningen av innehallsbegrepp och det ér 1 dessa sammanhang
som eleverna dr som mest aktiva i interaktionen. Nir innehallsbegrepp férankras i
en explicit historisk kontext férekommer ofta tva eller flera innehallsbegrepp
tillsammans 1 kluster. Klustren av innehallsbegrepp som skapas dr I6st
sammansatta i den mening att sammansittningen forindras i takt med det
historiska innehall som interaktionen aktualiserar i stunden, som i analysexempel
avsnitt 7.4. I de kluster som bildas férekommer olika #per av historiska

innehallsbegrepp som anvinds i samspel. Nir begrepp samverkar i dterberittandet

23 Enlig Linell (1998, 2000) betyder rekontextualisering att vissa aspekter av nagot, i
avhandlingsprojektet innehallsbegrepp, byter kontext. Linell (1998) papekar att
transformationsprocessen, frin en kontext till en annan, innebdr att ny mening skapas.
Henriksson (2022) beskriver processen som dger rum: ”[r]ekontexutalisering innebir
foljaktligen att nigot /.../ vid 6verforandet till en ny kontext genomgar en
rekonstruktionsprocess dir begreppet ges ny mening” (Henriksson, 2022, s. 41).

24 1 kapitel 5, avsnitt 5.3.3, beskrivs hur forskning som behandlar didaktiska aspekter av
historieamnet betonar betydelsen av att forstd hur den temporala dimensionen péaverkar dmnet.
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av ett historiskt innehall bidrar de till ett gemensamt meningsskapande. Genom
detta samspel mojligebrs en forstielse for hur relationer mellan begrepp inom
klustret kan skapa mening. Ett enskilt innehallsbegrepp far alltsa sin betydelse i
relation till andra begrepp. Exempelvis far begreppen “kung” och ”borgare” en
sirskild innebord nir de forstds i relation till varandra, till en 6vergripande
samhallsstruktur som ”standssamhillet” och till en historisk kontext som ”franska
revolutionen”. Begreppsliga relationer, eller nitverk, av den hir typen framtrider
som betydelsefulla fér en begreppslig férstielse i utvecklingen av historisk
innehallskunskap.

De funktioner som innehallsbegreppen fyller i olika forankringar, som
presenterats ovan, leder vidare till resultat kopplade till den tredje preciserade

underfragan om vilka innehallsbegrepp som férekommer i olika férankringar.

7.8.3 Tre typer av innehallsbegrepp

Resultatet av studien visar att innehallsbegrepp kan typologiseras i tre kategorier:
organiserande, kontextbarande och universella. Typologiseringen bygger pa analysen av
skiften mellan olika typer av férankringar. De tre typerna av innehillsbegrepp ér
inte hierarkiskt ordnade, utan bor ses som komponenter, vilka tillsammans bildar
en gemensam repertoar for att utveckla kunskap om historiskt innehéll. Beroende
av sammanhang och anvindning kan enskilda innchéllsbegrepp skifta mellan
funktioner och upptrida som olika typer av begrepp; ett begrepp kan i ett
sammanhang vara ett universellt begrepp, men i ett annat vara tydligt
kontextbidrande (sdsom exempel i avsnitt 7.7.1).

Organiserande innehéllsbegrepp anvinds for att sammanféra hindelser och
processer i det forflutna genom att etikettera och ordna dem i relation till andra
hindelser och processer i tid och rum. De bendmner och strukturerar historiska
kontexter. Exempel pa siadana begrepp dr “antikens Grekland”, franska
revolutionen” och ”stindssambhillet”. Kontextbirande innehallsbegrepp anvinds
for att definiera historiska kontexter da begreppens innebord ér titt knutna till
specifika historiska omstindigheter. Vissa begrepp, sdsom “farao”, ”’Spinning
Jenny” och ”national-konventet” kan inte forstas eller anvindas utan referens till
de specifika historiska kontexter som de karaktiriserar, dessa begrepp i sig ar
kontextbdrande. Vissa andra begrepp, som “koloni” och “drottning”, blir
kontextbidrarande forst nir det anvinds i en specifik historisk kontext dir deras
inneb6rd formas av dessa kontexter. Exempel pd detta dr “drottning Marie
Antoinette” av Frankrike, ”drottning Elisabeth I” av England och brittiska
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“kolonierna” i Nordamerika (se Lee, 2005; van Drie & van Boxtel, 2008).
Universella innehéllsbegrepp kinnetecknas av att deras innebord forindras
beroende pa den historiska kontext de tillimpas i, samtidigt som de ir
kontextoberoende i den bemirkelsen att de kan forstds och anvindas generiskt,
vilket g6t begreppen relevanta i flera olika skolimnen.

Sammanfattningsvis visar resultatet fran delstudie 2 att innehallsbegrepp fyller
olika funktioner i relation till det historiska innehéllet nir de skiftar mellan olika
férankringar. Dessa funktioner synliggdr hur tre typer av innehallsbegrepp pé olika
sitt bidrar till att bygga historiskt innehall. Det dr genom dessa skiften som
begreppens funktioner kan relateras till varandra och ddrmed bidra till en mer
sammanhingande forstaelse av innehallet. Utover att aterberitta ett historiskt
innehall framtrider da dven méjligheter till att aktivera férkunskaper, begreppslig
rekontextualisering, liksom att skapa samband mellan generiska och kontext-
specifika férhallanden. Tillsammans f6r detta analysen vidare mot att underséka
vilka erbjudanden om historisk innehallskunskap som méjliggdrs genom

anvindningen av innehallsbegrepp i helklassinteraktionen.



8 Delstudie 3 —
kunskapserbjudanden som uppstar
1 den lararledda interaktionen

I det hir kapitlet adresseras forskningsfragan:

Vilka erbjudanden om historisk innehallskunskap framtrider genom anvindning-
en av innehdllsbegrepp?

Forskningsfrigan besvaras genom férdjupad analys av de skiften mellan
forankringar som framtrider i de semantiska profilerna och analysen bygger pa
empirin frin delstudie 2. I kapitlet presenteras tio exempel som representerar
kunskapserbjudanden som blir synliga genom de semantiska profilerna.

En birande tanke med det teoretiska ramverket LCT och den semantiska
dimensionen dr att férekomsten av semantiska vigor indikerar potential for
kunskapsbyggande (Maton, 2013, 2014, 2020). Vigorna synliggér hur
kontextbunden kunskap linkas samman med mer specialiserad kunskap, vilket
skapar férutsittningar for progression och kumulativ kunskap (Maton, 2009, 2013,
2014).2> Erbjudande om kumulativ kunskap kan med andra ord skapas nir
innehillsbegreppens olika funktioner linkas samman genom skiften mellan
férankringar. P4 sa vis synliggérs bade hinder som méjligheter i den sociala praktik
som den lirarledda interaktionen utgdr. Valet av denna analysinging motiveras av
sprikets meningsskapande funktion i undervisningen (Halliday, 1978), dir

innehdllskunskap formas och kommuniceras genom spraklig interaktion.

8.1 Kunskapserbjudanden i semantiska viagor
med storre semantisk rackvidd

I nedanstiende avsnitt presenteras de erbjudanden om historisk innehallskunskap

som framtrider dd innehdllsbegrepp anvinds med storre semantisk rickvidd. Det

25 “Finally, cumulative learning depends on weaker semantic gravity and segmented learning is
characterised by stronger semantic gravity constraining the transfer of meaning between
contexts. Thus, one condition for building knowledge or understanding over time may be
weaker semantic gravity” (Maton, 2009, s. 46).
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innebir att innehallsbegrepp packas upp och packas om genom skiften mellan
statkare forankring i explicit historisk kontext (SG+++/SG++) respektive utan
forankring (SG-/SG--). I de semantiska profilerna visualiseras detta, antingen som
uppatskiftande eller som nedatskiftande semantiska vagor, som exemplifieras i

figur 8:1 nedan.

YA

Tid

SG-

SG+

Figur 8:1 lllustration av uppatskiftande och nedatskiftande semantiska vagor

Utifran fyra exempel (dterfinns i avsnitt 7.6, 7.3.2 och 7.3.1) beskrivs i vilken
utstrickning de olika funktioner som innehéllsbegreppen fir vid anvindning

linkas samman och hur detta méjliggor specifika kunskapserbjudanden.

8.1.1 Erbjudande om generisk forstaelse av

innehallsbegrepp, forsta exemplet

I det forsta exemplet introducerar liraren ett nytt historiskt innehall f6r eleverna.
Innehillet behandlar franska revolutionens foljder med fokus pd ”de borgetliga
ideologierna” (se avsnitt 7.6, AE 31 — AE 33). Exemplet representerar férankringar
som skiftar mellan metaniva, utan férankring i historisk kontext och olika stark
férankring 1 explicit historisk kontext (se skifte 1 i tabell 7:3, avsnitt 7.8.1). Den
semantiska vag som uppstar tar sin borjan 1 att liraren férankrar “borgerliga
ideologierna” 1 en explicit historisk kontext (SG++), “franska revolutionen”.
Innehillsbegreppen “’borgerliga ideologierna” framstir i analysenheten som ett
uttryck som sammanfattar interaktionen i féregiende analysenhet om borgarna
som vinnare i den franska revolutionen. I nista skede lyfter ldraren ut ”ideologi”
och ger begreppet en generisk definition (AE 32): ”En ideologi r en idé om hur
ett land ska styras” (SG--). Direfter dtergar liraren till att tala om de “’borgetliga

ideologierna”, med ”liberalismen” som exempel, och foérankrar begreppen i den
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explicita historiska kontexten ”franska revolutionen” (SG+++). Dirmed avslutas
den semantiska vigen.

I interaktionen fyller innehallsbegreppen tva funktioner; att aterberitta ett
historiskt innehéll samt att utveckla generisk forstaelse om ett abstrakt begrepp.
Skiften mellan férankringar innebédr att historiskt innehall om franska
revolutionens féljder med utgangspunkti’borgerliga ideologier”, linkas ihop i och
med en generisk definition av ”ideologi”. Den generiska definitionen av ’ideologi”
erbjuder en djupare begreppsforstielse som mojligedr en anvindning av begreppet
i andra kontexter och inom andra skolimnen. Nir begreppet direfter
kontextualiseras och anvinds for att beskriva de ”borgerliga ideologier” som vixte
fram efter den franska revolutionen, tydliggdrs dess innebord i relation till en
specifik historisk kontext. Samtidigt erbjuder innehéllsbegreppet “borgerliga
ideologier” en mdjlighet att bygga kunskap om det historiska innehallet, medan
den historiska kontexten 1 sin tur bidrar till att f6rtydliga inneb6érden i det abstrakta
begreppet. Som exempel pd en borgerlig ideologi nimns “liberalismen”, vilket
fordjupas 1 den foljande interaktionen. Tillsammans skapar detta ett
kunskapserbjudande som stédjer bade etableringen av samband mellan idéer och
integreringen av centrala begrepp med tidigare kunskap om den franska

revolutionen.

8.1.2 Erbjudande om generisk forstaelse av

innehallsbegrepp, andra exemplet

Det andra exemplet (avsnitt 7.3.2, AE 2 — 4) utgir frin en semantisk vig med
torankringar som skiftar mellan metaniva, utan férankring i historisk kontext och
olika stark forankring i explicit historisk kontext (se skifte 1 i tabell 7:3, avsnitt
7.8.1). Interaktionen tar hir stéd i text som projiceras pa klassrummets whiteboard.
Texten foljer upp en jimforande arbetsuppgift om Aten och Sparta som eleverna
har arbetat med lektionen innan. Den semantiska vdg som skapas startar med att
liraren férankrar innehallsbegreppet “demokrati” i en explicit historisk kontext
(8G ++), 7antikens Aten”, dar liraren beskriver att det férekom “en typ av
demokrati” (L2: 2). Som framgar i avsnitt 7.3.2 definierar liraren senare (AE 5)
demokratibegreppets innebérd 1 den specifika historiska kontexten, vilket innebér
att den “’typ av demokrati” som antikens Aten representerar fortydligas. Direfter
fortsitter liraren (AE 3): En riktig demokrati. .. dr ju om alla som bor i landet far
résta sa klart.” Hir lyfter liraren ut demokratibegreppet fran den historiska

kontexten och anvinder det utan férankring i en historisk kontext genom att
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uttrycket “en riktig demokrati” definieras (SG --). I nista skede férankras
”demokrati” dterigen i den explicita historiska kontexten, “antikens Aten” (SG
++).

Avsaknaden av historisk kontext nir liraren definierar “en riktig demokrati”
antyder en generisk forstaelse av demokratibegreppet. Definitionen bidrar dven till
att synliggora olika innebdrder av begreppet genom att stilla dessa mot varandra,
varvid skillnaden 1 inneb6rd mellan Atens variant och férestillningen om “en riktig
demokrati” betonas. Den jimférande funktion som anvindningen av begreppet
tyller, erbjuder en djupare férstaclse av begreppet. Med en mer komplex forstdelse
av demokratibegreppet foljer en mojlighet f6r elever att dven tillimpa denna
forstdelse 1 andra kontexter. Att begreppets innebdrd jimfors mellan olika
kontexter antyder en begreppslig rekontextualisering. Uttrycket “en riktig
demokrati” indikerar ett férhallningssitt som kan kopplas till en mer modern och
curopeisk vedertagen uppfattning om begreppets inneb6rd. Det dr dock en oprecis
kontext som refereras vid sidan om ”Antikens Aten” och det férutsitter att elever
och lirare delar samma férkunskaper for att kunna hirleda ”en riktig demokrati”
till en nutida forestillning. Implicit refereras tva tidsskikt parallellt, men den
temporala distinktionen i innebérden av begreppet tydliggors inte i situationen.
Bryggan mellan historien och nutiden, som mdjliggor att 6verforing av kunskap

mellan kontexter, behéver eleverna sjilva uppritta.

8.1.3 Erbjudande om generisk forstaelse av

innehallsbegrepp, tredje exemplet

I likhet med de tvd exemplen ovan, belyser detta tredje exempel férankringar som
skiftar mellan metanivd, utan férankring i historisk kontext och olika stark
torankring 1 explicit historisk kontext (se skifte 1 1 tabell 7:3, avsnitt 7.8.1). Den
semantiska vag som uppstar i det hir exemplet (avsnitt 7.3.1, AE 8 — 10) tar dock
sin startpunkt pa en metaniva, déir innchéllsbegrepp anvinds utan foérankring i
historisk kontext. Liraren inleder genom att tillsammans med eleverna
sammanfatta tidigare lektionsinnehall om industriella revolutionen. I ett tidigare
skede har lirare och elever packat upp innehallsbegreppet ”revolution” genom att
férankra olika typer av revolutioner i explicita historiska kontexter (den neolitiska
revolutionen, den industriella revolutionen och den vetenskapliga revolutionen).
Den semantiska vag som beskrivs nedan ska betraktas i ljuset av det.

Startpunkt f6r den hir semantiska vagen dr att liraren siger (AE 8): ”Nu

kommer vi till det som vi kan kalla en politisk revolution”, varpa liraren beskriver
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att sidana revolutioner handlar om styrelseskick och vipnat motstand.
Innehallsbegreppen ”politisk revolution” introduceras utan férankring i en
historisk kontext (SG--). Dirpa (AE 9) forankrar liraren forst “politiska
revolutioner” 1 en explicit historisk kontext genom att exemplifiera dessa med
“amerikanska revolutionen" och ”franska revolutionen”. Sedan sitter liraren dessa
bida revolutioner 1 kontrast till “industriella revolutionen” och ”jord-
bruksrevolutionen”, vilka definieras som “tekniska” och “vetenskapliga”
revolutioner (SG++). Avslutningsvis (AE 10) packar liraren om “vetenskaplig
revolution”, ”teknisk revolution”, “industriell revolution” och “politisk
revolution” till en metaniva genom att definiera begreppen utan férankring i
historisk kontext (SG--):

10. L3: vetenskaplig revolution, teknisk revolution, en industriell
revolution. Det dr mer om uppfinningar och hur man, hur man arbetar och
hur minniskan lever. Medan politiska revolutioner, det dr si hir vem ska
styra 6ver minniskan? Vem har makten i ett land politiskt sett, vem
bestimmer lagar, regler och sant...

I de skiften som skapas mellan férankringar fyller anvindningen av
innehallsbegreppen i den hir sekvensen funktionen att kontrastera generiska
inneborder kopplade till olika typer av revolutioner. De specifika historiska
kontexterna, sisom “franska revolutionen” och ”industriella revolutionen”, agerar
referenspunkter for att det idéinnehall som “politiska revolutioner” och
tekniska/vetenskapliga revolutioner” representerar. Genom de generiska defini-
tionerna av innehéllsbegreppen skapas erbjudande om att utveckla djupate
samband mellan de bakomliggande idéer som representeras i respektive revolution
och specifika historiska skeenden. Samtidigt skapar detta fOrutsdttningar att
6verfora kunskap mellan olika kontexter genom en begreppslig forstaelse. Det
historiska innehéll som tidigare har belysts i undervisningen och som eleverna har
kunskap om, integreras med de nya innehéllsbegrepp som introduceras genom de

kontrasterande betydelserna av olika typer av revolutioner.

8.1.4 Erbjudande om att aktivera forkunskaper

I det hir exemplet skiftar férankringar mellan referens till implicit och sekundar
historisk kontext och olika stark forankring i explicit historisk kontext (se skifte 2
i tabell 7:3.; avsnitt 7.8.1). I den semantiska vig som detta exempel illustrerar
anvinds innehallsbegrepp for att identifiera olika typer av revolutioner som klassen
genom tidigare historieundervisning 4r bekanta med (se avsnitt 7.3.1, AE 5 - 7). 1
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interaktionen bidrar elever med att packa upp och kontextualisera begreppet
“revolution” genom att nimna specifika revolutioner som svar pa lirarens fragor.
Dirigenom aktiveras elevers tidigare kunskaper om revolutioner i olika historiska
kontexter.

Den semantiska vigen tar sin startpunkt i att innehallsbegrepp foérankras i en
explicit historisk kontext (SG+++) genom att liraren bekriftar ett elevexempel pa
revolution, ”jordbruksrevolution/neolitiska tevolutionen”. Direfter packar
liraren om “revolution” genom att pa nytt referera till en implicit historisk kontext
(SG-) for att sedan forankra begreppet i en explicit historisk kontext, ”den
vetenskapliga revolutionen” (SG++).

Nir ldraren nu refererar “revolution” till en implicit historisk kontext sitts
begreppet i samband med ytterligare innechallsbegrepp; “kolonialism” och
“imperialism”:

6. L3: Bra, jag tinkte pd en annan som vi pratade om ndr vi pratade om

kolonialism och imperialism (formar samtidigt en cirkel med bada
hinderna)... vad hade vi fér revolution da?

Lirarens fraga till klassen indikerar att det rOr sig om en historisk kontext som
tidigare har behandlats 1 undervisningen. Till skillnad frin tidigare uteblir
clevresponsen denna gang. Det dr mojligt att fOrstd detta som att elevernas
forstaelse for hur de universella innehallsbegreppen “kolonialism”, “imperialism”
och ”revolution” relaterar till deras innehallskunskaper dr begrinsad, vilket
torsvirar deras moijlighet att tolka fragan och identifiera vilken revolution ldraren
syftar pi. Aven om eleverna kan ha en generisk forstielse for de enskilda
begreppens betydelse, tycks uppradningen av de universella innehallsbegreppen
inte fungera som ett tillrickligt st6d f6r att mobilisera deras férkunskaper i riktning
mot den specifika historiska kontext liraren refererar till. Nir liraren sjilv besvarar
fraigan med, “den vetenskapliga revolutionen”, férankras “revolution” i explicit
historisk kontext genom att liraren beskriver hur kyrkans kunskapsmonopol
utmanades och hur sjofarten utvecklades med hjilp av nya uppfinningar.
Sambandet mellan begreppen i klustret “kolonialism” - “imperialism” —
”revolution” packas dock inte upp eftersom “’kolonialism” och ”imperialism” inte
férankras i den explicita historisk kontexten.

Det dr framfor allt i inledningen av helklassinteraktionen eller i samband med
introduktion av nytt historiskt innehdll som innehallsbegrepp anvinds for att
referera till implicita kontexter. Vid dessa tillfillen utgdrs ofta den implicita

kontexten av historiska kontexter som har behandlats i tidigare klassgemensam
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undervisning. Anvindningen av innchallsbegrepp fyller da funktionen att aktivera
klassens gemensamma kunskaper och samtidigt ge en kort resumé av ett historiskt
innehall. Det dr mojligt att anta att den implicita kontexten dr kind av eleverna och
att innehallsbegrepp av den anledningen inte behéver forankras i explicit historisk
kontext. S dr exempelvis fallet ndr eleverna, som svar pa lirarens fragor, omsitter
det universella innehallsbegreppet (revolution) till organiserande innehallsbegrepp
(jordbrukstevolutionen/neolitiska revolutionen), som i exemplet ovan. Utdver att
utmana elever att aktivera sina forkunskaper, rymmer de implicita referenserna
moéjligheten att synliggdra f6r elever hur ett historiskt innehall linkas samman med
ett annat historiskt innehall och hur kunskap pé si vis ackumuleras. Det medfor
dven ett synliggérande av hur innehillsbegrepp kan Overféras mellan olika
historiska kontexter. Genom att elever utmanas att aktivera sina férkunskaper
erbjuds de, pa individniva, méjlighet att anvinda denna kunskap som ett verktyg
for att skapa mening och utveckla samband mellan nya och tidigare kunskaper.
Referenser till implicita historiska kontexter forutsitter dock att eleverna har tagit
del av det historiska innehall som liraren syftar pa, och didrmed delar samma
referensramar. Om inte, riskerar den inkluderade mojligheten att i stéllet bli

exkluderade for vissa elever.

8.2 Kunskapserbjudanden i semantiska vigor
med mindre semantisk rickvidd

I det hir avsnittet presenteras vilka erbjudande om kunskapsbyggande i relation
till innehallskunskap som blir synliga nir innehallsbegrepp anvinds med mindre
semantisk rickvidd i interaktionen. Av de semantiska profilerna framgar att en
sidan anvindning av innehéllsbegrepp kan ske genom bade starkare
(SG+++/SG++/SG+) och svagare (SG-/SG--) semantisk tyngd. Utifrin fyra
exempel (avsnitt 7.5.1, 7.5.2, 7.4, 7.6) beskrivs 1 vilken utstrickning de olika
funktioner som innehallsbegreppen fyller vid anvindning linkas samman och hur
detta mojliggor specifika kunskapserbjudanden.

Forst, i avsnitt 8.2.1 — 8.2.3 presenteras, med hjilp av tva exempel, skiften i
anvindningen av innehéllsbegrepp mellan férankring i primdr explicit historisk
kontext och férankring i sekundir historisk kontext i enlighet med skifte 4 i tabell
7:3 (se avsnitt 7.8.1). Det innebir att innehallsbegrepp som anvinds for att
aterberitta ett historiskt innehdll i en jimf&relse dven anvinds i helt annan kontext,
en sekundir kontext. I avsnitt 8.2.4 presenteras ett exempel pd méjligheter till

kunskapserbjudanden som uppstir nir anvindningen av innehllsbegrepp innebir
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att forankringar skiftar mellan olika stark foérankring i explicit historisk kontext
(SG+++/SG++), 1 likhet med skifte 3 i tabell 7:3 (se avsnitt 7.8.1). Avslutningsvis
presenteras i avsnitt 8.2.5 ett exempel pa skifte 5 1 tabell 7:3 (se avsnitt 7.8.1), dir
anvindningen av innehallsbegrepp innebdr att forankringar skiftar mellan
metanivd, utan férankring i historisk kontext och referens till implicit och sekundir

(historisk) kontext (SG--/SG-).

8.2.1 Erbjudande som uppstar vid begreppslig

rekontextualisering, forsta exemplet

Den lirarledda interaktionen i sin helhet innebir i det hir exemplet att liraren med
hjilp av eleverna sammanfattar historiskt innehall om antikens Egypten.
Anvindningen av innehéllsbegrepp skiftar hir mellan férankring 1 primir explicit
historisk kontext och férankring 1 sekundir historisk kontext (se skifte 4 i tabell
7:3, avsnitt 7.8.1). Den semantiska som vag som beskrivs nedan uppstar i slutet av
interaktionen (avsnitt 7.5.1, AE 16 — 18) och initieras av en elevfriga om ’slavar”
i antikens Egypten. Genom elevens friga dndrar interaktionen riktning och far
tillfilligt ett annat syfte dn att sammanfatta historiskt innehdll fran tidigare
undervisning. Liraren tar elevens friga och innehillsbegreppet 7slavar” som
utgangspunkt for att beskriva radande maktférhallanden 1 ”antikens Egypten”. Pa
sa vis forankras “’slavar” 1 den explicita historiska kontext som primart ar féremal
for interaktionen (SG++). Direfter introducerar liraren en sekundir historisk

35 9>

kontext, vikingasamhillet, och jamf&r vikingarnas” ’trilar” med gruppen “slavar”
i 7antikens Egypten”. Genom att belysa dessa tva historiska kontexter parallellt,
och i ett jimférande perspektiv stilla ”slavar” och “trilar” bredvid varandra sker
en begreppslig rekontextualisering (SG+). Efter jaimforelsen mellan former av
slaveri i1 respektive samhille forankrar liraren pd nytt “slavarna” i “antikens
Egypten” (SG++).

Genom att sitta “slavar” 1 relation till vikingasamhillets trilar” lyfter liraren
slaveriet som foreteelse och belyser pd sa sitt de likheter i samhilleliga

maktstrukturer som priglade respektive historisk kontext:

17. L1: Det var ju samma vikingarna... vara... véira vikingar tog ju slavar pa
sina ridder, dom kallas for trilar pa vikingasprak. Sa trilarna hjilpte till att
bygga upp minga vikingasamhillen da... sa var det 4ven om det var hemskt.

Att de tvd historiska kontexterna belyses parallellt innebdr att ytterligare ett
tidsskikt hanteras i férhallande till den primira historiska kontexten. I den korta
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jaimforelsen dr detta dock inget som behandlas. Det dr inte heller kontextberoende
skillnader i begreppens innebdrd som ir i fokus, det dr sjilva foreteelsen slaveri.
Innehallsbegreppen 7slavar” och ”trilar” anvinds som synonymer medan den
jaimforande funktionen ligger i att tydligeora att de bada begreppen representerar
samma foreteelse i olika historiska kontexter. Den begreppsliga rekontext-
ualisering som uppstar innebdr didrmed inte att begreppet ’slavar” ges en dndrad
innebo6rd kopplat till specifika historiska kontexter, det handlar i stillet om att det
ar sjilva innehallsbegreppet som dndras beroende av historisk kontext. Parallellen
mellan ”slavar” och “trilar” som synligedrs, erbjuder méjlighet till en begreppslig
férdjupning av foreteelsen slaveri, samtidigt som relationer mellan historiska

kontexter tydliggors.

8.2.2 Erbjudande som uppstar vid begreppslig

rekontextualisering, andra exemplet

I det andra exemplet skiftar anvindningen av innehallsbegrepp mellan férankring
i primir explicit historisk kontext och férankring i sekundir (historisk) kontext (se
skifte 4 1 tabell 7:3, avsnitt 7.8.1). I slutet av en ling interaktion dir liraren
introducerar  amerikanska revolutionen och franska revolutionen  ar
innehallsbegreppet “kung” centralt da ldraren belyser hur kungamakten och dess
suverinitet ifragasitts i 1700-talets England och Frankrike. Direfter (avsnitt 7.5.2,
AE 31 — 33) uppstar en semantisk vig ddr liraren goér en koppling mellan franska
revolutionen och den roll Sveriges kung har idag. Dirigenom packas
innehallsbegreppet “kung” om i en sekundir kontext dir begreppet ges en annan
inneb6rd (SG+). Direfter forankrar liraren aterigen “kung” 1 den primira
historiska kontexten, “franska revolutionen”, dir begreppet dven sitts i samband
med “adelsmin” och ”privilegier” (SG++).

Genom att “kung” definieras i en nutida svensk kontext, som ”en reklampelare
tor Sverige... men kungen i sig har ingenting att sdga till om”, introduceras en
térindrad inneb6rd av begreppet som relaterar till nutid. Den nutida svenska
forstdelsen forekommer parallellt med begreppets innebérd i undervisningens
primira historiska kontext; den franska revolutionen. Anvindningen av begreppet
tyller hir en jimforande funktion dir temporala aspekter av innehallsbegreppets
inneb6rd synliggdrs. Innehallsbegreppet “kung” ges ddrmed olika inneborder
kopplade till skilda tider och rum. Dessutom framgar i denna anvindning av
innehallsbegreppet hur begreppslig rekontextualisering kan fungera som en brygga

for att synligeora orsakssamband mellan olika (historiska) kontexter. I det hir fallet
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sker det for att peka pa hur en nutida omstindighet har uppstatt till f6ljd av en

historisk handelse:

31. L3: Franska revolutionen. Det ir alltsa en jittestor politisk revolution,
kanske den storsta politiska revolutionen nagonsin, som har ftt jittestora
konsekvenser bland annat till varfér varan kung idag inte har sa mycket makt.

Nir ”kung” sa smaningom dterigen férankras 1 den primira historiska kontexten,
den franska revolutionen, fir begreppet pa nytt funktionen att aterberitta
omstindigheter kopplat till det historiska innehdllet. Genom de skiften som hir
skapas mellan férankringar av innehallsbegrepp, uppstir férutom erbjudande om
att bygga historisk innehallskunskap, dven erbjudande om att utveckla en djupare
torstaelse av innehallsbegreppet “kung”, vilket méjligeér en anvindning och
forstdelse av begreppet i olika kontexter och integrering av kunskap. Samtidigt
skapas dven ett erbjudande om kunskap kring hur maktférhillanden férindras

over tid, vilket ytterligare fordjupar férstielsen av historiska processer.

8.2.3 Erbjudande som uppstir i explicit historisk kontext

Innehallsbegreppens frimsta funktion i interaktionen 4r att Aterberitta ett
historiskt innehall. Det innebir att anvindningen av begrepp skiftar mellan olika
stark forankring i explicit historisk kontext. (se skifte 3, tabell 7:3, avsnitt 7.8.1)
Detta exempel (avsnitt 7.4, AE 6 — 8) belyser en semantisk vig som uppstér vid
ett sadant tillfalle.

Till stéd for interaktionen anvinder liraren en digital presentation som bland
annat bestdr av figurer som 4r representationer av det franska stindssamhillet.
Den semantiska vag som presenteras hir uppstar i borjan av interaktionen. Med
hjilp av innehéllsbegreppen “kungen, ”de ligre stinden”, ”borgarna”, ’bonderna”
beskriver liraren bakgrunden till ”franska revolutionen”. Begreppen forankras i en
explicit historisk kontext genom en linjir framstillning av ett historiskt férlopp
(8G+++). Direfter fokuserar liraren pa omstindigheterna kring det franska
skattesystemet (SG++) for att sedan dterga till att framstilla det historiska
torloppet vid franska revolutionens utbrott (SG+++).

Det dr flera innehallsbegrepp som tillsammans medverkar 1 att linjirt

iterberitta ett historiskt innehall:

6. L3: /---/1789 behover kungen, Ludvig XVI, mer pengar, han vill hoja
skatterna for de redan hart ansatta lagre standen, borgarna och bénderna.
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Innehallsbegreppet “ldgre standen” definieras i den explicita historiska kontexten,
i form av ”borgarna och bonderna”. Genom att dessa begrepp sitts i relation till
varandra tydligeérs hur de forstas som synonymer och i den specifika historiska
kontexten. Nir sedan det franska skattesystemet for tiden beskrivs mer detaljerat
introduceras ytterligare ett innehallsbegrepp, ”privilegier”. Begreppet definieras i
den historiska kontexten som ’speciella férmaner” och relateras till ”adel” och
“prister”. ”Adeln”, ”prister” och “kungen” och deras “privilegier” kontrasteras
med ”bonderna” som avkrivdes skatt av bade kungen” och adeln” och synligg6r

pa sa vis maktstrukturer i det franska stindssambhillet:

7. 13: (L3 klickar fram ny text som visas pd WB med hjilp av dator och
projektor) Adel och prister, dom var ju befriade frin att betala skatt, dom
hade ju sina privilegier, speciella formaner... Adeln kunde ocksa ta ut egen
skatt, sa dels sa var bénderna tvungna att betala skatt till kungen men dom
var ocksd tvungna att betala skatt till dom adelsminnen som kanske
bestimde 6ver det omride dir dom bodde.

Innehallsbegreppen anvinds i den hir situationen for att mer detaljerat beskriva
hur det franska skattesystemet och stindssambhillet var sammanflitade och
fungerade 1 praktiken. I fordjupning av det historiska innehallet tydliggors
térhallanden som r6r det franska stindssamhillet i stort. Innehallsbegreppen som
anvinds i den férdjupade framstillningen syftar dven tillbaka till den figur 6ver
maktordningen 1 det franska stindssambhillet som tidigare visades den digitala
bildpresentation (AE 5). Anvindningen av innehallsbegreppen kan dirmed bidra
till att tydliggéra de abstrakta relationer som figuren representerar, genom att
standssambhillets idé konkretiseras via kontextualiserade exempel fran det franska
skattesystemet. Efter f6rdjupningen fortsitter den linjira framstillningen genom
att daterkoppla till att “kungen” behdvde hoja skatterna:

8. L.3: For att kunna héja skatterna var kungen tvungen att kalla in
generalstinderna, alltsa riksdagen, det hade inte gjorts pa 6ver 100 ar, 175
ar...

Det dr dterigen sjilva hindelsefétloppet som  fokuseras och ett nytt
innehdllsbegrepp, “generalstinderna” introduceras och definieras i den specifika
kontexten. Genom den hir anvindning av innehéllsbegrepp som enbart skiftar
mellan olika stark férankring i en explicit historisk kontext uppstar erbjudande om
att utveckla innehallskunskap om en specifik historisk kontext. I de kluster av
innehallsbegrepp som bildas nir begrepp som “kung”, adel”, “prister”,

”privilegier”, “ldgre stainden”, “borgare” och “bonder” samverkar for att dter-
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beritta det historiska innehéllet, uppstir en mojlighet till f6rdjupad forstaelse av
hur dessa begrepp fir mening i relation till varandra, liksom till den specifika
historiska kontexten, ”franska revolutionen”. Genom att sidana nitverk byggs,
mojligedrs en fordjupad forstaelse av det historiska innehallet dér ny kunskap liggs
till tidigare kunskap. Integrering av kunskap underlittar i sin tur 6verforingen av
begrepp mellan olika historiska kontexter (Maton, 2014), vilket kan stodja

férmagan till jimforelse och analys.

8.2.4 Erbjudande som uppstar utan att innehallsbegrepp

forankras i historisk kontext

I exemplet som foljer innebir anvindningen av innehallsbegrepp att férankringar
skiftar mellan metaniva, utan férankring 1 historisk kontext och referens till implicit
seckundir (historisk) kontext (avsnitt 7.6, AE 34 — 30), (se skifte 5 i tabell 7:3, avsnitt
7.8.1). Den semantiska vig som presenteras i det hir analysexemplet uppstar i
slutet av en lingre interaktion om vilka foljder som franska revolutionen
resulterade i. Tidigare 1 interaktionen har innehillsbegrepp anvints med en uttalad
koppling till den historiska kontext som r6r franska revolutionen, som exempelvis
nir Napoleons maktévertagande diskuterats. Niar liraren ddrefter introducerar
innehallsbegreppen “borgerliga ideologier” och “liberalism” si sker ocksd det
genom att begreppen inledningsvis férankras i franska revolutionen, som utgor
den historisk kontexten (se avsnitt 8.1.1, AE 31 — 33). Direfter anvinds
innehallsbegrepp 1 relation till implicita och sekundira (historiska) kontexter och
utan forankring i en explicit historisk kontext (SG-/SG--). Den hir semantiska

vagen startar med att liraren siger:

34. 1.3: ”Det finns ju ett parti som heter Liberalerna till exempel, har ni hort
talas om dom? Deras idé dr ju liberalismen”.

Genom att sitta “liberalismen” i relation till Liberalerna, en underférstadd nutida
svensk referens, anvinds begreppet “liberalismen” 1 en implicit och sekundir
(historisk) kontext (SG -). Liraren ger direfter en generisk definition av begreppet
(SG--) och introducerar samtidigt uttrycket “liberal idé” som anvinds som en
synonym till med ”liberalismen”. Den semantiska vagen avslutas med att liraren
fortsitter att beskriva den “liberala idén som var i Frankrike” Gversiktligt,
kopplingen till den historiska kontexten som r6r franska revolutionen framtrider

implicit (SG-).
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I den hir interaktionen fyller anvindningen av innechallsbegrepp dels funk-
tionen att ge en generisk definition av liberalismens idéinnehall, dels att aktivera
forkunskaper. Den inledande referensen till Liberalerna och nutida Sverige innebir
en temporal forflyttning fran franska revolutionen till en sekundir kontext.
Eleverna behover sjilva kontextualisera begreppet 1 nutida svensk partipolitik,
vilket forutsitter att de har kinnedom om denna kontext. Det mdjliga
kunskapserbjudandet om att uppritta samband mellan historiskt innehéll (franska
revolutionens foljder) och nutid blir pa sa sitt exklusivt och endast méjligt £f6r de
clever som delar lirarens referensram. Den generiska innebérd som begreppet
direfter ges kopplas till Frankrike men inte till ndgon uttalad historisk kontext.
”Liberalismen” dr det enda innehallsbegrepp som férekommer i de skiften mellan
férankringar som skapas 1 den hir semantiska vagen. I den fortsatta interaktionen
anvinds 7socialism”, “kapitalism” och “konservatism”, som kontrasterande
ideologier, pa ett liknande sitt med generiska definitioner och referenser till
implicita sekunddra (historiska) kontexter. Liksom &vriga ideologier utgdr
“liberalism” ett universellt innehallsbegrepp. Men utan stéd av andra typer av
innehallsbegrepp som bidrar till att forankra och exemplifiera begreppets inneb6rd
i en explicit historisk kontext, erbjuds en isolerad begreppsforstielse. Mojligheten
att kontextualisera denna forstaelse och integrera den i nya kontexter limnas at

elevens egen férmaga att skapa begreppsliga samband.

8.3 Kunskapserbjudande som skapas 6ver tid
och sidana som har potential att utvecklas

Sa hir lingt har méjliga kunskapserbjudanden om innehallskunskap belysts med
utgangpunkt i semantiska vigor som framtrider i analysen av den obsetverade
interaktionen. Analysen visar dven att skiften som skapas mellan férankringar, utan
att semantiska vagor bildas, vilka ocksd dr analytiskt relevanta att redovisa. I

foljande avsnitt presenteras tva sidana exempel.

8.3.1 Erbjudande som uppstar 6ver tid

I interaktionen mellan lirare och elever anvinds innchillsbegrepp som skapar
skiften mellan olika forankringar, utan att detta leder till semantiska vagor. Dessa
skiften uppmirksammas inom LCT som semantiska rulltrappor, (Maton & Chen,
2016). Medan semantiska vagor synligedr hur innehéllsbegrepp packas upp och
packas om i specifika och avgrinsade situationer, synligedr semantiska profiler

157



158

* ATT KOMMUNICERA HISTORIA

hantering av innehallsbegrepp 6ver tid. Nir de semantiska profilerna fran varje
enskilt observationstillfille liggs sida vid sida och analyseras som ett
sammanhingande undervisningsférlopp, framtrider ytterligare kunskaps-
erbjudanden 1 anvindningen av innehallsbegrepp, vid sidan av de som synliggors i
de semantiska vigorna.

I detta exempel framgir hur innchallsbegreppet civilisation” anvinds
aterkommande 1 sex av sammanlagt sju semantiska profiler hos en lirare. Endast
vid ett av dessa sex tillfillen skapas en semantisk vig dir begreppet packas upp
och packas om. Diremot uppstir bland annat semantiska rulltrappor nir
begreppet packas upp eler packas om genom att forankringar skiftar mellan
metaniva, utan forankring i historisk kontext och olika stark férankring i explicit
historisk kontext, (se skifte 11 tabell 7:3, avsnitt 7.8.1), i interaktionen. Ett exempel
pé detta skifte mellan férankringar intriffar da begreppet inledningsvis férankras i
en explicit historisk kontext (SG ++): ”L1: Jo, sist gang sdg vi en film om Inkariket,
och dagens syfte dr att nu ska vi foérdjupa oss i Inkarikets civilisation”, for att
direfter packas om pa metanivd (SG --) genom att begreppet definieras: 7L1:
Civilisation... det vet ni hur vi definierar, det dr ett vilorganiserat samhalle...”.
Liraren gir sedan vidare med att beskriva orsaker till att Inkariket utplanades och
andra innehallsbegrepp som ir relevanta i1 det historiska innehallet introduceras.
Senare, i samma interaktion om Inkariket, definierar liraren civilisation” i den
explicita historiska kontexten (SG ++) genom att linka samman begreppet med

Inkarikets ingenjorskonst:

”L1: Ja, si dom hade duktiga ingenj6rer och dom byggde da vigar, broar,
fiastningar och terrasser. /---/ S& trots att man inte hade jirn eller uppfunnit
hjulet kunde man utveckla en san avancerad civilisation, med dom hir
fantastiska fastningarna och byggnaderna”.

I den hir situationen anvinds “civilisation” utan att det férekommer nidgon form
skiften mellan férankringar, ur en sddan aspekt anvinds begreppet solitért.

Trots att inga semantiska vdgor uppstdr i den hir interaktionen, méjliggdr
anvindningen av begreppet "civilisation" en koppling mellan en generisk
begreppsforstaelse och kunskap om en specifik historisk kontext. Denna koppling
skapas genom att begreppet forst definieras och direfter preciseras i relation till
Inkariket. Pa si vis bidrar begreppet bade till en generisk forstielse som kan
Overforas till andra kontexter och skolimnen, och till en férdjupning i det

historiska innehall som kidnnetecknar just ”Inkarikets civilisation”.
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Innehallsbegreppet “civilisation” definieras av savil liraren som av elever vid
ett flertal lektionstillfillen under arbetsomradets gang som “ett vilorganiserat
samhille” eller genom lirarens generiska definitioner, exempelvis: ”L1: Ett
vilorganiserat samhille, det dr tydligt vem som har makten, det finns tydliga roller,
det finns en samhallsstruktur /.../ det finns stader, det finns vigar och si vidare”.
Forutom att ’civilisation” dterkommande anvinds pa en metaniva med en generisk
definition, packas begreppet dven upp genom férankring i1 olika historiska
kontexter, exempelvis dven antikens Egypten och Mesopotamien.

Analysen av hur innehéllsbegreppet civilisation” anvinds i de semantiska
profilerna visar att begreppet fungerar som ett nav snarare dn att utvecklas i
semantiska vdgor. De tvd funktioner som begreppet fyller i anvindningen
sammanlinkas successivt 6ver tid. Anvindningen av begreppet bidrar inte enbart
med att aterberitta historiskt innehall, utan ocksia med begreppsliga méjligheter
fér meningsskapande. Genom begreppet synliggbrs bade sidrdrag i, och
gemensamma nimnare mellan, olika historiska kontexter. Pd sa vis blir
“civilisation” en link mellan de olika historiska kontexter som fokuseras i
undervisningen, vilket i sin tur kan underlitta integreringen att ny kunskap med

redan tidigare utvecklad innehallskunskap hos elever.

8.3.2 Erbjudande med potential att utvecklas

Exemplet som f6ljer askddligedr hur begrepp som anvinds 1 interaktion kan bli
oanvinda moijligheter  (missed — oppurtunities, Nygird Larsson, 2018) for
meningsskapande. I detta avslutande exempel dgnas interaktionen 4t att samman-
fatta historiskt innehall som undervisningen har behandlat om industriella
revolutionen under tidigare lektionstillfillen.

I slutet av interaktionen behandlar liraren den framvixande arbetarrorelsen
och hur fabriksarbetarna borjar organisera sig for att kunna paverka sina

arbetsvillkor:

11. L3: Men, det hinder nd’nting pa 1870-talet ungefir... /---/ botjade
arbetarna prata ihop sig och siga om ingen av oss gar till jobbet, da stir ju
fabriken still... /.../d4 fanar de ingenting. S4 om vi tillsammans... snackar
ihop oss och siger att ingen gar hit om vi inte fir tvd kronor om da’n... /---
/ ... d& har viju makt... dd kan man snacka ihop sig. D4 bildas det som kallas
for fackforbund. /---/ Fackférbund, det ir alltsd forbund dir arbetar gir
tillsammans f6r att bli starkare gentemot de som dgde fabriken, dr ni med>...

12. 1.3: Och dé siger man sd hir, ni har sikert hort talas om att vissa gar ut i
strejk ibland, eller att man strejkar. D4 dr det hela yrkesgruppen som siger
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nej, vi gar inte till jobbet f6rrin vi har fatt bittre arbetsvillkor, det vill sidga att
man kanske vill fa upp 16nerna... eller att man vill fi en sikrare arbetsplats
sd att man inte skadar sig.

13. L3: Sa det hir (pekar pa Prezi-presentation bild 7, tecknade illustrationer
av arbetare, personer i méte/konflikt som visas pd WB, oklara bilder) hinder,
i borjan var det faktiskt olagligt for arbetarna att ga ihop sa hir, men efter ett
tag sd forstod de att vi behover tillita fackforbunden sa att fabriksigarna
bérjade prata med representanter for arbetarna.

Sammanfattning av industriella revolutionen
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Figur 8:2 Sammanfattning av industriella revolutionen

I slutet av AE 11 introduceras innehillsbegreppet “fackférbund”. Liraren
packar upp begreppet genom att definiera och férankra det i en explicit historisk
kontext (SG +++). I féljande AE 12 introducerar liraren ett nytt begrepp,
’strejk”/7strejkar”, som definieras generiskt (SG--). Direfter (AE 13) dtergir
lararen till att tala om den historiska kontexten, vilket liraren markerar med att
peka pa illustrationer av fabriksarbetare som samlats till méte (ej 1 nutid) samtidigt
som ldraren belyser hur fackférbunden legaliserades. Innehéllsbegreppet
”fackforbund(-en)” férankras saledes dterigen i den explicita historiska kontexten
(SG +++).

I framstillningen av arbetarrorelsens framvixt och bredare genomslag blir den
generiska definitionen av “strejk(-ar)” i AE 12 parentetisk. Aven om det finns ett
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logiskt samband mellan “fackférbund” och ”strejk(-ar)”, tydliggdrs inte detta
samband for eleverna i det aktuella sammanhanget. For att begreppen ska kunna
linkas 1 ett meningsskapande samband krivs att eleverna forstar hur
fabriksarbetarnas organisering i fackférbund méjligedr kollektiva strejker £6r att
paverka arbetsvillkoren. Denna fOrstaelse forutsitter att eleverna kan gora
inferenser mellan det som uttrycks i AE 12 och AE 14. Eftersom ”strejk(-ar)”
anvinds isolerat och utan férankring i en tydlig historisk kontext, framstar det som
ett solitirt begrepp. Det definieras visserligen i forbigaende, men bidrar inte i

ndgon egentlig mening till kunskapsbyggande om det historiska innehallet.

8.4 Sammanfattning av resultat for delstudie 3

Resultatet £6r delstudie 3 baseras pa vad som sker i skiften mellan férankringar nir
innehillsbegreppens olika funktioner linkas samman i interaktionen mellan lirare
och elever, sisom de framkommer i de tio exempel som presenterats i kapitlet. En
central utgangspunkt inom LCT och den semantiska dimensionen dr att
kontextbunden kunskap kan linkas samman med mer specialiserad kunskap, vilket
skapar forutsittningar for progression och kumulativ kunskap (Maton, 2009;
2014). Analysen visar att det lingre tidsperspektiv som priglar ett arbetsomrade i
historia kontinuerligt ger upphov till sddana kopplingar 1 ldrarnas
helklassinteraktioner. Ett tydligt exempel dr hur universella innehallhdllsbegrepp
anvinds bdde pd en metanivd och férankras i explicita historiska kontexter.
Dirigenom uppstir en korrespondens mellan begreppens generiska betydelser och
deras specifika inneb6rd i olika historiska kontexter. Vissa universella
innehillsbegrepp, sdsom civilisation” (1), “demokrati” (L2) och “revolution”
(L3), framtrider som centrala begrepp som idterkommande anvinds i inter-
aktionen, i olika funktioner och i relation till skilda historiska kontexter. Dessa
begrepp utgdr dirmed ett nav i mojligheten att integrera ny innehallskunskap med
tidigare kunskap och fungerar som temporala bryggor som méjliggér begreppslig
forstielse over tid.

Erbjudanden om kumulativ kunskap framtrider dven nir innehéllsbegrepp
anvinds i kluster och samverkar for att dterberitta ett historiskt innehill. Genom
sidana samspel uppstar begreppsliga nitverk, dir relationerna mellan begreppen
inom klustret, i sig bidrar till att skapa mening. Ndtverk av den hir typen dr centrala
for utvecklingen av historisk innehdllskunskap, dé de stédjer elevernas f6rméaga att
se sammanhang och forsta historiska skeenden pa en mer begreppslig nivd, vilket

ir grundliggande for att kunna generalisera och Overféra kunskap mellan
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kontexter och till nya situationer. Likasa kan dessa kunskapserbjudanden uppsta
ndr implicita historiska kontexter refereras i interaktionen och elevernas
torkunskaper aktiveras. Genom att anknyta till tidigare erfarenheter och forstaelse
ges eleverna mojlighet att anvinda sin befintliga kunskap som ett redskap for att
skapa samband mellan nya och tidigare kunskaper om det historiska innehallet.

Analysen pekar siledes pd att en mangfacetterad anvindning av
innehillsbegrepp, dir begreppens olika funktioner linkas samman pa varierande
sitt 6ver tid och begreppsanvindningen integreras med innehallslig forstaelse,
skapar forutsittningar for att bygga historisk innehallskunskap genom férdjupad
begreppslig forstielse. En sidan begreppsanvindning utgdr samtidigt en grund f6r
progression 1 clevers férmaga att tolka, strukturera och skapa mening i det
forflutna.

Vidare framgir att ytterligare erbjudande om kumulativ kunskap mojliggérs nir
relationer och samband mellan olika historiska kontexter tydliggors 1 interaktionen.
Sadana mojligheter uppstar vid begreppslig rekontextualisering, det vill sdga nir
innehallsbegrepp anvinds jimférande mellan olika kontexter. Tva exempel pa hur
begreppslig rekontextualisering iscensitts i interaktionen, som uppfoljning av
elevers fragor, presenteras i avsnitt 8.2.1 och 8.2.2. I dessa sammanhang fungerar
innehallsbegrepp som bryggor mellan de kontexter som aktualiseras. Nir
relationen mellan begreppet, eller begreppen (slavar” och trilar”) som i exemplet
i avsnitt 8.2.1, och specifik kontext fokuseras, sker bade precisering av, och
differentiering  mellan, de olika historiska kontexterna. Begreppslig
rekontextualisering handlar didrmed inte frimst om att introducera ny
innehallskunskap om den primidra historiska kontexten, utan fungerar som ett
redskap for att synliggéra relationer mellan kontexter. I det empiriska materialet
priglas begreppslig rekontextualisering av ett tidsmissigt avstand mellan de
kontexter som begreppen 16r sig mellan, didr begreppen fungerar som
meningsskapande temporala bryggor mellan dessa — detta utesluter dock inte
moéjligheten att parallellt existerande samhilleliga och kulturella perspektiv ocksa
kan jamféras inom ramen f6r begreppslig rekontextualisering. Sammantaget visar
resultat hur denna begreppsliga forflyttning mellan kontexter kan stddja
utvecklingen av en begreppslig forstaelse.

Utover att olika typer av innehéllsbegrepp samverkar (se avsnitt 7.8.3) visar
resultatet pd vikten av att dessa begrepp forankras i en explicit historisk kontext
for att erbjudande om kumulativ kunskap ska kunna realiseras 1 interaktionen. I
empirin framtrider situationer ddr universella innehallsbegrepp dominerar

interaktionen, och dir generiska definitioner av begrepp ges foretride mot
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bakgrund av implicita kontexter. Nir sidana begrepp inte kompletteras med andra
typer av innchallsbegrepp som forankrar deras innebérd i explicita historiska
kontexter, blir elevernas egen formaga att kontextualisera och uppritta
begreppsliga samband avgérande for meningsskapandet. I avsaknad av denna
begreppsliga férankring finns en risk att det potentiella kunskapserbjudandet
forblir isolerat och dirmed forlorar sin férmdga att bidra till ett langsiktigt och
kumulativt kunskapsbyggande.

Sammanfattningsvis visar den tredje delstudien att innehallsbegreppens
potential att bidra till historisk innehallskunskap 1 hég grad beror pa hurde anvinds
i interaktionen, da olika typer av begrepp, liksom de skilda funktioner de fyller,
kompletterar varandra. Anvindningen av innehdllsbegrepp visar sig betydelsefullt
for att skapa kumulativa kunskapserbjudan om det historiska innehallet, vilket i sin

tur Oppnar méjligheter f6r elever att utveckla historiskt tinkande.
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9 Diskussion

Mot bakgrund av den likvirdighetsprincip som svensk grundskola vilar pa, har jag
i den hir avhandlingen undersékt sprakanvindning i historieundervisningen 1 tre
sprakligt heterogena hogstadieklasser. Avhandlingen har syftat till att bidra med
kunskap om hur lirare kommunicerar historisk innehallskunskap med elever pa
hégstadiet, samt vilka méjligheter till kunskapsutveckling som framtrider i denna
kommunikation, med sirskilt fokus pa hur det dmnesspecifika spraket anvinds
genom innchdllsbegrepp. Analysen har utgatt fran ett socialsemiotiskt och
semantiskt perspektiv, med malet att belysa mojligheter att utveckla
innehallskunskap si som den framtrider i klassrummets sociala praktiker. I tre
delstudier har jag undersokt hur tre historieldrare organiserar sin undervisning,
vilka semiotiska resurser som anvints i denna undervisning, hur innehallsbegrepp
anvints i helklassinteraktion samt vilka erbjudanden om innehallskunskap som har
framtritt i denna interaktion.

I det hir avslutande kapitlet besvarar jag avhandlingens forskningsfragor och
diskuterar avhandlingens bidrag i relation till tidigare forskning, samt lyfter
didaktiska implikationer for lirares arbete med historisk innehallskunskap.
Direfter reflekterar jag Over avhandlingens metodologiska bidrag och
begrinsningar. Kapitlet avslutas med avhandlingens samlade kunskapsbidrag och
forslag till fortsatt forskning.

9.1 Lararledd helklassundervisning som central
arena for att kommunicera historiskt innehall

Den forsta fragestillningen fokuserade pd hur lirarna organiserar sin undervisning
och vilka semiotiska resurser som anvands nir historiskt innehdll kommuniceras
och bearbetas. Resultatet visar att den lirarledda helklassundervisningen utgér en
central plattform fo6r att strukturera och tydliggdra det historiska innehallet. I
denna undervisning anvinds flest och mest varierade semiotiska resurser, vilket
tyder pa att den lirarledda helklassundervisningen har potential att skapa goda
forutsittningar f6r en meningsskapande 6vergang mellan elevernas egen erfaren-

heter och det historiska innehallet. Genom att kombinera olika uttrycksformer i
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undervisningen, sasom tal, skrift, bilder, gester, och digitala medier, ges eleverna
moéjligheter till flera vigar in i fOrstielsen av det historiska innehallet. Tidigare
forskning pekar pa att just samverkande multimodala resurser i undervisningen har
potential att pa ett mer mangfacetterat sitt synliggéra och foérklara (se message
abundaney, Gibbons, 2003; Hammond & Gibbons, 2005), i det hir fallet, det
historiska innehallet.

1 de digitala presentationer som lirarna anvinder férekommer ofta statiska
figurer som hdmtats fran externa killor, men som sillan diskuteras eller férklaras.
Studier som har undersékt samspelet mellan semiotiska resurser i undervisning
pekar pa att férutsdttningen f6r att multimodala variationer ska fungerar som stéd
beror pa samspelet mellan de olika resurserna och den kontext i vilken de anvinds
(Lejjon & Lindstrand, 2012; Walldén & Nygard Larsson, 2021). En mojlig
implikation av avhandlingen ir att visuella representationer av historiskt innehall
kan fungera férklarande 1 undervisningskontexter dir eleverna redan har utvecklat
viss dmneskunskap. I kontrast kan samma representationer bli svértolkade foér
elever som saknar tidigare erfarenhet av det aktuella innehallet, vilket gbr muntlig
vigledning avgbrande for att forstd vad som representeras och pa vilket sitt. I
synnerhet i historieimnet kan detta vara viktigt, dd méinga innehallsbegrepp i sig dr
representationer av hindelser och foreteelser i det forflutna och dirfor inte
observerbara20 Aven Walldén och Nygird Larsson (2021) lyfter denna
problematik och betonar vikten av att visuella framstillningar av abstrakta begrepp
i historieundervisning kontextualiseras. Utan sidan kontextualisering riskerar de
visuella resurserna att snarare utgora ett hinder dn ett stod for elevernas méjligheter
att aktivt delta 1 undervisningen och utveckla iamneskunskaper.

Analysen visar ocksa att lirarnas genomgingar och undervisning i helklass
frimst har ett verbalsprakligt fokus dér det talade spraket dominerar, medan
clevernas individuella arbete huvudsakligen 4r begrinsat till att lisa och skriva.
Liromedelstexter dr en dominerade komponent i de individuella arbetsuppgifter
dir eleverna skriftligt besvarar frigor om det historiska innehdllet i syfte att
utveckla innehallskunskap. Studiens resultat bekriftar ur den aspekten bilden av
att lirandet 1 skolans historieundervisning frimst baseras pd tolkning och (dter)-
skapande av texter (Coffin, 2000; Olvegird, 2014; Staf, 2019; Walldén, 2020). I
studien framstir texten som sidrskilt central vid mer omfattande
kunskapsredovisningar, sisom skriftliga prov, dir det stills forvintningar pa

clevernas dmnesadekvata textproduktion. Det vicker frigor om didaktiska

26 Detta kan jimforas med NO-undervisning dir ett abstrakt begrepp eller innehall kan
visualiseras genom konkreta experiment, se Danielsson m.fl., 2023; Nygird Larsson, 2018.
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Overviganden i balansen mellan muntlig och skriftlig kommunikation 1
historieundervisning, liksom vad den muntliga kommunikationen ska fokusera pa.

I Olvegards (2014) och Hallessons (2015) studier bland gymnasieelever framgar
att det texttolkningsstéd som ldrarna ger dr sporadiskt (Hallesson, 2015) samt att
helklassinteraktionen inte behandlar innehallet i de liromedelstexter som eleverna
liser (Olvegard, 2014). I avhandlingen férekommer det att lirarna hogliser
liromedelstext tillsammans med eleverna och i dessa sammanhang kommenterar
utvalda delar av innehillet.?” Vad som dr mer centralt dr att resultatet tyder pd att
lirarna, i den muntliga helklassinteraktionen, introducerar, fortydligar och
repeterar det historiska innehall som eleverna moter i liromedelstexterna.
Interaktionen kan dirigenom forstas som ett didaktiskt stod for att Gverbyggea de
sprakliga och begreppsliga hinder som texter ofta innehaller. P4 liknande sitt visar
Olvegird (2014) att elever kan ha svart att identifiera historiska aktorer 1 texter,
sirskilt ndr det dmnesspecifika spraket bygger pa kulturella referenser som
forutsitts vara kinda. Interaktionen framstir i detta sammanhang som en
potentiell link till textforstaelse dd den mojliggdr rorelser mellan elevernas egna
erfarenheter och bide kontextbundna och mer generella resonemang om det
historiska innehéllet. Interaktionens roll f6r elevers textfOrstdelse har lyfts fram i
flera forskningssammanhang, diribland av Cummins (2000, 2017), som betonar
sambandet mellan sprik- och kunskapsutveckling. Aven andra forskare har visat
hur sprakliga praktiker i olika skolimnen paverkar elevers mojligheter att tilligna
sig dmnesinnehall (Jakobsson m.fl., 2023; Nygird Larsson, 2011, 2018; Rinnemaa,
2024; Schleppegrell m.fl., 2008). 1 linje med dessa studier visar analysen att
interaktionen i klassrummet kan bidra till att synliggéra och tillgingligeéra det

innehall som annars riskerar att f6rbli implicit 1 liromedelstexter.

9.2 Innehiéllsbegrepp forankras fraimst 1 explicit
historisk kontext

Den andra fragestillningen fokuserade pa hur innehallsbegrepp anvinds i lirarledd
helklassinteraktion. For att analysera detta tillimpades Legitimation Code Theory
(LCT), med sirskilt fokus pa begreppens betydelse i arbetet med innehallskunskap
och hur dessa begrepp kontextualiseras i helklassinteraktionen. Fragestillningen
brots ner i tre underfragor f6r att mojliggéra en precisering 1 analysen. I det hir

avsnittet lyfts den forsta underfragan om vilka férankringar som framtrider mellan

27 Lirare 1 hogliser alltid liromedelstexten med sin klass.
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innehallsbegrepp och historisk kontext. I f6ljande avsnitt diskuteras den andra och
tredje underfragan. Resultatet visar att innehallsbegrepp frimst férankras i explicita
historiska kontexter, vilket dr i linje med innehallsbegreppens primira uppgift: att
bygga kunskap om det historiska innehdllet (Levstik & Thornton, 2018; Lilliestam,
2013; Stolare, 2014; Stymne, 2017). Det 4r i explicita historiska kontexter som flera
begrepp anvinds i kluster och samverkar f6r att beskriva ett historiskt innehall. I
dessa sammanhang framtrider varje begrepp i relation till de Gvriga inom klustret.
For elevers meningsskapande blir de begreppsliga nitverk som uppstar genom
sadana samspel sirskilt givande, da relationerna mellan begreppen inom klustret
tydliggors. Ur LCT-perspektiv kan dessa begreppsliga nitverk forstis i relation till
semantisk tithet (semantic density), se avsnitt 4.4.1, som enligt Maton (2014)
beskriver hur mycket mening, eller begreppslig komplexitet, som ér kondenserad i
ett uttryck. Ett empiriskt exempel kan illustrera detta: det organiserande
innehillsbegreppet franska revolutionen bir inte enbart pia en kronologisk
betydelse, utan rymmer #dven begreppsliga kopplingar till exempelvis
maktstrukturer som stindssamhillets privilegier f6r adel och prister, samt det
tredje standets vixande missnéje. Genom att dessa relaterade begrepp aktiveras 1
samspel, 6kar den semantiska titheten och dirmed ocksa méjligheten till djupare
innehallskunskaper. Exempelvis Stymne (2017) och Levstik och Thornton (2018)
argumenterar for att elevers begreppsforstaelse pa innehallsnivad dr avgorande f6r
djupare forstielse av olika historiska skeenden, vilket i sin tur mojliggér att anvinda
innehallsbegrepp 1 analytiska processer. I ljuset av detta kan de begreppsliga
nitverk som uppstar nir innehallsbegrepp anvinds i kluster, det vill siga
kontextualiseras och samspelar i interaktionen, férstas som en mojlig indikator pa
i vilken utstrickning forutsittningar skapas for att utveckla en férdjupad
innehallskunskap.

Avhandlingens resultat visar ocksd att ndr innechallsbegrepp anvinds i
helklassinteraktion utan att férankras i en explicit historisk kontext begrinsas inte
bara deras potential att bygga kunskap om ett historiskt innehall, dven fOrstaelsen
av begreppen i sig riskerar att bli fragmentarisk och isolerad. Lévesque (2008)
betonar att forstdelse av ett begrepp inte enbart innebir att kunna definiera det i
ett givet sammanhang, utan att kunna tillimpa det i olika kontexter och pa nya
fenomen. For att detta ska mojliggéras behdver innehallsbegrepp forankras i
explicita historiska kontexter, férstis som meningsskapande och integrerade delar
av dessa, samt anvindas i enlighet med det fulla register av funktioner som studien
har identifierat (se avsnitt 7.8.2).
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9.3 Temporala bryggor centrala for
meningsskapande

Innehallsbegreppens olika funktioner linkas samman nir de anvinds pé sitt som
ger upphov till skiften mellan forankringar. Resultatet utgdr en central
utgangspunkt for att diskutera den andra forskningsfragans andra och tredje
underfraga, som ror skiften som uppstod mellan férankringar samt vilka historiska
innehallsbegrepp som anvindes i dessa férankringar. Ett betydelsefullt resultat i
relation till detta 4dr att innehallsbegrepp kan fungera som meningsskapande
temporala bryggor mellan olika tidsskikt. Med temporala bryggor avses hir
begreppsliga samband som linkar samman historiska kontexter och dirigenom
mojligedr £6r elever att f6rsta och tolka historiska hindelser i relation till varandra
och till den egna samtiden. Nir innehallsbegrepp anvinds i varierande funktioner
kan de ddrmed bidra till att kontextualisera och konkretisera historiska samband.
Framfor allt sker det genom:

e begreppslig rekontextualisering — nir ett innehallsbegrepp far ny inneb6rd

i en ny historisk kontext.
e aiterkommande anvindning av innehéllsbegrepp i olika historiska kontexter
— vilket kan bidra till igenkdnning och f&rstaelse f6r férindring Gver tid.

Ett empiriskt exempel dr hur begreppet “kung” anvinds och definieras i olika
kontexter, vilket samtidigt synligg6r orsakssamband mellan dessa kontexter, dir en
nutida foreteelse kan frstas som en f6ljd av en historisk hindelse (se avsnitt 8.2.2).

Hur historiedimnets temporala dimension bér hanteras 1 undervisningen har ett
stort utrymme i tidigare forskning inom historiedidaktik. Forskare som Seixas och
Morton (2013) och Seixas (2017) betonar att elevers férmaga att tolka det forflutna
pa ett meningsfullt sitt forutsitter att de utvecklar en forstdelse for historiska
torindringsprocesser och samband. De méste kunna placera enskilda hindelser i
ett stérre sammanhang och se hur dessa relaterar till varandra. Pa liknande sitt
framhaller Husbands och Pendry (2012) vikten av att elever inser att det forflutna
inte dr statiskt utan Oppet £6r tolkning, och att historiska hindelser maste forstas i
relation till varandra 6ver tid. I Seixas och Mortons (2013) modell f6r historiskt
tinkande (se avsnitt 2.1) lyfts exempelvis kontinuitet och férindring, orsak och
konsekvens som centrala tankeredskap for att stodja elevers formaga att forsta och
tolka dessa historiska samband. I kursplanen f&r historia 1 grundskolan (Lgr 22)
uttrycks detta 1 formuleringen att undervisningen ska bidra till att elever utvecklar
forstaelse for savil kortsiktiga som ldngsiktiga fordndringsprocesser, samt

férmagan att se samband mellan hindelser, aktérer och strukturer i olika tider.
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Resultatet bidrar med ett kompletterade perspektiv i relation till tankeredskapen
orsak och konsekvens samt kontinuitet och férindring (Sexias & Mortons 2013).
Genom att anvinda innehallsbegrepp som temporala bryggor kan lirare saledes
kontextualisera och konkretisera historiska samband, och pa sia vis synliggora
torindringsprocesser i linje med skrivningarna i kursplanen for historia (Lgr 22).
Tidigare klassrumsstudier pekar pa utmaningar att forena undervisningen om
innehall med utveckling av elevers férmaga att skapa och tillimpa historiskt
tinkande (Estenberg, 2016; Hugo, 2023; Stymne, 2017). I undervisning om
innehallskunskap kan medveten anvindning av innehallsbegrepp didrmed skapa
temporala bryggor genom begreppslig rekontextualisering och genom hur
begreppen aterkommande skiftar mellan generiska definitioner och férankringar 1
olika explicita historiska kontexter. Nir elever pd sa vis ges mojlighet att utveckla
sin begreppsliga forstielse och sin férmaga att Gverfora kunskap mellan olika
kontexter, skapas forutsittningar for ett kumulativ kunskapsbyggande. Begreppet
temporala bryggor kan dirmed fungera som ett centralt meningsskapande redskap,
genom vilket innehallskunskap férenas med de analytiska processer och metoder
som kinnetecknar historisk kunskap. Det vill siga de tva kunskapsaspekter som
enligt Estenberg (2016) utmirker skolimnet historia och som lyfts fram 1 dmnets
kursplaner.

En central komponent i skapandet av temporala bryggor dr samspelet mellan
olika typer av innechallsbegrepp som studien har identifierat. Det innebir att
organiserande innehdllsbegrepp anvinds for att synliggéra och bendmna historiska
kontexter, medan universella innehallsbegrepp férankras i dessa kontexter och pa
sa vis blir kontextbirande. Universella begrepp samverkar ofta med andra
kontextbdrande begrepp for att definiera och férdjupa forstielsen av de historiska
kontexter som de anvinds i. Eftersom de universella innehallsbegreppen kan
flyttas mellan olika kontexter utgdér de i dessa sammanhang sjilva bryggan som
binder samman olika tidsskikt.

9.4 Aterkommande anvindning av
innehallsbegrepp grund for erbjudande om
kumulativt kunskapsbyggande

Den tredje fragestillningen fokuserade pa vilka erbjudanden om historisk
innehallskunskap som framtridde genom anvindningen av innechallsbegrepp.

Analysen utgick frin LCT och den semantiska dimensionens antagande att
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forekomsten av semantiska vigor (SG+/SG-) ir en indikator pid kumulativt
kunskapsbyggande (Maton, 2009, 2013, 2014, 2020).

Avhandlingens  resultat bekriftar att erbjudanden om  kumulativt
kunskapsbyggande uppstar nir anvindningen av innehéllsbegrepp skiftar mellan
forankringar och begreppens olika funktioner samverkar (SG+/SG-). Det sker
sdrskilt nir begrepp aterkommer i olika historiska kontexter och anvinds for att
jimféra och kontrastera historiska sammanhang. Empiriskt synliggérs detta
exempelvis i interaktionen mellan lirare och elever nir de for resonemang om
likheter och skillnader mellan olika revolutioner och maktstrukturer i olika
historiska kontexter. I dessa situationer agerar universella innehallsbegrepp som
nav 1 lirarnas framstillning av det historiska innehallet. Genom att medvetet
fokusera pa dessa begreppsliga nav, som dterkommande anvinds i ett
arbetsomrade, kan historieldrare skapa mojligheter for elever att utveckla sin
begreppsliga forstaelse och dirmed sin formaga att 6verfora kunskap mellan olika
kontexter. Pa s sitt mojliggors inte bara forstielse av specifikt historiskt innehall,
utan dven en successiv och sammanhingande kunskapsutveckling, dir
innehallsbegreppen fungerar som strukturerande linkar mellan olika innehallsliga
och temporala sammanhang.

Studiens resultat nyanserar samtidigt Matons (2009, 2013, 2014, 2020)
teoretiska antagande genom att visa att erbjudande om kumulativa kunskap dven
kan uppstd inom férankringar som rOr sig mellan olika grader av
kontextbundenhet (SG++/SG+++). 1 interaktionen realiseras detta nar
innehallsbegrepp aterkommande anvinds i olika kluster och samverkar for att
aterberitta ett historiskt innehall. Jag har ovan diskuterat hur dessa kluster bildar
begreppsliga nitverk ddr relationerna mellan begreppen i sig bidrar till
meningsskapande. Nir flera begrepp aktiveras tillsammans 6kar den semantiska
titheten, vilket 1 sin tur stirker moéjligheten till férdjupade innehallskunskaper.

Framfor allt dr det 1 den dterkommande anvindningen av innehallsbegrepp, dir
dessa fyller olika funktioner i relation till det historiska innehallet, som forut-
sittningar for erbjudande om kumulativ kunskap skapas. Aven de uppitgiende
och nedatgiende semantiska rulltrappor, som enligt Maton och Chen (20106)
representerar segmenterad kunskap, kan bidra till sidana erbjudanden. En sidan
moéjlighet uppstar nir samma innehéllsbegrepp dterkommande definieras generiskt
och forankras 1 olika historiska kontexter, for att i ett annat sammanhang lyftas ur
den historiska kontexten och definieras. Som ett resultat av analysen framgar dven
att innehallsbegrepp kan fylla tva funktioner pa metaniva (se figur 7:9, avsnitt 7.8.2)

varav den ena funktionen handlar om definitioner som syftar till ordforstaelse,
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sasom att revolution definieras som snabb férindring. Om innehallsbegrepp
enbart anvinds i denna funktion, utan att kompletteras med generiska definitioner,
riskerar de att forbli ytliga och didrmed otillrickliga for att elever ska kunna

integrera dem i nya kontexter.

9.5 Implikationer for lirares arbete med
historisk innehallskunskap

I féljande avsnitt diskuteras de didaktiska implikationerna, med sarskilt fokus pa
hur dmnesspraklic kompetens kan bidra till historielirares undervisning och

professionella utveckling.

9.5.1 Mot ett metasprak som didaktiskt redskap

Resultatet fran avhandlingen tydliggér hur relationen mellan tillimpningen av
innehallsbegrepp och de kunskapserbjudanden som uppstér i undervisningen tar
form. Lirarna i studien visar en dmnesspraklig kunskap, men de anvinder inte ett
metasprak i interaktionen med eleverna for att beskriva sin anvindning av
innehillsbegrepp. Deras forstaelse for dmnesspraket framstir som en potentiell
resurs som, om den explicitgdrs, kan fungera som ett didaktiskt redskap i
undervisningen (se #he language of pedagogy” Matruglio m.fl. 2013, s. 48), det vill siga
ett metasprak som gor det moijligt att tala om hur dmnesspecifikt sprak anvinds
tor att konstruera kunskap. Genom att synliggéra ett metasprik kan lirare inte bara
térmedla innehdll, utan ocksa stodja elevernas forstdelse f6r hur kunskap formas
inom dmnet.28 Ett metasprak har potential att realiseras genom att lirare anvinder
innehallsbegrepp som ett analysverktyg, till exempel vid begreppslig rekon-
textualisering, och medvetet skapar temporala bryggor mellan olika historiska
kontexter. Ett sadant forhallningssitt forutsitter att lirares dmneskunskap dven
innefattar en spraklig forstielse for dmnet som kan omsittas i praktisk
undervisning med elever (Fang & Coatham, 2013). Tidigare forskning med fokus
pé lds- och skrivprocesser 1 historieundervisningen betonar lirares dmnessprakliga
forstaelse och pekar pa vikten av explicit och modellerande undervisning av
historiedmnets genrer (Mone-Sano, 2010; Monte-Sano m.fl. 2016; Shanahan m.fl.,

28 I detta sammanhang forstas metasprak som begrepp for att beskriva sprakliga fenomen, sasom
“universellt innehéllsbegrepp”. Metasprak ses som en férutsittning for att utveckla
metalingvistisk medvetenhet, det vill sidga en forstielse for hur spraket anvinds for att skapa
mening.
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2016; van Drie m.fl., 2018; van Driel m.fl. 2023). Forskare som Myhill och
Newman (2020), Myhill m.fl. (2012; 2020) och Schleppegrell (2013) foreslar,
oavsett skolimne, en explicit undervisning om metasprak dir elever ges utrymme
att delta i metalingvistiska diskussioner om texter och utveckla en metalingvistisk
medvetenhet, £or att dirigenom erbjudas moijlighet till djupare forstaelse av spraket
som redskap f6r kommunikation och meningsskapande.

Avhandlingens resultat om potentiella kunskapserbjuden visar att elevers
metalingvistiska medvetenhet om dmnesspraket kan utvecklas genom en medveten
helklassinteraktion, dir innehallsbegrepp behandlas explicit 1 undervisning som en
integrerad del 1 det gemensamma meningsskapandet om det historiska innehallet.
Anvindning av metasprak kan exempelvis konkretiseras genom att lirare synliggdr
olika typer av innehallsbegrepp, sdsom att universella innehallsbegrepp har
generiska definitioner och hur dessa samtidigt far kontextspecifika innebérder nir
de anvinds som kontextbdrande begrepp. For att detta ska realiseras behdver
lirare sjilva ha tillgang till ett metasprak som gér det mojligt att urskilja, bendmna
och forstd hur olika typer av innehallsbegrepp samspelar och vilka funktioner de
fyller i uppbyggnaden av innechallskunskap. Dirigenom kan den dmnessprakliga
kunskap som framtrider i analysen av lirarnas anvindning av innehéllsbegrepp,
konkretiseras och omsittas som ett distinkt didaktiskt redskap 1 linje med det som
Matruglio m.fl. (2013) bendmner som he langnage of pedagogy.

Genom historieundervisningen ska elever tilligna sig en spraklig diskurs, lirare
ska synliggbra den (Hasan, 2011). Dirmed behéver elever och lirare tillgang till
metaspraket pad olika sitt. Lirare behover en forstaelse f6r de sprakliga strukturer
som konstruerar skolimneskunskap i historia (Hasan, 2011), medan elever
behéver stod for att utveckla en dmnesspraklig forstaelse. Historiedidaktisk
forskning erbjuder genom tankeredskapen ett metasprak for att beskriva
skolimnets analytiska processer och metoder (Seixas & Morton, 2013), men saknar
motsvarande sprak for att synliggdra hur innehallskunskap kan utvecklas i under-
visningen. Innehallsbegrepp fyller specifika funktioner 1 helklassinteraktionen,
vilket kan ge vigledning i hur ett kompletterande dmnesspecifikt metasprik kan
utformas. Ett sidant metasprak har potential att linka samman dmnets kunskaps-
aspekter (Estenberg, 2016) och dirigenom stodja elevers kunskapsutveckling. En
viktig forutsittning for att metaspraket ska bli meningsskapande r att lirare och
elever kan motas 1 forstielsen av innehallsbegreppens betydelser och innebdrder
(Hasan, 2011). Avhandlingens resultat om potentiella kunskapserbjudanden visar
hur ett metasprak kan ta form i undervisningspraktiken genom ldrares medvetna

anvindning av innehallsbegrepp i helklassinteraktion dir spriket inte enbart
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fungerar som ett medium fér interaktionen utan som ett aktivt redskap for

meningsskapande i klassrummet.

9.5.2 Att kommunicera historia - en fraga om spraklig

inkludering

Flera studier har visat att elevers férmaga att tilligna sig historieundervisningens
innehdll 1 hog grad paverkas av deras sprakliga resurser samt de
undervisningspraktiker de méter (Monte-Sano, 2010; Olvegard, 2014
Schleppegrell, 2004; Walldén, 2020). Dirigenom har behovet undervisningsformer
som aktivt stodjer elevers dmnessprikliga utveckling synliggjorts. I takt med att
skolsegregationen har 6kat och resultatskillnader mellan olika elevgrupper blivit
mer patagliga (Gustafsson m.fl., 20106; Fjellman & Yang Hansen, 2024), har sprak-
och kunskapsutvecklande arbetssitt kommit att inta en alltmer framtridande
position i diskussioner och skrivningar om undervisningens utformning och syfte.
Forskning har dock linge pekat pa de generella vinsterna med en sprak-och
kunskapsutvecklande undervisning (Bruner, 1978; Cummins, 2000; Gibbons,
2002). I liroplanen (Lgr22) aterspeglas forskningen genom att sprakets roll som
ett redskap for lirande i alla dmnen lyfts fram. Det understryker vikten av att elever
ges mojlighet att utveckla ett dmnesspecifikt sprik for att kunna uttrycka och
bearbeta kunskap. Aven i Peter Honeths betinkande av utredningen om att
utveckla lirar- och foérskollirarutbildningarna (SOU 2024:81) forstirks denna syn.
Diir betonas att alla lirare, oavsett dmne, beh6ver kompetens att arbeta sprik- och
kunskapsutvecklande for att moéta sprakligt heterogena elevgrupper. For att detta
ska fa genomslag i undervisningspraktiken krivs dock att de Gvergripande
formuleringarna styrdokument och policyoversikter konkretiseras 1 relation till
varje enskilt skolimnes kunskapsstruktur (Bernstein, 1996, 2000), dmnesspecifika
sprakbruk samt specifika sitt att stilla fraigor och formulera giltiga svar (Hasan,
2011) av ldrarna sjilva. I relation till avhandlingens resultat pekar det hir pa tva
viktiga fragor i samhillets ambition att uppviga skillnader i elevers férutsittningar
att na grundliggande mal i grundskolans historieundervisning: historieldrares
dmnessprakliga kompetens och vad den bestar i samt vad ett sprikligt inkluderade
arbetssitt 1 historieundervisningen innebdr. Det breda forskningsfilt som
undersoker elevers lis- och skrivpraktiker i historieundervisningen belyser hur
elever kan nirma sig den specialiserade kunskapen med stéd av lirarens sprakliga
kompetens 1 fraiga om dmnets genrer samt didaktiska forméga att omsitta dessa

genrer i explicit och modellerande undervisning (Mone-Sano, 2010; Monte-Sano
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m.fl. 2016; Shanahan m.fl., 2016; van Drie m.fl., 2018; van Driel m.fl. 2023).
Kunskap om innehallsbegreppens typer och funktioner kan mojliggora ett
didaktiskt redskap for att systematiskt synliggéra och modellera dmnessprakets
anvindning som en kompletterande och betydande aspekt av historieldrares
dmnessprakliga kompetens. Avsaknaden av givna historiedidaktiska ramar f6r
sprakligt inkluderande undervisning aktualiserar fraigan om vad ett sadant
arbetssitt kan innebdra i historieimnet, vilket utgdr en central didaktisk utmaning,.

Hur denna utmaning tar sig uttryck i praktiken kan illustreras med ett empiriskt
exempel. I den observerade och analyserade undervisningen anvinds i en klass det
digitala liromedlet Clio online. Dir férekommer avsnittet ”Ordkunskap”, som
innehaller uppgifter dir elever férvintas para ihop innehéllsbegrepp med ritt
definition. Begreppen ir visserligen kopplade till det historiska innehallet, men de
presenteras 16sryckta, bade 1 relation till varandra och till sin historiska kontext. En
sadan uppgift antyder ett férhallningssitt dir dmnesspraket frimst forstas som
ordférstielse och ord ses som isolerade enheter. Dirigenom framtrider en
grundliggande didaktisk fraiga om samspelet mellan sprik och kunskap och de
kunskapsnormer som 1 realiteten priglar den sociala praktik som historieunder-
visningen representerar. Dit hoér dven hur lirarens dmnesidentitet och
utbildningsbakgrund paverkar undervisningens karaktir samt de villkor dessa
faktorer skapar for elevernas mojligheter att utveckla dmneskunskap. Som
avhandlingen visar riskerar innehallsbegreppen att férlora sin funktion som
byggstenar i den historiska kunskapen om sambandet mellan spraket och den
kontext det ska realisera saknas.

I Jjuset av det sniva forhallningssitt till innehallsbegrepp som kommer till
uttryck i liromedlet framstar lirares dmnessprakliga kompetens om innehalls-
begreppen som avgorande. Forstielsen for begreppens typer och funktioner i
relation till innehallskunskapen framstar som sirskilt central. Ett metasprak
kopplat till innehallskunskapen kan fungera som en birande resurs i realiseringen
av dmnesspraklig kompetens i undervisningspraktiken. I synnerhet méjligedr den
lirarledda helklassinteraktionen om innehéllskunskap en anvindning av innehalls-
begrepp som kan stddja en sprikligt inkluderade undervisning. Genom ett
metasprak och lirarnas metalingvistiska medvetenhet kan den komplexitet som
innehallsbegreppen rymmer 1 form av abstrakta begrepp som dr sillan
férekommande 1 allminspraket (Olvegard, 2014) samt deras generiska definitioner
och kontextbundna innebdrder (Lee, 2005; Lévesque, 2008), goras begriplig for
clever som en integrerad del av innehallskunskapen. Pa si vis skapas

forutsittningar for elever att utveckla en djupare forstaelse for historiedimnets
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innehallskunskap — nagot som tidigare forskning har identifierat som en
grundldggande forutsittning for progression 1 dmnet (Stymne, 2017), liksom f6r
att tilligna sig de genrer som dr typiska for historieimnet (Hallesson, 2016;
Olvegird, 2014; Schleppegrell m.fl., 2008; van Drie m.fl., 2018). Innehallsbegrepp
utgdr en visentlig del av det specialiserade spraket genom sin potential att skapa
temporala bryggor mellan olika kontexter och bygga begreppsliga nitverk. Med en
sadan argumentationslinje innebir tillgang till innehallsbegrepp ocksa tillgang till
den vertikala diskurs (Bernstein, 1996, 2000) genom vilken den specialiserade
kunskapen férmedlas, da denna realiseras parallellt med utvecklingen av det
specialiserade spraket (Hasan, 2011).

Lirarna utgér undervisningens frimsta resurs. Genom deras metalingvistiska
medvetenhet om dmnesspriket kan férutsittningar skapas for elever att tilligna sig
detta sprik och dirigenom dga f6rmagan att anvinda sin kunskap som ett redskap
f6r meningsskapande. Att dga denna férméga dr ett sprakligt passerkort till den
vertikala diskursen (Bernstein, 1996, 2000) och en fraga om likvirdighet, den tanke

varpa svensk skola vilar.

9.6 Metodologisk reflektion

Avhandlingen bygger pa en kvalitativ ansats, vald for att finga sprakliga aspekter
av den sociala praktik som klassrumsundervisning utgdr. Den kvalitativa metoden
mojliggor en djupgaende och kontextnira forstdelse, vilket dr centralt f6r studiens
syfte och gor det moijligt att analysera det amnesspecifika sprikbruket pd djupet. 1
avhandlingen analyseras data genom LCT's och den semantiska dimensionens lins.
Som analysverktyg innebdr LCT att forskaren, genom utarbetningen av studiens
TD och kodningen av data utifrdn denna, befinner sig nira det empiriska materialet
under hela analysprocessen. Narheten till materialet har gett mig en god kinnedom
om det, vilket i sin tur har méjliggjort en successiv forfining av beskrivningarna.
Pa sé vis innebdr forskningsprocessen att tolkningarna vilar pé en tydlig férankring
i empirin (Tracy, 2010).

En begrinsning i studien dr att endast tre lirares undervisning har analyserats,
vilket innebdr att resultaten dr kontextbundna och inte kan ses representera
historieunderundervisning i stort. Inom kvalitativ forskning dr dock syftet inte
statistisk generalisering, utan snarare att utveckla en djupgiende forstielse for det
studerade fenomenet i dess kontext (Patton, 2015). Genom en iterativ och nira
analysprocess har studien genererat tita beskrivningar (Tracy, 2010) som fingar de

dmnessprakliga monster och som priglar undervisningen. En sidan férdjupad
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tolkning bidrar till éverférbarhet (Lincoln & Guba, 1985) och pa si vis stirks
studiens trovirdighet och bidrag till kunskap om dmnesspecifikt sprakbruk i
historieundervisning, trots det begrinsade urvalet.

TD:n ir i sig en tolkning av data (Patton, 2015) och har vuxit fram genom en
utvecklingsprocess som priglats av iterativ bearbetning. I takt med att den
analytiska precisionen har férfinats genom processen har TD:n kommit att
framtrida som ett sjilvstindigt resultat. Dels synliggdr den, utifrin empirin som
avhandlingen bygger pd, strukturer for anvindning av innehallsbegrepp 1
historieundervisningen. Dels fungerar den som en metodologisk utgangspunkt f6r
att underscka dessa strukturer 1 andra undervisningssammanhang dir innehalls-
begrepp ir i fokus. I analysen spelar TD:n dirmed en central roll och bidrar, genom
sin upprepade tolkningsprocess, till en férdjupad forstielse av materialet.

Avhandlingens syfte har varit att férdjupa forstaelsen foér hur det
dmnesspecifika sprakbruket tar form i helklassinteraktionen och vilka erbjudanden
om innehallskunskap som dérigenom blir tillgingliga f6r eleverna. Med sitt fokus
pa att synliggdra hur olika kunskapsformer flitas samman genom semantiska vagor
(Maton, 2014) har den semantiska dimensionen méjliggjort en finmaskig analys av
hur rérelser mellan kontextbunden och abstrakt anvindning av innehallsbegrepp
bidrar till elevernas tillgang till och utveckling av historisk kunskap. Genom att
fokusera analysen pa dmnessprikets anvindning skiljer sig avhandlingen frin
tidigare studier som anvinder den semantiska dimensionen som utgangspunkt f6r
att undersok sprakets roll i helklassineteraktionen. I dessa studier undersoks
sprakets rorelser mellan dmnessprak och vardaglig kontext (Jakobsson m.fl., 2023;
Meidell Sigsgaard, 2015; Modig, 2023; Nygard Larsson, 2018; Walldén & Nygird
Larsson, 2021). Dirigenom bidrar avhandlingen till ett nytt sitt att tillimpa
semantisk tyngd vid analys. LCT-baserade semantiska analyser har visat att
relationen mellan olika kunskapsformer kan variera beroende pa dmne och
undervisningskontext (Maton, 2014; Jakobsson m.fl., 2023). Mot den bakgrunden
bidrar dven avhandlingen, genom sitt fokus pa historieundervisning, till en samlad
forstaelse av de sociala praktiker som formar undervisningen. En sadan fOrstaelse
ar viktig for att kunna identifiera de didaktiska och sprakliga villkor som méjliggor
elevers tillgang till innehallet 1 ett register av skolimnen.

Hur ett kumulativt kunskapsbyggande framtrider genom LCT-analysens
semantiska vagor baseras i tidigare forskning pa tva centrala teoretiska antaganden
(Maton, 2009, 2013, 2014, 2020; Maton & Chen, 2016). Det forsta teoretiska
antagandet dr att semantiska vagor som skiftar mellan starkare och svagare grad av
semantisk tyngd (SG+/SG-) representerar kumulativ kunskap. Genom analysen
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av de semantiska vagor som framtrider i foéreliggande studie uppstir dven
potentiella erbjudande om kumulativ kunskap vid semantiska vigor med mindre
semantisk rickvidd (SG+++/SG++). Avhandlingen visar dirmed att sprikets
anvindning inom en social praktik rymmer kompletterande aspekter, sisom
begreppsliga nitverk, som dr betydelsefulla f6r kumulativt kunskapsbygeande,
utéver skiften mellan kontextbunden och abstrakt begreppsanvindning.
Avhandlingens analys skiljer sig fran tidigare forskning i det avseendet att det
teoretiska antagandet tar utgingspunkt i att underséka skiften som sker 7oz den
vertikala diskursen snarare dn mellan horisontell och vertikal diskurs (Bernstein,
1996, 2000). Vidare visar analysen att alla semantiska vigor som skiftar mellan
statkare och svagare grad av semantisk tyngd (SG+/SG-) inte per automatik
behéver innebira erbjudande om kumulativ kunskap (se avsnitt 9.4.). Vad de
semantiska vagorna representerar kan siledes vara viktigare dn hur de tar sig
uttryck i form av semantisk rickvidd.

Det andra teoretiska antagandet frin tidigare forskning dr att semantiska
rulltrappor representerar segmenterad kunskap (Maton & Chen, 2016). Av min
studie framgar att Gver tid, som exempelvis ett helt arbetsomrade i historia, kan en
variation av uppatgiende och nedatgiende rulltrappor ocksa leda till erbjudanden
om kumulativ kunskap. Sammantaget bidrar dessa insikter fran studiens analys till
alternativa sitt att metodologiskt operationalisera den semantiska dimensionen
inom LCT.

Till sist, tidigare svensk forskning om sprakets roll i historieundervisning har
frimst underskt dessa perspektiv i gymnasiet och mellanstadiet. Genom att rikta
fokus mot undervisning i arskurs 7 och 8 tillfér avhandlingen ett hégstadie-
perspektiv som kan bidra till en férdjupad forstaelse av undervisningskulturer,
dmnesspraklig progression mellan utbildningsstadier samt hur stadie6vergangar

kan hanteras 1 historieundervisningen.

9.7 Slutord

Det hir ir ett avhandlingsprojekt i imnesdidaktik med inriktningar. Formuleringen
av forskningsimnet inbjuder till en forskningsdesign som ror sig utanfor
traditionella dmnesdisciplindra ramar. I en strivan att forstd hur dmnesspraket
anvinds 1 historieundervisningen, och hur det kan bli en inkluderande tillgang f6r
alla elever, har jag tagit tillvara denna méjlighet f6r att, med ett sprakdidaktiskt

perspektiv pa relationen mellan sprik och kunskap, underséka historieundervis-
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ningen utifran ett historiedidaktiskt perspektiv pd dmnessprik och kunskaps-
utveckling.

Att arbeta i skidrningspunkten mellan det sprakdidaktiska och historiedidaktiska
forskningsfiltet har gjort mig till det som Bengt Kristensson Uggla (2012) kallar
en grinsgangare. Grinsgingarens vig dr inte okomplicerad. Inte minst
begreppsanvindning kan bli problematisk da grinser mellan tva horisontella
kunskapsstrukturer (Bernstein, 1996, 2000) korsas, dir begreppsapparaterna inte
foljer en universell logik, utan formas av kontext och teoretisk ram (Hasan, 2011).2
En annan utmaning for grinsgangare dr att avgora till vilken disciplin studiens olika
resultat bidrar, eftersom bade forskningsansatsen och resultaten bygger pa
identifierade disciplindra kontaktytor som har flitats samman. Nir det nu ir dags
att sammanfatta avhandlingens kunskapsbidrag, limnar jag - i linje med Lincoln
och Guba (1985) som betonar att 6verférbarhet avgors av lisaren - bedémningen
av studiens potentiella disciplinspecifika kunskapsbidrag i lisarens hinder.

Avhandlingens huvudsakliga kunskapsbidrag presenteras i den ordning som
anvinds i det avslutande kapitlet, vilket speglar studiens analytiska progression.
Foljande punkter sammanfattar dessa bidrag:

e Synliggérandet av begreppsliga nitverk
Avhandlingen visar genom analysen av férankringar att innehallsbegrepp som
anvinds 1 en historisk kontext tenderar att upptrada i kluster dér varje begrepp fir
sin betydelse 1 relation till andra. De begreppsliga nitverk som dirigenom uppstir
skapar fOrutsittningar for ett fordjupat meningsskapande, da de synliggér hur
begrepp samverkar £6r att beskriva ett historiskt innehall. For elever innebir detta
att forstdelsen férdjupas nir begreppen inte behandlas isolerat, utan som delar av
ett ssmmanhingande system, vilket dr en nédvindig grund for att kunna anvinda
innehallsbegrepp 1 analytiska processer (Levstik & Thornton, 2018; Stymne, 2017).

e Begreppet temporala bryggor
Avhandlingen identifierar temporala bryggor som ett nytt analytiskt begrepp som
fangar hur lirare och elever skapar meningsfulla kopplingar mellan olika tidsskikt
i helklassinteraktionen. Genom begreppsliga samband som linkar samman
historiska kontexter blir det mdjligt for elever att forstd och tolka historiska
hindelser i relation till varandra och till den egna samtiden.

e Utvecklingen av ett metasprik for innehallsbegrepp
Avhandlingen visar hur ett metaspriak utvecklas som mojliggér en systematisk

forstaelse for samspelet mellan olika typer av innehallsbegrepp och deras funktion

29 Kiristensson Uggla (2012) beskriver mycket triffande disciplinira grinspassager pa sidan. 9.
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i uppbyggnaden av innehallskunskap. Metaspraket omfattar de tre identifierade
typerna av innehallsbegrepp, begreppet temporala bryggor samt de funktioner
begreppen fyller 1 undervisningen. Med stdd av ett sidant metasprak skapas
potential att knyta samman dmnets kunskapsaspekter (Estenberg, 2016) och
dirigenom foérutsittningar for att stddja elevers kunskapsutveckling pd ett mer
sprakligt medvetet och systematiskt sitt.

e Liraren som undervisningens frimsta resurs
Avhandlingen visar att lirarens aktiva roll 1 helklassinteraktionen 4r avgérande for
att tillgingligedra det dmnesspecifika sprakbruket i relation till det historiska
innehaillet. Genom att medvetet kombinera semiotiska resutrser, sisom tal, skrift
och visuella uttryck, och agera med metalingvistisk medvetenhet, kan ldraren
tydliggdra begreppens funktion, inneb6rd och anvindning i olika kontexter. Detta
didaktiska samspel skapar forutsittningar for att eleverna inte bara ska fOrsta
dmnesspraket, utan ocksa kunna anvinda det som ett redskap for att tolka,
resonera kring och analysera historiska skeenden.

e Metodologiska och LCT-relaterade bidrag
Genom att analysera anvindningen av innchallsbegrepp med hjilp av LCT:s
semantiska dimension, bidrar studien med ett nytt sdtt att operationalisera
begreppen semantisk tyngd och semantisk rickvidd i relation till amnessprakets
anvindning i helklassinteraktion. Avhandlingens fokus pa semantiska skiften inom
den vertikala diskursen snarare 4n mellan horisontell och vertikal diskurs, gor att
studien bidrar med ett alternativt teoretiskt angreppssitt inom LCT-baserad
dmnesdidaktisk forskning,.

Tillsammans utgdr dessa bidrag en grund for vidare didaktisk och metod-
ologisk utveckling, samtidigt som de vicker frigor som kan utforskas i framtida
forskning. Ett forsta spar ror behovet av att prova och vidareutveckla ett meta-
sprak i historieundervisning, liksom i andra amneskontexter dir innehéllsbegrepp
ir centrala, sasom samhillskunskap och religion. Pa sa vis kan metasprikets
anvindbarhet prévas i olika sociala praktiker. I tidigare forskning dr det vl befést
att skiften mellan spriak som ligger nira elevers erfarenheter och dmnessprak ar
centrala for deras kunskapsutveckling, (Cummins, 2000; Hipkiss, 2014; Meidell
Sigsgaard, 2015; Maton; 2013, 2014; Nygard Larsson, 2011, 2018). Genom vidare
klassrumsstudier av hur dmnesspriaket anvinds pa detaljniva kan vi fa en
kompletterande och foérdjupad kunskap om redskap for spraklig inkludering. Att
involvera lirarna i forskningsprocessen genom interventionsstudier skulle
exempelvis kunna vara ett sitt att samtidigt didaktisera tillimpning av metasprak.

I detta sammanhang blir ocksa elevers perspektiv viktiga att synliggdra, hur de
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uppfattar, tolkar och anvinder innchéllsbegrepp 1 sitt eget muntliga och
textbaserade lektionsarbete dr betydelsefullt f6r utveckling av ett metasprak som
ar kopplat till innehéllsbegrepp och innehallskunskaper.

Tidigare forskning pekar pa vikten av att utveckla undervisningsformer som
stodjer spraklig inkludering i klassrummet (Hakansson, 2024; Monte-Sano, 2010;
Nygard-Larsson, 2011; 2018; Olvegard, 2014; Schleppegrell, 2004). Mot den
bakgrunden vore det virdefullt att i framtida studier underséka hur begreppsliga
nitverk kan anvindas som didaktiska resurser for att stddja elevers tillgang till
imnesspraket.

Det finns dven behov att vidareutveckla den metodologiska anvindningen av
LCT:s semantiska dimension, siarskilt i relation till multimodalitet och
dmnessprakets funktion i olika undervisningspraktiker. Genom att férdjupa
forstaelsen for hur semantisk tyngd samspelar med visuella och materiella resurser
i klassrummet kan framtida forskning bidra till en mer nyanserad bild av
kunskapsbyggande i interaktion.

Slutligen, genom moten mellan olika perspektiv uppstar nya didaktiska insikter
som stirker en inkluderande och meningsskapande undervisning. Grinsgangare
spelar hir en nyckelroll, de 6versitter kunskap och bygger broar som ir
betydelsefullt f6r utvecklingen av dmnesdidaktisk forskning.
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Summary

Introduction and Background

This thesis is grounded in the principle of equity in the Swedish compulsory school
system, which aims to ensure that all students have equal access to education.
Despite this, equity has declined in recent years, as evidenced by increased school
segregation and greater disparities in student outcomes (Gustafsson et al., 2016;
Fjellman & Yang Hansen, 2024).

Against this backdrop, the thesis explores how historical substantive
knowledge is communicated in three linguistically diverse lower secondary school
classrooms. The focus lies on the interplay between language and meaning-making
(Halliday, 1978) in classroom interaction. The study is grounded in the view that
language and meaning-making are fundamentally interconnected (Halliday, 1978).
Language is understood here as a functional and multimodal resource (Kress, 2010;
Martin, 2013) when developing knowledge. Each school subject is seen to involve
specific ways of using language that students need to master in order to access and
deepen their subject understanding (Hasan, 2011; Rose & Martin, 2013;
Schleppegrell, 2004, 2016). This process of linguistic socialization is essential for
equity in education.

The thesis is situated at the intersection of language education and history
education and aligns with research that explores the relationship between language
and knowledge in school subjects other than Swedish (Hipkiss, 2014; Hakansson,
2024; Nygérd Larsson, 2011, 2018; Rehman, 2025; Rinnemaa, 2024; Staf, 2019;
Waagaard, 2023). Particular attention is given to the subject of school history
(Hallesson, 2015; Olvegird, 2014; Rehman, 2025; Walldén & Nygird Larsson,
2021). Unlike previous studies that have primarily focused on students’ reading
and writing processes in history education (Bjork et al., 2020; Shanahan et al., 20106;
Walldén, 2020), this study examines classroom interaction and how the use of first-
order concepts (Lee, 2005; van Drie & van Boxtel, 2008) supports opportunities
for developing the substantive knowledge.

School history encompasses both substantive knowledge and subject-specific

skills, such as source criticism and understanding how history is interpreted and
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used. This dual focus requires teaching that not only conveys substantive
knowledge but also develop students’ ability to think historically (Stolare &
Wendell, 2023). Research shows that students” knowledge development in school
history benefits from instruction that integrates explicit teaching of subject-
specific language (Monte-Sano, 2010; Schleppegrell et al., 2008; Shanahan m.fl,
2016) and makes conscious use of multimodal resources in the learning process
(Prangsma et al., 2008; Walldén & Nygard Larsson, 2021).

Aim and Research Questions

The aim of this thesis is to contribute to the understanding of how substantive
knowledge is communicated in lower secondary history education. Particular
attention is given to how three teachers structure their instruction and employ
subject-specific language, especially first-order concepts, within whole-class
interactions. The study comprises three sub-studies, which collectively shed light
on the linguistic patterns employed by the teachers, their use of first-order
concepts from a history education perspective, and the knowledge-building
opportunities these concepts afford. While students’ perspectives are considered
indirectly, the primary focus remains on the instructional practices of the teachers.
The thesis addresses the following research questions:
1) How do the teachers organize their teaching, and what semiotic resources
are used to communicate substantive knowledge?
2) How are historical first-order concepts used in teacher-led whole-class
interaction?
e What types of anchoring emerge between first-order concepts and
historical context?
e What shifts are created between these anchorings?
e Which first-order concepts are used in these anchorings?
3) Which knowledge-building opportunities emerge through the use of first-

order concepts?

Theoretical Framework

The thesis draws on three main theoretical approaches, each contributing in
distinct ways to the overall analytical framework. Social semiotic theory offers a
broad lens for understanding the relationship between language and meaning-
making (Halliday, 1978; Hasan, 2011; Kress, 2010). Legitimation Code Theory
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(LCT), with focus on the semantic dimension (Maton, 2014), provides conceptual
tools for examining how different forms of historical substantive knowledge can
be connected through the use of first-order concepts. Finally, history education
theory, particularly perspectives on historical thinking, contributes to
understanding how subject-specific language, expressed through first-order
concepts, relates to the disciplinary nature of school history (Lee, 2005; Seixas &
Morton, 2013; van Drie & van Boxtel, 2008).

Method

The thesis comprises three sub-studies that collectively aim to deepen the
understanding of how historical substantive knowledge is conveyed in lower
secondary history classrooms. The research is guided by an ethnographic approach
(Hammersley & Atkinson, 2007) and builds on qualitative fieldwork (Bryman,
2011), primarily through participant classroom observations (Fangen, 2005).

Data collection took place during the 2021/2022 academic yeatr and includes
46 classroom observations, 30 video-recorded lessons, and 45 brief pre-lesson
conversations with teachers. Supplementary materials such as lesson plans,
teaching resources, and student assignments were also gathered. The observations
were conducted in three classes across two schools, which were selected based on
the assumption that linguistic diversity among students may influence how
teachers address language-related aspects in their instruction.

The analytical methods employed atre tailored to the overarching aim of
investigating how historical substantive knowledge is shaped and shared in
classroom practice. Each sub-study applies a distinct yet complementary analytical
lens, contributing to a nuanced understanding of how linguistic and content-

related dimensions interact in the teaching of history.

Sub-study 1: Descriptive and Social Semiotic Analysis

The first sub-study investigates how history teachers structure their lessons and
what semiotic resources they draw on to communicate historical substantive
knowledge. The analysis is based on observation protocols and field notes
collected during classroom visits. Based in a social semiotic perspective (Kress &
van Leeuwen, 2001; Christie, 1998), the study focuses on how various modes of
expression, such as speech, writing, images, and gestures, interact in the teaching

process.
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The analytical model is inspired by Christie’s (1998) concept of the curriculum
macrogenre, which conceptualizes teaching as structured around three overarching
genres: Curriculum Initiation, Curriculum Collaboration, and Curriculum Closure.
These genres are further broken down into lesson steps, enabling a systematic
mapping of how teaching unfolds over time. Through inductive analysis, eight
recurring lesson steps were identified, ranging from introduction to conclusion. A
subsequent deductive analysis examined the semiotic resources used in each step,
with the aim of highlighting how these resources shape the conditions for students’
knowledge development (Christie, 1998; Martin, 1995).

Sub-studies 2 and 3: Legitimation Code Theory and

Semantic Analysis

Sub-studies 2 and 3 draw on video documentation of teachet-led whole-class
interactions and investigate how first-order concepts are employed in teaching,
and what kinds of knowledge-building opportunities related to substantive
knowledge arise through these interactions.

The theoretical and analytical framework is grounded in Legitimation Code
Theory (LCT) (Maton, 2013, 2014, 2020), with a particular focus on the concept
of semantic gravity. This concept refers to: “the degree to which meaning relates
to its context” (Maton, 2014, p. 15). Semantic gravity can be stronger (more
context-dependent) or weaker (more abstract and general).

A central analytical tool is the concept of semantic waves (Maton, 2014), which
illustrate how teaching moves between stronger and weaker semantic gravity.
When first-order concepts are unpacked, that is, made more concrete and closely
tied to specific historical contexts, or repacked, made more abstract and
generalized, a shift between specific and abstract meanings occurs. A semantic
wave is formed when a concept is used across both context-specific and
decontextualized settings. According to LCT (Maton, 2009, 2014), such movement
supports cumulative knowledge-building, enabling students to progressively build
on prior understanding trough the connection of abstract ideas with concrete
examples grounded in specific historical contexts.

To operationalize the analysis, a Translation Device (ID) was developed
(Maton & Chen, 2016), defining five levels of semantic gravity: SG+++, SG++,
SG+, SG—, and SG——. These levels represent a continuum from stronger to
weaker context-dependence in the use of first-order concepts. For example,
SG+++ indicates that a concept is strongly grounded in a specific historical
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context, while SG—— reflects a highly abstract use of a concept, with minimal or
no reference to a particular context.

The coding of the transcribed material was conducted in two stages. In the first
stage, the coding process informed the development of the TD. In the second
stage, the finalized TD was applied to the full dataset. Units of analysis were
defined as sequences in which one or more first-order concepts were used with
consistent semantic gravity. A new unit was marked whenever a shift in semantic
gravity occurred, allowing the analysis to trace semantic movements throughout

the classroom interaction.

Results

This section provides a summary of the findings from the three sub-studies, with

the full analyses presented in Chapters 6 through 8.

Multimodal Teaching and Semiotic Resources

Findings from sub-study 1 show clear differences in how three different teachers
organize their teaching to communicate historical substantive knowledge,
particularly in their use of semiotic resources and opportunities for dialogue.
Despite these variations, spoken language dominates all three teachers’
instructions. The findings also show that teacher-led presentations and whole-class
teaching are central for introducing, summarizing, and reviewing substantive
knowledge.

A wide range of semiotic resources, such as speech, text, images, films, and
digital presentations, is used in a multimodal manner, reflecting what Gibbons
(2003) and Hammond & Gibbons (2005) refer to as “message abundancy.”
However, this multimodality is unevenly distributed across instructional phases.
During students’ individual work, primarily text-based resources are used, even
though the teaching materials themselves are often multimodal. Students typically
work with digital or printed texts and produce written responses, while tasks
involving visual resources such as maps or illustrations are notably rare.

This discrepancy between the resources offered and those used limits students’
opportunities to interpret substantive knowledge through multiple modalities. As
a result, the text-oriented nature of history as a subject is reinforced (Coffin, 2006;
Staf, 2019).

Overall, the results from sub-study 1 show that teacher-led instruction and

whole-class teaching are central arenas for communicating substantive knowledge.
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These findings guided the continued analysis in the thesis, focusing on how first-
order concepts are used in teacher-led oral whole-class interaction and how this

can support students’ development of substantive knowledge.

Functions of First-Order Concepts

Findings from sub-study 2 show that first-order concepts not only convey
substantive knowledge but also function as tools for creating connections between
different historical contexts, as well as between context-bound meanings and
generic definitions of concepts. When their anchoring shifts, first-order concepts
serve different functions depending on how they are used and what kinds of
connections are made between the concept and the historical context. At a meta-
level, they are used to support lexical understanding or to provide generic
definitions. When concepts are used across multiple contexts, for example, when
“king” is discussed in relation to both the French Revolution and contemporary
Sweden, a process of conceptual recontextualization occurs, whereby the concept
acquires new meaning depending on the context in which it is used. When
concepts are employed in explicit historical contexts, they often appear in clusters,

where several concepts interact to construct meaning.

Three Types of First-Order Concepts

The study also identifies three types of first-order concepts, each serving distinct
functions depending on how they are used:
e Organizing first-order concepts — Label and structure historical contexts

2 <C

(e.g., “French Revolution,” “estate society”).

e Context-Bearing first-order concepts — Define specific historical settings
(e.g., “pharaoh,” “Spinning Jenny,” “National Convention”).

e Universal first-order concepts — Can be used generically but acquire

2

different meanings depending on the context (e.g., “colony,” “queen”).

These three types are not hierarchical but operate in concert to support the
construction of substantive knowledge. By engaging with and applying different
types of first-order concepts across varied contexts, students are afforded
opportunities to develop a more coherent and nuanced understanding of

substantive knowledge.
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Knowledge-building in Whole-Class Interaction

Sub-study 3 investigates the knowledge-building that emerges in whole-class
interactions between teachers and students through use of first-order concepts.
The analysis shows that when universal concepts such as “democracy” and
“revolution” are used repeatedly at a meta-level and across different historical
contexts, they function as bridges between historical periods and settings. This use
of first-order concepts fosters deeper conceptual understanding and enables
students to integrate new knowledge with prior expetiences, hallmarks of
cumulative knowledge-building (Maton, 2009, 2014).

Another key finding concerns conceptual recontextualization, where concepts
are used comparatively across different historical contexts. These instances not
only reveal how the meaning of a concept shifts depending on its historical setting
but also illuminate relationships between contexts and point to potential causal
connections.

Furthermore, the study shows that concepts are frequently used in clusters to
retell substantive knowledge, forming conceptual networks that support students
in identifying connections and understanding historical developments at a more
abstract level.

In summary, Sub-study 3 demonstrates that the potential of first-order
concepts to contribute to substantive knowledge largely depends on how they are
used in interaction. Different types of concepts, and the distinct functions they

serve, complement one another in the process of knowledge-building.

Conclusion

This thesis has examined how substantive knowledge is communicated and made
accessible in lower secondary history classrooms, with a particular focus on the
use of subject-specific language through first-order concepts. Drawing on
Legitimation Code Theory (LCT) and a semantic perspective (Maton, 2014), the
study demonstrates that teacher-led whole-class instruction plays a central role in
structuring and clarifying substantive knowledge, especially through the use of
different multimodal resources, primary oral interaction (Gibbons, 2003; Gibbons
& Hammond, 2005).

A key finding is the role of temporal bridges, conceptual links that connect
different historical contexts and time periods. When first-order concepts are used

across multiple contexts and functions, they enable students to recognize historical
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patterns, understand change over time, and relate past events to the present. This
process of conceptual recontextualization supports historical thinking and aligns
with curriculum goals that emphasize continuity, change, and causality (Seixas &
Morton, 2013; Lgr22). Temporal bridges thus serve as powerful meaning-making
tools that integrate substantive knowledge with the analytical processes
characteristic of historical thinking (Estenberg, 2016).

Furthermore, the study highlights the need for a pedagogical metalanguage that
enables teachers to make the use of first-order concepts explicit. While teachers
demonstrate subject-specific linguistic competence, this knowledge is not
consistently articulated in ways that support students’ metalinguistic awareness.
Developing such a metalanguage, what Matruglio et al. (2013) refer to as “the
language of pedagogy”, can serve as a powerful didactic tool, particularly in
linguistically diverse classrooms (Schleppegrell, 2004).

Previous research emphasizes that history teachers’ understanding of subject-
specific language is essential for linguistically inclusive teaching (Monte-Sano,
2010; Monte-Sano et al., 2016; Shanahan m.fl., 2016; van Drie et al., 2018; van
Driel et al., 2023). This includes not only familiarity with disciplinary genres but
also the ability to model and make visible how first-order concepts function in
meaning-making. The thesis shows that although teachers use first-order concepts
with subject-specific competence, they often lack a pedagogical metalanguage that
clarifies how these concepts contribute to knowledge-building.

Such a metalanguage can bridge the analytical and content dimensions of the
subject (Estenberg, 2016), thereby supporting students’ cumulative knowledge-
building (Maton, 2009). By explicitly addressing first-order concepts in whole-class
interaction, for example, by demonstrating how generic concepts acquire context-
specific meanings, teachers can foster students’ metalinguistic awareness. To do
so, teachers themselves must have access to a metalanguage that enables them to
analyse and articulate the function of concepts in teaching.

A pedagogical metalanguage allows teachers to name and explain how first-
order concepts function as building blocks of substantive knowledge. Through its
conscious and strategic use in classroom interaction; teachers can support
students’ access to the specialized language required to understand and express
historical knowledge. In this way, first-order concepts also provide access to the
vertical discourse through which specialized knowledge is transmitted (Bernstein,
1996, 2000; Hasan, 2011).

Ultimately, teachers are the most important resource in education. Through

their metalinguistic awareness of subject language, they can create the conditions
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for students to acquire this language and thereby gain the ability to use their
knowledge as a tool for meaning-making. Possessing this ability is a linguistic
passportt to the vertical discourse, and a matter of equity, the very principle on

which the Swedish school system is founded.
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Bilaga 1. Observationsprotokoll

Datum for observation

Skola och klass

Klasstorlek, sammansattning
sv+sva
tjejer/killar

Larare:

Hur ar klassrummet méblerat
och hur dr eleverna placerade
i relation till det?

(foto)

Typ av klassrum
(@amnesrelaterat eller
hemklassrum):

Anknyter klassrummet till
historieundervisning genom
det som finns pa vaggar, i
bokhyllor och skap?

Lektionsspecifik

a) aktivering av
meningsskapande
resurser som finns i
klassrummet, ex
kartor, smatboard.

b) tillfallig resurs, ex
artefakt/rekvisita

c) moblering och
placering

I vilket syfte?

Forekommer baslaromedel, i
s& fall vilket/vilka?




Lektionsaktivitet

Vad?/innehall

Kommunikation:

kateder — alla (k — eee),

larare — elev/-er (I — e/eee),
elev/-er—larare (e/eee 1),

elev —elev (ee) elever grupp (eee)

1.Introduktion

2.Administration

3.Genomgang i
helklass

4.Gruppuppgift

5.Enskild uppgift

6.Redovisning

7.Uppfoljning av
uppgift, helklass

8.Sammanfattning av
lektion, helklass
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Bilaga 2. Information och samtyckesformular till [arare

Jag heter Jessica Rahm och ar doktorand i amnesdidaktik vid Institutionen for didaktik och
pedagogisk profession, Goteborgs Universitet. Innan jag paboérjade min forskarutbildning har jag i
Over tjugo ar arbetat som larare i svenska, svenska som andrasprak och SO pa hogstadiet och det ar
utifrdn mina egna erfarenheter som larare som avhandlingsarbetet och 6vergripande syfte har
formulerats. Vi vet att goda sprakkunskaper ar viktiga for att lyckas med skolarbetet och i den har
studien ar syftet att undersoka hur olika lektionsaktiviteter kan stotta utvecklingen av elevernas
sprak och amneskunskaper i historia.

Jag planerar att folja historielektioner pa din skola under hostterminen 2021 och varterminen 2022.
Lektionerna kommer att observeras och videofilmas vid flera tillfdllen for att dokumentera hur larare
och elever deltar och kommunicerar. Pa sa satt kan vi fa kunskap om hur undervisningsstrategier
parallellt stottar elevers sprak- och kunskapsutveckling.

Jag kommer att placera videokameran i ett hérn i klassrummets bakre del och du kommer att bara
en liten mikrofon for att ljudupptagningen ska bli sa bra som mojligt. Dessutom skulle jag vilja
intervjua dig.

Medverkan i projektet ar frivilligt

Deltagandet i projektet ar frivilligt och bygger pa att du som larare samtycker till att delta i studien,
se bifogat samtyckesformular. Du kan nar som helst avbryta medverkan i studien och da kommer
inga ytterligare uppgifter att samlas in. Avbruten medverkan leder inte till nagon form av negativa
konsekvenser.

Hur far jag information om resultatet av studien?

Som medverkande larare kommer du fortldpande att fa tillgang till resultat. Resultaten fran studien
kommer att publiceras i en avhandling och kan dven komma att publiceras i internationella och
nationella forskningstidskrifter tidskrifter for larare, samt anvandas i undervisningssyfte.

Information om datasdkerheten i forskningsprojektet

Vi foljer forskningsetiska principer och dataskyddsférordningens anvisningar eftersom studien
omfattar videodokumentation som innebdar personuppgifter. Behandlingen av personuppgifter ar
noédvandig for att utfora for forskning av statliga universitet och ses som allméant intresse (GDPR, Art
6, p.1e) Alla uppgifter och data férvaras kodade pa en server hos huvudmannen Géteborgs
Universitet och behandlas sa att inga obehoriga kan ta del av dem. Data far bara anvandas pa det
sdtt som du har gett samtycke till. Du kan nar som helt begéra att fa ta del av dina uppgifter. Om du
ar missnéjd med hur dina personuppgifter behandlas har du ratt att ge in klagomal till
Integritetsskyddsmyndigheten, som ér tillsynsmyndighet. Ratten till radering och till begrénsning av
behandling av personuppgifter géller dock inte nar uppgifterna ar nédvandiga fér den aktuella
forskningen.



De videofilmer som spelas in kommer att kunna ses endast av behdriga personer. Nar de inte
anvands i analysarbetet kommer de att férvaras inlasta. | det skriftliga material som produceras
kommer personnamn och skolor att ersattas med pseudonymer. Utomstaende kommer inte att
kunna knyta dessa texter till din identitet. Data arkiveras i minst 10 ar i enlighet med
Arkivlagstiftningen. Efter avslutat avhandlingsprojekt kommer kodnyckeln att férstoras.

En mer utforlig beskrivning finns pa Vetenskapsradets hemsida dar dven dataskyddsférordningen
(GDPR) behandlas http://www.codex.vr.se/texts/HSFR.pdf .

Ansvariga for studien

Goteborgs Universitet ar forskningshuvudman och huvudansvarig forskare for doktorandprojektet ar
professor Sylvana Sofkova Hashemi, Goteborgs Universitet, tel. 031-786 31 28, e-post:
sylvana.sofkova.hashemi@gu.se

Dataskyddsansvarig vid Goteborgs Universitet ar Johanna Wallin. Dataskyddsansvarig svarar pa
fragor om ar relaterade till dataskyddslagen och fragor om personlig integritet. Dataskyddsombud
Johanna Wallin, Goteborgs Universitet, tel: 0766-18 32 32, e-post: dataskydd@gu.se

| det har dokumentet har du fatt information om projektet och om vad det innebér att delta. Om du
har ytterligare fragor angaende projektet svarar vi garna pa dem. Jag ber dig fylla i blanketten om
samtycke pa nasta sida.

Kontakta garna mig via e-mail fér mer information kring avhandlingsprojektet och din medverkan.

Basta halsningar

Jessica Rahm, doktorand
Institutionen for didaktik och pedagogisk profession
GoOteborgs Universitet

jessica.rahm@gu.se



Samtyckesformular

Samtycke till att delta i studien Bygga sprdk, bygga kunskap. Sprék- och kunskapsutvecklande
arbetssdtt i historieundervisning pd hégstadiet:

® Jag har tagit del av informationen och syftet med studien.
Jag har fatt tillfalle att fa mina fragor angdende studien besvarade och vet vem jag ska
vanda mig till med fragor.

® Jag ar medveten om att deltagandet ar frivilligt och att jag ndr som helst under studiens
gang kan avbryta deltagandet utan att det leder till ndgon form av negativa
konsekvenser.

® Jag ar medveten om att alla personuppgifter skyddas och att individer inte ska kunna
identifieras.

® Jag dr medveten om att forskningsresultat kommer att presenteras pa vetenskapliga
konferenser och i tidskrifter, samt kan anvandas i undervisningssyfte.

Samtycker du utifran den ovan beskrivna metoden f6r datainsamling delta i avhandlingsprojektet?

Ja, jag har tagit del av informationen och deltar i studien.

Namn:

Signatur:

Plats och Datum:




Bilaga 3. Information och samtyckesformular till elever och
vardnadhavare

Jag heter Jessica Rahm och ar doktorand i amnesdidaktik vid Institutionen for didaktik och
pedagogisk profession, Goteborgs Universitet. Innan jag paborjade min forskarutbildning har jag i
Over tjugo ar arbetat som larare i svenska, svenska som andrasprak och SO pa hogstadiet och det &r
mina egna erfarenheter som larare som har gjort mig intresserad av att studera undervisning och
hur sprak och kunskap i historieamnet kan utvecklas. Vi vet att goda sprakkunskaper &r viktiga for att
lyckas med skolarbetet och i den hér studien ar syftet att undersoka hur olika lektionsaktiviteter kan
stotta utvecklingen av elevernas sprak och @mneskunskaper i historia.

Jag kommer att folja NN:s lektioner i historia under héstterminen 2021. Lektionerna kommer att
videofilmas vid flera tillfdllen for att dokumentera hur larare och elever deltar och kommunicerar. Pa
sa satt kan vi fa kunskap om hur undervisningsstrategier parallellt stottar elevers sprak- och
kunskapsutveckling.

Medverkan i projektet ar frivillig

Deltagandet i projektet ar frivilligt och bygger pa att vardnadshavare och elev samtycker till att
eleven deltar, se bifogat samtyckesformular. Ditt barn kan nar som helst avbryta medverkan i
studien och da kommer inga ytterligare uppgifter att samlas in. Avbruten medverkan leder inte till
nagon form av negativa konsekvenser.

Hur far jag information om resultatet av studien?

Medverkande elever och larare kommer fortlopande fa tillgang till resultat i de delar av
analysarbetet de deltar i. Resultaten fran studien kommer dven att publiceras i kommande
avhandling och kan dven komma att publiceras i internationella forskningstidskrifter samt i
nationella tidskrifter for larare, samt anvdndas i undervisningssyfte.

Information om datasdkerheten i forskningsprojektet

Vi foljer forskningsetiska principer och dataskyddsférordningens anvisningar eftersom studien
omfattar videodokumentation som innebdar personuppgifter. Behandlingen av personuppgifter ar
nodvandig for att utfora for forskning av statliga universitet och ses som allmant intresse (GDPR, Art
6, p.1e) Alla uppgifter och data férvaras kodade pa en server hos huvudmannen Goteborgs
Universitet och behandlas sa att inga obehoriga kan ta del av dem. Data far bara anvandas pa det
satt som du har gett samtycke till. Du kan nar som helt begéra att fa ta del av ditt barns uppgifter.
Om du ar missn6jd med hur ditt barns personuppgifter behandlas har du ratt att ge in klagomal till
Integritetsskyddsmyndigheten, som ar tillsynsmyndighet. Ratten till radering och till begrénsning av
behandling av personuppgifter géller dock inte nar uppgifterna dr nédvandiga fér den aktuella
forskningen.

De videofilmer som spelas in kommer att kunna ses endast av behoriga personer. Nar de inte
anvands i analysarbetet kommer de att férvaras inlasta. | det skriftliga material som produceras
kommer personnamn och skolor att ersattas med pseudonymer. Utomstaende kommer inte att
kunna knyta dessa texter till ditt barns identitet. Data arkiveras i minst 10 ar i enlighet med
Arkivlagstiftningen.



En mer utforlig beskrivning finns pa Vetenskapsradets hemsida dar dven dataskyddsférordningen
(GDPR) behandlas http://www.codex.vr.se/texts/HSFR.pdf .

Ansvariga for studien

Goteborgs Universitet ar forskningshuvudman och huvudansvarig forskare fér doktorandprojektet ar
professor Sylvana Sofkova Hashemi, Goteborgs Universitet, tel. 031-786 31 28, e-post:
sylvana.sofkova.hashemi@gu.se

Dataskyddsansvarig vid Géteborgs Universitet ar Kristina Ullgren. Dataskyddsansvarig svarar pa
fragor om &r relaterade till dataskyddslagen och fragor om personlig integritet. Dataskyddsombud
Johanna Wallin, Goteborgs Universitet, tel: 0766-18 32 32, e-post: dataskydd@gu.se

Om ni valjer att delta i studien ber vi er fylla i blanketten om samtycke pa nasta sida.
Valkommen om du/ni har ytterligare fragor angaende studien.
Tack for hjalpen!

Jessica Rahm, doktorand
Institutionen for didaktik och pedagogisk profession
GoOteborgs Universitet

jessica.rahm@gu.se



Samtyckesformular

Nedan tar elev och vardnadshavare stallning till fragan om deltagande i studien Bygga sprdk, bygga
kunskap. Sprdk- och kunskapsutvecklande arbetssditt i historieundervisning pa hogstadiet.

* Vi har tagit del av informationen och syftet med studie.

* Vi har fatt tillfalle att fa vara fragor angaende studien besvarade och vi vet vem vi ska vanda oss till
med fragor.

* Vi ar medvetna om att deltagandet &r frivilligt och bygger pa att vardnadshavare och elev
samtycker till att eleven deltar. Eleven kan nar som helst under studiens gang avbryta deltagandet
utan att det leder till nagon form av negativa konsekvenser.

* Vi ar medvetna om att alla personuppgifter skyddas och att individer inte kan identifieras.

* Vi ar medvetna om att forskningsresultatet kommer att presenteras pa vetenskapliga konferenser
och i tidskrifter, samt kan anvéandas i undervisningssyfte.

Samtycker du utifran den ovan beskrivna metoden for datainsamling till att delta i
avhandlingsprojektet?

O JA, vi samtycker till att vart barn deltar i studien, samt ger vart medgivande till Géteborgs
Universitet att lagra och bearbeta den information som insamlats under studien.

Plats och datum:

Elevens namn: Arskurs: Skola:

Vardnadshavare 1, namnteckning namnfortydligande

Vardnadshavare 2, namnteckning namnfortydligande






Bilaga 4 Information till rektorer

Jag heter Jessica Rahm och ar doktorand i amnesdidaktik vid Institutionen for didaktik och
pedagogisk profession, Goteborgs Universitet. Innan jag paborjade min forskarutbildning har jag i
Over tjugo ar arbetat som larare i svenska, svenska som andrasprak och so pa hogstadiet och det ar
utifrdn mina egna erfarenheter som larare som avhandlingsarbetet och 6vergripande syfte har
formulerats:

Doktorandprojektet ar en amnesdidaktisk studie som undersoker vad sprak- och
kunskapsutvecklande arbetssatt, i syfte att stotta elever till skolframgang, kan innebéra i
historieundervisning pa hogstadiet. Studien tar sin utgangspunkt i forskning som visar att goda
sprakkunskaper ar den enskilt viktigaste faktorn for tilldangna sig och kommunicera kunskap (t. ex.
Cummins, 2000). Utifran intervjuer med historieldrare och klassrumsobservationer undersoker
studien hur larare anvander meningsskapande resurser som stottning i lektionsaktiviteter med avsikt
att utveckla elevernas @mnessprak och generella skolsprak, parallellt med utvecklandet av
amneskunskaper. Inga obehdériga kommer att behandla de insamlade data som studien genererar.

Att fa ta del av historieldrarnas erfarenheter, reflektioner och professionella strategier ar mycket
vardefullt for mitt avhandlingsprojekt. For den eller de ldrare som ingar i studien innebar
mojligheten till metareflektion och kunskapsfordjupning kring @mnesliteracitet (disciplinary literacy)
kompetensutveckling. Som skola far ni mojlighet att ta del av pagaende forskning inom det
utbildningsvetenskapliga omradet.

Goteborgs Universitet ar forskningshuvudman fér doktorandprojektet och Sylvana Sofkova Hashemi
ar huvudansvarig forskare.

Bésta halsningar

Jessica Rahm, doktorand
Institutionen for didaktik och pedagogisk profession
GoOteborgs Universitet



Bilaga 5.

Jesuedn
eSipesds apejwes

wil x2 ‘eIpa

101EpA3|
‘iojepielg|

‘pleog Uews

X2 ‘GApyien ejendiq

FEILY:M
‘I3(|2qe] Joney

uolo) X3
‘Jauonessn|||

Elifenns pIEOE SUYM

uosioad pleog aly

(eanys) xaL

(esep) oL

Sojelp (e3eud) |eL

fojouow (e1ead) |eL

ssE|3Y
UoIpqa| AR
Sujuyiejuewwes

SsE|yI2Y
‘Widddn
Ae Buiuljoyddn

X9 11e

40y ssepjiRY
| BugBwouzg
uejuods

(=H)
=ge sEEpy Ry
113 agpddoy quz pu|

(33)
JEISQUIELUES I3NS|3
‘wEddn jEnppu)

a12quE YjEnpIpU|
JERPNp{U|

yidddn ppysu3

wiSddnddmig

[E)]

180y esg| SpagUIC
JaA3|@ EpIRSUS
JEU JEISPNPU|
(m)
Suusiuapun
ppajiele]

+

(uo) ssepizy
1 5ueSwousg

SALIYS3q [EW
Yoo ||eyauul
SUBUOIE] JEp
uoIpnpoI|

Sayssuompp)
wout spnigss wos
J25insal EfSjoIRs

G 3155001431




Bilaga 6.

T12d33/3
JE13015 wossadsinsad

Jefued|n

4 ediyesds apejwes
T n
T T 1 IT IT T T 5 TF 8YD wyiy xa 3 ‘elpay
101EpA3|3
s ¥#1 01 -lelg| ‘pleOqUEWS
T T £ IT IT T T nl yzo yo Fhvpan ejendig
g m Jaundy
S 8 Z T ¥ 9 TyoS ‘13||2qe] ‘Jouey
T gm U030}
0T 8 z T T ¥ 9 Zyo X3 ] Uauonelisny|
zm
S [ 7 vUD | TT 6T #T | =w/ewbis pleogauym
I € v ¥ Yo uomssiond pleOgaMY M
pIEDGIUYM
BHE + IT ST SugBwouas
BHE+E T T € yo BALIYS - 131
EMERIUEL LU -11 T T €M
I £ 1pIopoIE BH#T + € T T IT 6 SYS Zl1 61 ¥1 BSE| - Il
¢ 6 mM
! Z 4 N..+m Z ddnugs g |N 0T St T € 1 L 0F L\YyS Sojelp - |eL
e R B 6 n
T S £ T 6 5 LYo ZT 61 1 Sojouow - e
(=H] 289y esg| muwnm
___ﬂmwnﬁ_umxm“w_mu__uﬂ_“ mass 2pisus Sagssuonyp|
JEU JEIBPNEU| Low ..uﬁ_...—ﬂ.._w wos
108eu (33) (m) 1BSINSB EYSO0ILBS
31 pAyioy JEIRQIBLUES JaA33 Fuusiapun
xa11e ‘wiEddn Enplrapu| ppajelE] sasaq Jew IEEEEEEEEEEEEEEEE
sSEPIRY sSEPIRY 404 ssepjRY 313008 Y=NPIMPY| + Y20 JEy=uu
| UDIPY3| AE Wdddn | BueBwousd TETSEE (yo) ssepyay | suauony3| Jep E1-71-T1
Buuneyuewwes | ne Sululjoyddn Buusinopay uejuods wdddn pysu3 | wdddnddnig 1 BueSwouag uoipnpouu) | e Gaissuonya]




Bilaga 7. Semantiska profiler
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Semantisk tyngd
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SG++ l

SG+++
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Semantigl tyngd
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SG+++
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Tankekarta (genomgang) Inkarikets civilisation

L
7. 8. 9.10.11.12. 13. 14.15. 16. 17.

Analysenheter (tid)

w
IS
o
(2]

Genomgang av kunskapstest och kommentarer till
gemensam hoglasning ur laromedelstext

2. 3. 4. 5. 6.
Analysenheter (tid)



Sammanstallning av den egyptiska civilisationen

Semantisk tyngd

SG--
SG—
SG +
SG++ l
L o ° ° o—C—0—C—0 °
SG+++ L
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 16. 17. 18. 19. 20
Analysenheter (tid)
Repetition “Manniskans vag” tavelgenomgang och bokgenomgang
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* SG+
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©
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L]
(%]
SG++ .
SGH+++ —e o—e ° °

1. 2. 3. 4 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14.
Analysenheter (tid)



Kommentarer till film samt till gemensam hoglasning av laromedelstext

SG - - °
SG -
el
[T
c
z
~ SG+
2 { ] ®
=}
c
©
=
Q
%]
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SG+++ °
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Analysenheter (tid)

Historiska kallor, film och gemensamhogldsning av laromedelstext,

Romarriket
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Semantisk tyngd

SG++

SG+++

Romarriket genom filmvisning och gemensam hoglasning av
laromedelstext

2. 3.
Analysenheter (tid)

Genomgang av uppgifter antikens Egypten

Analysenheter (tid)



Semantisk tyngd

Semantisk tyngd

Antikens Grekland
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SG + \

SGtt  O——— *r—9 L

SG+++
3. 4. 5. 6. 7 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14, 15.

Analysenheter (tid)

Genomgang arbetsuppgift jamférelse Aten Sparta
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2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.
Analysenheter (tid)



Semantisk tyngd

Semantisk tyngd
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Genomgang Alexander den store, Aristoteles och hellenismen

4.

Analysenheter (tid)

Genomgang av kunskapskontroll Alexander den store och hellenismen

6. 7. 8.
Analysenheter tid

9.

10. 11. 12.

13. 14.

N

15.
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har situationen ar det andock den primara historiska kontexten som refereras, efter ett utvik i interaktionen kring
en annan fraga. Efter 6vervaganden har uttalandet kodats som referens till implicit kontext.
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Goteborg 2002

175. KARI SONDENA  Tradisjon og Transcendens — ein
fenomenologisk studie av reflekesjon i norsk
Sorskulelerarutdanning. Goteborg 2002

176. CHRISTINE BENTLEY  The Roots of 1 ariation
of English-Teaching. A Ph aphic Study Founded on
an Alternative Basic Assumption. Géteborg 2002

177. ASA MAKITALO  Categorizing Work: Knowing,
Anrguing, and Social Dilemmas in Vocational Guidance.
Goéteborg 2002

178. MARITA LINDAHL 1VARDA - VAGLEDA
— LARA. Effektstudie av ett interventionsprogram fir
pedagogers lirande i forskolemiljin. Géteborg 2002

179. CHRISTINA BERG Influences on schoolchildren’s
dietary selection. Focus on fat and fibre at breakfast.
Goteborg 2002

180. MARGARETA ASP  VVila och lirande om vila. En
studie pa livsvirldsfenomenologisk grund. Géteborg 2002

181. FERENCE MARTON & PAUL MORRIS
(EDS) What matters? Discovering critical contitions of
classroom learning. G6teborg 2002

182. ROLAND SEVERIN Do vet vad dom talar om.
En intervjustudie om elevers uppfattningar av begreppen makt
och samhéllsforandring. G6teborg 2002
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183. MARLENE JOHANSSON  S/jdpraktik i skolan
— hand, tanke, kommunikation och andra medierande
redskap. Goteborg 2002



184. INGRID SANDEROTH O lust att lira i
skolan: En analys av dokument och klass 8y. Goteborg
2002

185. INGA-LILL JAKOBSSON ' Diagnos i skolan. En
studie av skolsituationer for elever med syndromdiagnos.
Goteborg 2002

186. EVA-CARIN LINDGREN  Empowering Young
Female Athletes — A Possible Challenge to the Male
Hegemony in Sport. A Descriptive and Interventional Study.
Goteborg 2002

187. HANS RYSTEDT Bridging practices. Simulations in
education for the health-care professions. Géteborg 2002

188. MARGARETA EKBORG Naturvetenskaplig

ildning for hallbar utveckling? En longitudinell studie av
bur studenter pa grunskollirarprogrammet ntvecklar for
miljoundervisning relevanta kunskaper i naturkunskap.
Goteborg 2002

189. ANETTE SANDBERG VVuxnas lekvirld. En
studie om vuxcnas erfarenheter av lek. Goteborg 2002

190. GUNLOG BREDANGE  Grinslis pedagog. Fyra
studier om utlindska lirare i svensk skola. Goteborg 2003

191. PER-OLOF BENTLEY Mathematics Teachers and
Their Teaching. A Survey Study. Goteborg 2003

192. KERSTIN NILSSON MANDAT — MAKT —
MANAGEMENT. En studie av hur vrdenbetschefers
ledarskap konstrueras. Goteborg 2003

193. YANG YANG Measuring Socioeconomic Status and
its Effects at Individual and Collective 1evels: A Cross-
Country Comparison. Géteborg 2003

194. KNUT VOLDEN Mediekunnskap som
mediekritikk. Goteborg 2003.

195. LOTTA LAGER-NYQVIST At gira det man
kan — en longitudinell studie av hur sjn lirarstudenter
utvecklar sin undervisning och formar sin lirarroll i
naturvetenskap. Goteborg 2003

196. BRITT LINDAHL Lust att lira naturvetenskap och
teknik? En longitudinell studie om viigen till gymnasiet.
Goteborg 2003

197. ANN ZETTERQVIST _Amnesdidaktisk
kompetens i shiologi. En intervjuundersikning med
no/ biologélirare. Goteborg 2003

198. ELSIE ANDERBERG  Sprikanvindningens

Junktion vid utveckling av kunskap om objekt. Goteborg
2003.

199. JAN GUSTAFSSON  Integration som text, diskursiv
och social praktik. En policyetnografisk fallstudie av mitet
mellan skolan och forskoleklassen. Goteborg 2003.

200. EVELYN HERMANSSON _Akademisering och
professionalisering — barnmorskans utbildning i forindring.
Géteborg 2003

201. KERSTIN VON BROMSSEN  Tolkningar,
Jorhandlingar och tystnader. Elevers tal om religion i det
i turella och postk rummet. Géteborg 2003

202. MARTANNE LINDBLAD FRIDH Frin
allminsjnkskiterska till specialistsjukskiterska inom
intensivvard. En studie av erfarenbeter frin
specialistutbildningen och fran den forsta yrkesverksamma
tiden inom intensivvdrden. Goteborg 2003

203. BARBRO CARLI The Making and Breaking of a
Female Culture: The History of Swedish Physical Education
in a Different Voice’. Goteborg 2003

204. ELISABETH DAHLBORG-LYCKHAGE
“Systers” konstruktion och mumifiering — i TV -serier och i
studenters forestillningar. Géteborg 2003

205. ULLA HELLSTROM MUHLI A# verbrygga
perspektiv. En studie av behovsbedimningssamtal inom
dldreinriktat socialt arbete. Goteborg 2003

206. KRISTINA AHLBERG  Synvandor.
Universitetsstudenters berattelser om kvalitativa forandringar
av sdtt att erfara sitnationers mening under
utbildningspraktik. Goteborg 2004

207. JONAS IVARSSON  Renderings & Reasoning:
Studying artifacts in human knowing. Géteborg 2004

208. MADELEINE LOWING
Matematifundervisningens konkreta gestaltning. En studie av
kommunikationen lirare — elev och matematiklektionens
didaktiska ramar. Géteborg 2004

209. PIJA EKSTROM  Makten att definiera. En studie
av hur beslutsfattare formulerar villkor for specialpedagogisk
verksambet. Goteborg 2004

210. CARIN ROOS  Skriftsprikande diva barn. En
studie om skriftsprakligt lirande i forskola och skola.
Géteborg 2004

211. JONAS LINDEROTH Datorspelandets mening.
Bortom idén om den interaktiva illusionen. Goteborg 2004

212. ANITA WALLIN  Evolutionsteorin i klassrummnet.
Pé vig mot en dmnesdidaktisk teori for undervisning i
biologisk evolution. Géteborg 2004

213. EVA HJORNE  Exdluding for inclusion? Negotiating
school careers and identities in pupil welfare settings in the
Swedish school. Gteborg 2004

214. MARIE BLIDING I,
praktik. En studie av barns relationsarbete i skolan.
Géteborg 2004

215. LARS-ERIK.JONSSON ' _Appropriating
Technologies in Educational Practices. Studies in the Contexts
of Compulsory Education, Higher Education, and Fighter
Pilot Training. Goteborg 2004

216. MIA KARLSSON  An ITiS Teacher Team as a
Community of Practice. Géteborg 2004

217. SILWA CLAESSON  Ladrares levda kunskap.
Géteborg 2004

218. GUN-BRITT WARVIK _Awmbitioner att forindra
och artefakters verkan. Grinsskapande och stabiliserande
praktiker pd produktionsgolvet. Géteborg 2004
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219. KARIN LUMSDEN WASS  Vauxenutbildning i
onwandling. Kunskapshytet som ett st att organisera
Jornyelse. Goteborg 2004

220. LENA DAHL _Amningspraktikens villkor. En
interyjustudie av en grupp kvinnors forestillningar pa och
erfarenheter av amning. Goteborg 2004

221. ULRIC BJORCK Distributed Problem-Based
Learning. Studies of a Pedagogical Model in Practice.
Goteborg 2004

222. ANNEKA KNUTSSON  “I' the best of your
Fknowledge and for the good of your neighbonr”. A study of
traditional birth attendants in Addis Ababa, Ethiopia.
Goteborg 2004

223. MARIANNE DOVEMARK  Ansvar — flexibilitet
— valfribet. En etnografisk studie om en skola i forindring.
Goteborg 2004

224. BJORN HAGLUND  Traditioner i mite. En
kvalitativ studie av fritidspedagogers arbete med samlingar i
skolan. Géteborg 2004

225. ANN-CHARLOTTE MARDSJO  Larandets
skiftande inneborder — uttryckta av firskollirare i
vidarentbildning. Goteborg 2005

226. INGRID GRUNDEN A dtererivra kroppen. En
studie av livet efter en ryggmdinrgsskada. Goteborg 2005

227. KARIN GUSTAFSSON & ELISABETH
MELLGREN  Barus skriftsprikande — att bli en
skrivande och lisande person. Géteborg 2005

228. GUNNAR NILSSON  At# diga . Praxisndra
studier av lararstndenters arbete med geometrilaborationer.
Goteborg 2005.

229. BENGT LINDGREN Bi/d, visualitet och vetande.
Diskussion om bild som ett kunskapsfilt inom ntbildning.
Goteborg 2005

230. PETRA ANGERVALL Jamstilldhetsarbetets
pedagogik. Dilemman och paradoxer i arbetet nred
Jjamstalldhet pa ett foretag och ett universitet. Géteborg 2005

231. LENNART MAGNUSSON  Designing a
responsive support service for family carers of frail older people
using ICT. Géteborg 2005

232. MONICA REICHENBERG  Gymnasieelever
samtalar kring facktexter. En studie av textsamtal med goda
och svaga lisare. Goteborg 2005

233. ULRIKA WOLFF  Characteristics and varieties of
poor readers. Gteborg 2005

234. CECILIA NIELSEN  Mellan fakticitet och projekt.
Ls- och skrivsvirigheter och stravan att dvervinna dem.
Géteborg 2005.

235. BERITH HEDBERG  Decision Making and
Communication in Nursing Practice. Aspects of Nursing
Competence. Géteborg 2005

236. MONICA ROSEN, EVA MYRBERG & JAN-
ERIC GUSTAFSSON  Ldskompetens i skolir 3 och 4.
Nationell rapport fran PIRLS 2001 i Sverige. The IEA
Progress in International Reading iteracy Study. Goteborg
2005

237. INGRID HENNING LOEB  Uteckling och
Jfordndring i [ v ildning. En yrkeshistorisk
ingdng med berdttelser om lirarbanor. Gteborg 2006.
238. NIKLAS PRAMLING  Minding metaphors: Using
[figurative langunage in learning to represent. Géteborg 2006

239. KONSTANTIN KOUGIOUMTZIS
Lararkulturer och professionskoder. En komparativ studie av
idrottsiirare i Sverige och Grekland. Goteborg 2006

240. STEN BATH Kualifikation och medborgarfostran.
En analys av reformtexter avseende gymnasieskolans
samhéllsuppdrag. Goteborg 2006.

241. EVA MYRBERG Fristaende skolor i Sverige —
Effekter pa 9-10-driga elevers lisformaga. Géteborg 2006

242. MARY-ANNE HOLFVE-SABEL Attitudes
towards Swedish comprebensive school. Comparisons over time
and between classrooms in grade 6. Géteborg 2006

243. CAROLINE BERGGREN  Entering Higher
Eduncation — Gender and Class Perspectives. G6teborg 2006

244. CRISTINA THORNELL & CARL
OLIVESTAM  Kulturmite i centralafrikansk kontext med
kyrkan som arena. Géteborg 2006

245. ARVID TREEKREM At leda som man lir. En
arbetsmiljipedagogisk studie av toppledares ideologier om
ledarskapets taktiska potentialer. G6teborg 2006

246. EVA GANNERUD & KARIN
RONNERMAN  Innehill och innebird i lirares arbete i
Sfirskola och skola — en fallstudie ur ett genusperspeketiv.
Goéteborg 2006

247. JOHANNES LUNNEBLAD  Firskolan och
mdngfalden — en etnografisk studie pd en forskola i ett
multietniskt omride. Goteborg 2006

248. LISA ASP-ONSJO Azgirdsprogram — dokument
eller verktyg? En fallstudie i en & Goteborg 2006

249. EVA JOHANSSON & INGRID PRAMLING
SAMUELSSON Lk och lirgplan. Moten mellan barn och
lirare i firskola och skola. Goteborg 2006

250. INGER BJORNELOO  Innebirder av hillbar
utveckling. En studie av lirares ntsagor om undervisning.
Goteborg 2006

251. EVA JOHANSSON Etiska dverenskommelser i
Sforskolebarns virldar. Goteborg 2006

252. MONICA PETERSSON At genuszappa pa siker
eller osdker mark. Hem- och konsumentkunskap ur ett
kinsperspektiv. Goteborg 2007

253. INGELA OLSSON  Handlingskompetens eller
inldrd bjalploshet? 1 drandeprocesser hos
verkstadsindustriarbetare. Goteborg 2007




254. HELENA PEDERSEN  The School and the
Animal Other. An Ethnography of human-animal relations
in education. G6teborg 2007

255. ELIN ERIKSEN ODEGAARD  Meningsskaping
7 barnehagen. Innhold og bruk av barns og voksnes
samtalefortellinger. G6teborg 2007

256. ANNA KLERFELT Barns multimediala
berdttande. En link mellan mediakultur och pedagogisk
praktik. Goéteborg 2007

257. PETER ERLANDSON  Docile bodies and
imaginary minds: on Schin's reflection-in-action. Goteborg
2007

258. SONJA SHERIDAN OCH PIA WILLIAMS
Dimensioner av konstruktiv konkurrens. Konstruktiva
konkurrensformer i firskola, skola och gymnasinm.
Goteborg 2007

259. INGELA ANDREASSON  Elevplanen som text -
om identitet, genus, mafkt och styrning i skolans
elevdokumentation. Géteborg 2007
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260. ANN-SOFIE HOLM Relationer i skolan. En
studie av femininiteter och mas, iar9. Goéteborg
2008

261. LARS-ERIK NILSSON  But can't you see they are
lying: Student moral positions and ethical practices in the wake
of technological change. Goteborg 2008

262. JOHAN HAGGSTROM  Teaching systems of linear
equations in Sweden and China: What is made possible to
learn? Goteborg 2008

263. GUNILLA GRANATH Milda makter!
Utvecklingssamtal och loggbicker som disciplineringstekniker.
Goteborg 2008

264. KARIN GRAHN ' Flickor och pojkar i idrottens
liaromedel. Konstruktioner av genus i
ungdomstrinarutbildningen. Géteborg 2008,

265. PER-OLOF BENTLEY Mathematics Teachers and
Their Conceptual Models. A New Field of Research.
Goteborg 2008

266. SUSANNE GUSTAVSSON  Motstand och mening.
Innebord i blivande lirares seminariesamtal. Géteborg 2008

267. ANITA MATTSSON  Flexibel utbildning i

ktiken. En fallstudie av pedagogiska processer i en
distansutbildning med en ippen design for samarbetskirande.
Goteborg 2008

268. ANETTE EMILSON Def inskvirda barnet.
Fostran uttryckt i vardagliga kommunikationshandlingar
mellan lirare och barn i forskolan. Géteborg 2008

269. ALLI KLAPP LEKHOLM  Grades and grade
assignment: effects of student and school charachterisites.
Géteborg 2008

270. ELISABETH BJORKLUND A erivra
litteracitet. Smid barns kommmunikativa miten med berdttande,
bilder, text och tecken i firskolan. Goteborg 2008

271. EVANYBERG  Om livets kontinuitet. Undervisning
och lirande om véixters och djurs livscykler - en fallstudie i
drskurs 5. Goteborg 2008

272. CANCELLED

273. ANITA NORLUND Kritisk sakprosalisning i
gmnasieskolan. Didaktiska perspektiv pa lirobicker, lirare
och nationella prov. Goteborg 2009

274. AGNETA SIMEONSDOTTER SVENSSON
Den pedagogiska jngen i forskoleklasen. Barns olika sdtt
att erfara och hantera svirigheter. Goteborg 2009

275. ANITA ERIKSSON O teori och praktik i
lararntbildni En afisk och diskursanalytisk studie.
Goteborg 2009

276. MARTA HJALMARSSON  Laérarprofessionens
gennsordning. En studie av lirares uppfattningar om
arbetsuppgifter, s och forvintningar. Géteborg
2009.

277. ANNE DRAGEMARK OSCARSON ' Se/f
Alssessement of Writing in Learning English as a Foreign
Langnage. A Study at the Upper Secondary School 1 evel.
Goteborg 2009

278. ANNIKA LANTZ-ANDERSSON  Framing in
Educational Practices. 1earning Activity, Digital Technology
and the Lagic of Sitnated Action. Géteborg 2009

279. RAUNI KARLSSON  Demwkratiska virden i
Jorskolebarns vardag. G6teborg 2009

280. ELISABETH FRANK  Ladsformdgan bland 9-10-
dringar. Betydelsen av skolklimat, hem- och skolsamverkan,
spetens och elevers hembakgrund. Goteborg 2009

281. MONICA JOHANSSON  Anpassning och
motstind. En etnografisk studie av gymnasieelevers
institutionella identitetsskapande. Goteborg 2009

282. MONA NILSEN ' Food for Thought. Communication
and the transformation of work experience in web-based in-
service training. G6teborg 2009

283. INGA WERNERSSON (RED) Genus i forskola
och skola. Forandringar i policy, perspektiv och praktik.
Goteborg 2009

284. SONJA SHERIDAN, INGRID PRAMLING
SAMUELSSON & EVA JOHANSSON (RED) Barns
tidiga lirande. En tvdrsnittsstudie om forskolan som miljo for
barns lirande. Gteborg 2009

285. MARIE HJALMARSSON  Lojalitet och motstind -
anstilldas agerande i ett forinderligt hemtjanstarbete.
Géteborg 2009.
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286. ANETTE OLIN Skolans mitespraktik - en studie
om skolutveckling genom yrkesverksammas forstielse.
Goteborg 2009

287. MIRELLA FORSBERG AHLCRONA
Handdockans kommunikativa potential som medierande
redskap i forskolan. Géteborg 2009

288. CLAS OLANDER  Towards an interlanguage of
biological evolution: Exploring students” talk and writing as
an arena for sense-making. Géteborg 2010
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289. PETER HASSELSKOG S/gdlirares
Jorhdllningssdtt i undervisningen. Goteborg 2010

290. HILLEVI PRELL Promoting dietary change.
Intervening in school and recognizing health messages in
commercials. Goteborg 2010

291. DAVOUD MASOUMI Quality Within E-learning
in a Cultural Context. The case of Iran. Géteborg 2010

292. YLVA ODENBRING Kramar, kategoriseringar och
bjilpfroknar. Konskonstruktioner i interaktion i forskola,
forskoleklass och skolir ett. Goteborg 2010

293. ANGELIKA KULLBERG What is tanght and
what is learned. Professional insights gained and shared by
teachers of mathematics. Goteborg 2010

294. TORGEIR ALVESTAD Barnebagens relasjonelle
verden - sma barn som komp aktorer i produkti
Sforhandlinger. Goteborg 2010

295. SYLVI VIGMO New spaces for Langunage 1earning.
A study of student interaction in media production in English.
Goteborg 2010

296. CAROLINE RUNESDOTTER 1 otakt med tiden?
Folkhigskolorna i ett foranderligt falt. Goteborg 2010

297. BIRGITTA KULLBERG Ex etnografisk studie i en
thailindsk grundskola pa en 6 i sodra Thailand. I sikandet
efter en framtid dé nuet har nog av sitt. Géteborg 2010

298. GUSTAV LYMER The work of critique in
architectural education. GSteborg 2010

299. ANETTE HELLMAN Kan Batman vara rosa?
Farhandlingar om pojkighet och normalitet pa en forskola.
Goteborg 2010

300. ANNIKA BERGVIKEN-RENSFELDT
Opening higher education. Discursive transformations of
distance and higher edncation government. G6teborg 2010

301. GETAHUN YACOB ABRAHAM  Education for
Democracy? Life Orientation: Lessons on Leadership
Qualities and Voting in South African Comprebensive
Schools. Géteborg 2010

302. LENA SJOBERG Bt i klassen? Lirare och elever i
svenska och enropeiska policytexter. Goteborg 2011

303. ANNA POST Nordic stakeholders and sustainable
catering. G6teborg 2011

304. CECILIA KILHAMN Making Sense of Negative
Numbers. Géteborg 2011

305. ALLAN SVENSSON (RED) Utvirdering Genom
Uppfoljning. Longitudinell individforskning nnder ett

halvsekel. Géteborg 2011
306. NADJA CARLSSON 1 kamp med skrifispréfket.

Vucenstuderande med lis- och skrivsvirigheter i ett
livsvarldsperspektiv. Géteborg 2011

307. AUD TORILL MELAND Aunsvar for egen lering.
Intensjoner og realiteter ved en norsk videregdende skole.
Géteborg 2011

308. EVANYBERG Folkbildning for demofkrati.
Colombianska kvinnors perspektiv pa kunskap som
Sforindringskraft. Goteborg 2011

309. SUSANNE THULIN  Ldrares tal och barns
nyfikenbet. Kommunikation om naturvetenskapliga innehall i
Jorskolan. Goteborg 2011

310. LENA FRIDLUND Interkuiturell undervisning —
ett pedagogiskt dilemma. Talet om undervisning i svenska som
andrasprik och i forberedelseklass. Goteborg 2011

311. TARJA ALATALO Skicklig lis- och
skrivundervisning i ik 1-3. Om lirares mijligheter och hinder.
Goteborg 2011

312. LISE-LOTTE BJERVAS  Samtal om barn och

o, sk dok ;

som bedomningspraktik i
forskolan. En diskursanalys. Goteborg 2011

313. ASE HANSSON  Ansvar for matematiklirande.
Effekter av undervisni svar i det flerspriki
Fklassrummet. Géteborg 2011

314. MARIA REIS At ordna, fran ordning till ordning.
Yngre forskolebarns matematiserande. G6teborg 2011

315. BENIAMIN KNUTSSON  Curriculum in the Era
of Global Develgpment — Historical 1 egacies and
Contemporary Approaches. Goteborg 2011

316. EVA WEST Undervisning och liirande i
naturvetenskap. Elevers lirande i relation till en
Jorskningsbaserad undervisning om ljud, hirsel och halsa.
Géteborg 2011

317. SIGNILD RISENFORS  Gymnasienngdomars
livstolkande. Goteborg 2011

318. EVA JOHANSSON & DONNA
BERTHELSEN (Ed.) Spaces for Solidarity and
Individualism in Educational Contexts. Géteborg 2012

319. ALASTAIR HENRY 1.3 Motivation. Géteborg
2012

320. ANN PARINDER  Ungdomars matval —
erfarenbeter, visioner och miljoargument i eget hushall.
Goteborg 2012

321. ANNE KULTTI Flersprakiga barn i forskolan:
Viillkor for deltagande och lirande. Géteborg 2012




322. BO-LENNART EKSTROM Kontroversen om
DAMP. En kontroversstudie av vetenskapligt grinsarbete och
dversdttning mellan olika kunskapsparadigm. Goéteborg
2012

323. MUN LING LO Variation Theory and the
Tmprovement of Teaching and 1earning. G6teborg 2012

324. ULLA ANDREN  Se/fanareness and self-knowled;
in professions. Something we are or a skill we learn.
Goteborg 2012

325. KERSTIN SIGNERT Variation och invarians i
Maria Montessoris sinnestrinande materiel. G6teborg 2012

326. INGEMAR GERRBO Idén om en skola for alla
och specialpedagogisk organisering i praktiken. Goéteborg
2012

327. PATRIK LILJA Contextualizing inquiry.
Negotiations of tasks, tools and actions in an upper secondary
classroom. Géteborg 2012

328. STEFAN JOHANSSON O the Validity of
Reading Assessments: Relationships Between Teacher
Judgements, External Tests and Pupil Self-assessments.
Goteborg 2013

329. STEFAN PETTERSSON  Nutrition in Olympic
Combat Sports. Elite athletes’ dietary intake, hydration status
and experiences of weight regulation. Géteborg 2013

330. LINDA BRADLEY  Language learning and
technology — student activities in web-based environments.
Goteborg 2013

331. KALLE JONASSON Sport Has Never Been
Modern. Géteborg 2013

332. MONICA HARALDSSON STRANG Yugre
elevers lirande om natur. En studie av kommunikation om
deller i institutionella K 7. Goteborg 2013

333. ANN VALENTIN KVIST Immigrant Groups and
Cognitive Tests — Validity Issues in Relation to Vocational
Training. Géteborg 2013

334. ULRIKA BENNERSTEDT Knowledge at play.
Studies of games as members’ matters. Géteborg 2013

335. EVA ARLEMALM-HAGSER  Engagerade i
vérldens bésta? Larande for hallbarhet i forskolan.
Goteborg 2013

336. ANNA-KARIN WYNDHAMN  Tiénka fritt,
tanka ritt. En studie om virdedverforing och kritiskt
tinkande i gymnasieskolans undervisning. Géteborg 2013

337. LENA TYREN "I/; far ju inte riktigt
Jorutséittningarna for att genomfora det som vi vill.” En studie
om lirares mdjligheter och hinder till forindring och forbattring
i praktiken. G6teborg 2013
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338. ANNIKA LILJA Fortroendefulla relationer mellan
lirare och elev. Gteborg 2013

339. MAGNUS LEVINSSON  Evidens och existens.
Evidensbaserad nndervisning i ljuset av lirares erfarenbeter.
Goteborg 2013

340. ANNELI SCHWARTZ  Pedagogik, plats och
prestationer. En etnografisk studie om en skola i fororten.
Goteborg 2013

341. ELISABET OHRN och LISBETH LUNDAHL
(red) Kiin och karridr i akademin. En studie inom det
utbildningsvetenskapliga filtet. Gteborg 2013

342. RICHARD BALDWIN  Changing practice by
reform. The recontextualisation of the Bologna process in
teacher education. Goteborg 2013

343. AGNETA JONSSON At skapa liroplan for de
_yngsta barnen i forskolan. Barns perspektiv och nuets
didaktik. Goteborg 2013

344, MARIA MAGNUSSON  Skylta med kunskap. En
studie av hur barn nrskiljer grafiska symboler i hem och
Jorskola. Géteborg 2013

345. ANNA-LENA LILLIESTAM _Akfir och struktur
7 historienndervisning. Om utveckling av elevers historiska
resonerande. G6teborg 2013

346. KRISTOFFER LLARSSON  Kritiskt tinkande i
grundskolans sambéllsknnskap. En afisk studie
om manifesterat kritiskt tinkande i sambillskunskap hos
elever i drskars 9. Goteborg 2013

347. INGA WERNERSSON och INGEMAR
GERRBO (red) Differentieringens janusansikte. En

j frdn Institutionen for pedagogik och specialped
vid Gateborgs nniversitet. Géteborg 2013
348. LILL LANGELOTZ VVad gir en skicklig lirare?
En studie om kollegial handledning som utvecklingspraktik.
Goteborg 2014

349. STEINGERDUR OLAFSDOTTIR  Television
and food in the lives of young children. Goteborg 2014

350. ANNA-CARIN RAMSTEN  Kunskaper som
bygade folkh En fallstudie av forutsdn “for lirande
vid teknikskiften inom processindustrin. Géteborg 2014
351. ANNA-CARIN BREDMAR  Ldrares arbetsglidje.

Betydelsen av emotionell ndrvaro i det pedagogiska arbetet.
Goteborg 2014

352. ZAHRA BAYATI "den Andre” i lirarutbildningen.
En studie om den rasifierade svenska studentens villkor i
globaliseringens tid. Géteborg 2014

353 ANDERS EKLOF Project work, independence and
critical thinking. Géteborg 2014

354 EVA WENNAS BRANTE Mite ned multimodalt
material. Vilken roll spelar dyslexi for nppfattandet av text
och bild? Goteborg 2014

355 MAGNUS FERRY Idrottsprofilerad utbildning — i
spéren av en avreglerad skola. Goteborg 2014




356 CECILIA THORSEN Dimensionality and
Predictive validity of school grades: The relative influence of
jtive and socialbehavioral aspects. Goteborg 2014

357 ANN-MARIE ERIKSSON  Formulating
knowledge. Engaging with issues of sustainable development
through academic writing in engineering education.
Goteborg 2014

358 PAR RYLANDER Trinares makt over spelare i
lagidrotter: Sett ur French och Ravens maktbasteori.
Goteborg 2014

359 PERNILLA ANDERSSON VARGA
Skrivundervisning i gymnasieskolan. Svenskdmnets roll i den
sociala reproduktionen. Goteborg 2014

360 GUNNAR HYLTEGREN Vaghet och vanmakt
- 20 dr med kunskapskrav i den svenska skolan.
Goteborg 2014

361 MARIE HEDBERG Idrotten sitter agendan.
En studie av Riksidrottsgymnasietranares handlande utifrin
sitt dubbla nppdrag. Goteborg 2014

362 KARI-ANNE JORGENSEN  What is going on ont
there? - What does it mean for children's experiences when the

kindergarten is moving their everyday activities into the nature -

landscapes and its places? Goteborg 2014

363 ELISABET OHRN och ANN-SOFIE HOLM
(red) At lyckas i skolan. Om skolprestationer och kin i
olika undervisningspraktiker. Goteborg 2014

364 ILONA RINNE Pedagogisk takt i betygssamtal.
En fenomenologisk hermenentisk studie av gymnasieldrares och
elevers forstaelse av betyg. Goteborg 2014

365 MIRANDA ROCKSEN Reasoning in a Science
Classroom. Géteborg 2015

366 ANN-CHARLOTTE BIVALL Helpdesking:
Knowing and learning in IT support practices.
Goteborg 2015

367 BIRGITTA BERNE Naturvetenskap miter etik. En
Fklasstumssindie av elevers diskussioner om samballsfragor
relaterade till bioteknik. Goteborg 2015

368 AIRI BIGSTEN Fostran i forskolan.
Goteborg 2015

369 MARITA CRONQVIST Yrkesetik i lirarutbildning
- en balanskonst. Géteborg 2015

370 MARITA LUNDSTROM Firskolebarns strivanden
att kommunicera matematik. Gteborg 2015

371 KRISTINA LANA Makt, kin och diskurser.
En etnografisk studie om elevers aktorsskap och
positioneringar i undervisningen. G6teborg 2015

372 MONICA NYVALLER Pedagogisk utveckling
genom kollegial granskning: Fallet 1 drande Besik utifran
aktir-natverksteori. Goteborg 2015

373 GLENN @VREVIK KJERLAND

A lere & undervise i kroppsoving. Design for ntvikling
av teoribasert undervisning og kritisk refleksjon i
Fkroppsovingsiererutdanningen. Goteborg 2015

374 CATARINA ECONOMOU [ svenska tva vigar
jag prata mer och sa”. En didaktisk studie om skoliamnet
svenska som andrasprik. Géteborg 2015

375 ANDREAS OTTEMO  Kiin, kropp, begir och
tekenike: Passion och instrumentalitet pa ta tekniska
hagskoleprogram. Goteborg 2015

376 SHRUTI TANEJA JOHANSSON _Autism-in-
contexct. An investigation of schooling of children with a
diagnosis of autism in urban India. Goteborg 2015

377 JAANA NEHEZ Rektorers praktiker i mote med
utvecklingsarbete. Mdjligheter och hinder for planerad
forindring. Géteborg 2015

378 OSA LUNDBERG Mind the Gap — Ethnography
about cultural reproduction of difference and disadvantage in
urban education. G6teborg 2015

379 KARIN LAGER [ spéanningsfiltet mellan kontroll
och utveckling. En policystudie av systematiskt kvalitetsarbete i
kommunen, forskolan och fritidshemmet. Géteborg 2015

380 MIKAELA ABERG  Doing Project Work.
The Interactional Organization of Tasks, Resources, and
Instructions. Géteborg 2015

381 ANN-LOUISE LJUNGBLAD Takt och héllning
- en relationell studie om det oberikneliga i matematik-
undervisningen. Géteborg 2016

382 LINN HAMAN  Extrem jakt pd hélsa. En
excplorativ studie om ortorexia nervosa. Gteborg 2016

383 EVA OLSSON  On the impact of extramural English
and CLIL on productive vocabulary.
Goteborg 2016

384 JENNIE SIVENBRING [ den betraktades dgon.
Ungdomar om bedimning i skolan. Goteborg 2016

385 PERNILLA LAGERLOF Musical play. Children
interacting with and aronnd music technology.
Goteborg 2016

386 SUSANNE MECKBACH Mastarcoacherna. Att
bli, vara och utvecklas som tranare inom svensk elitfotboll.
Goteborg 2016

387 LISBETH GYLLANDER TORKILDSEN
Bedimning som gemensam angeldgenhet — enkelt i retoriken,
svdrare i praktiken. Elevers och larares forstdelse och
erfarenheter. Géteborg 2016

388 cancelled

389 PERNILLA HEDSTROM Helsocoach i skolan.
En utvarderande fallstudie av en halsofrimjande intervention.
Goteborg 2016



Editors: Ake Ingerman, Pia Williams and
Elisabet Ohrn

390 JONNA LARSSON N fysik blir liromride
i forskolan. Goteborg 2016

391 EVA M JOHANSSON ' Det motsdgelsefitlla
bedimningsuppdraget. En etnografisk studie om bedimning i
Jorskolekontext. Goteborg 2016

392 MADELEINE LOWING  Diamant — diagnoser i
k. Ett kartli rial baserat pa didaktisk
ammnesanalys. Goteborg 2016

393 JAN BLOMGREN  Den svarfingade motivationen:
elever i en digitaliserad lirmiljo. Goteborg 2016

394 DAVID CARLSSON  Vad dr religionslirar-
kunskap? En diskursanalys av trepartssamtal i
liararutbildningen. Géteborg 2017

395 EMMA EDSTRAND  Learning to reason in
environmental education: Digital tools, access points to
Fknowledge and science literacy. Goteborg 2017

396 KATHARINA DAHLBACK  Svenskdimnets
estetiska dimensioner - - i klassrum, kursplaner och lirares
uppfattningar. Goteborg 2017

397 K GABRIELLA THORELL Framit marsch! —
Ridlirarrollen frin ditid till samtid med perspektiv pi
framtid. G6teborg 2017

398 RIMMA NYMAN  Interest and Engagement:
Perspectives on Mathematics in the Classroom.
Goteborg 2017

399 ANNIKA HELLMAN  Visuella mdjlighetsrum.
Gymmnasieelevers subjektsskapande i bild och
medieundervisning. G6teborg 2017

400 OLA STRANDLER  Performativa lirarpraktiker.
Goteborg 2017

401 AIMEE HALEY  Geographical Mobility of the
Tertiary Educated — Perspectives from Education and Social
Space. Géteborg 2017

402 MALIN SVENSSON  Haoppet om en framtidsplats.
Asylsikande barn i den svenska skolan. Géteborg 2017

403 CATARINA ANDISHMAND  Frzidshem eller
servicehem? En etnografisk studie av fritidshem i tre
soci skt skilda iden. Goteborg 2017

404 MONICA VIKNER STAFBERG Om
lararblivande. En livsvarlds isk studie av
bildningsgangar in i liraryrket. Géteborg 2017

405 ANGELICA SIMONSSON  Sexwalitet i
klassrummet. Sprikundervisning, elevsubjektivitet och
heteronormativitet. Goteborg 2017

406 ELIAS JOHANNESSON  The Dynamic
Development of Cognitive and Soci il Traits and
Their Effects on School Grades and Risk of Unemployment.
Goteborg 2017

407 EVA BORGFELDT "Det kan vara svirt att
Jorklara pa rader”. Perspektiv pa analys och bedomning av
multimodal textproduktion i arsknrs 3. Goteborg 2017

408 GERALDINE FAUVILLE Digital technologies as
support for learning about the marine environment. Steps
toward ocean literacy. Géteborg 2018

409 CHARLOTT SELLBERG Training to become a
master mariner in a simulator-based environment:

The instructors’ contributions to professional learning.
Goteborg 2018

410 TUULA MAUNULA  Students’ and Teachers’ Jointly
Constituted 1earning Opportunities. The Case of Linear
Eguations. Géteborg 2018

411 EMMALEE GISSLEVIK Education for
Sustai Food Cons in Home and Consumer
Studies. Géteborg 2018

412 FREDRIK ZIMMERMAN ' Det tillitande och det
begrinsande. En studie om pojkars syn pa studier och
ungdomars normer kring maskulinitet. Géteborg 2018

413 CHRISTER MATTSSON  Extremisten i
Fklassrummet. Perspektiv pd skolans forvintade ansvar att
forhindra framtida terrorism. G6teborg 2018

414 HELENA WALLSTROM  Gymnasielirares
mentorshandlingar. En verksambetsteoretisk studie om
lirararbete i forindring. G6teborg 2018

415 LENA ECKERHOLM Ldrarperspektiv pi
lisforstaelse. En intervjustudie om nndervisning i drskurs 4-6.
Géteborg 2018

416 CHRISTOPHER HOLMBERG Food, body
weight, and health among adolescents in the digital age:
An explorative study from a health promotion perspective.
Goteborg 2018

417 MAGNUS KARLSSON  Moraliskt arbete i
forskolan. Regler och moralisk ordning i barn-barn och vuxen-
barn interaktion. Goteborg 2018

418 ANDREAS FROBERG  Physical Activity among
Adolescents in a Swedish Multicultural Area. An
Empowerment-Based Health Promotion School Intervention.
Géteborg 2018

419 EWA SKANTZ ABERG  Children’s collaborative
technology-mediated story ing. Instructional challenges in
early childhood edncation. Géteborg 2018

420 PER NORDEN  Regnbigsungar: Familj, utbildning,
Jfritid. Géteborg 2018

421 JENNY RENDAHL Vews och vad kan man lita
pa? Ungdomars forhdllningssatt till budskap om mat och
dtande utifran ett forskarinitierat rollspel. Géteborg 2018

422 MARTINA WYSZYNSKA JOHANSSON
Student experience of vocational becoming in upper secondary
vocational education and training. Navigating by feedback.
Goteborg 2018

423 MALIN NILSEN  Barus och lirares aktiviteter med
datorplattor och appar i forskolan. Goteborg 2018




424 LINDA BORGER Investigating and V alidating
Spoken Interactional Competence — Rater Perspectives on a
Swedish National Test of English. Goteborg 2018

425 ANNA-MARIA FJELLMAN ' School choice, space
and the geography of marketization — Analyses of educational
restructuring in upper secondary education in Sweden.
Goteborg 2019

426 ANNELI BERGNELL Med kroppen som
illustration: Hur forskolebarn prat-skapar naturvetenskap
med bjilp av multimodala och kroppsforankrade forklaringar.
Goteborg 2019

427 ANNE SOLLI Handling socio-scientific controversy:
Students’ reasoning throngh digital inquiry. G6teborg 2019

428 MARTIN GOTHBERG Interacting - coordinating
texct understanding in a student theatre production.
Goteborg 2019

429 SUSANNE STROMBERG JAMSVI Unpacking

dominant disconrses in higher education language policy.
Goteborg 2019

430 KURT WICKE [drobicker, demokrati och
medborgaskap. Konstruktioner i lirobicker i
samhallskunskap for gymnasiet. Géteborg 2019

431 KATARINA SAMUELSSON  Teachers’ Work in
Times of Restructuring. On Contextual Influences for
Collegiality and Professionality. Géteborg 2019

432 HELENE BERGENTOFT Lirande av
rirelseformaga i idrott och hilsa ur ett praktikuntvecklande
perspektiv. Gteborg 2019

433 JANNA MEYER-BEINING _Assessing writers,
assessing writing: a dialogical study of grade delivery in Swedish
bigher education. Goteborg 2019

434 DAN FRANSSON ' Game demands and fatigue
profiles in elite football — an individual approach -Implications
of training and recovery strategies. Géteborg 2019

435 ELIN ARVIDSON  Physiological responses to acute

physical and psychosocial stress — relation to aerobic capacity

and exercise training. Goteborg 2019

436 SUSANNE STAF Skriva historia —

literacyforvintni och elev 1 i historied) pd mellan

och higstadiet. Goteborg 2019

437 VERONICA SULAU  Vad hinder i lirares

kollegiala samtalspraktik? En studie av mitet mellan en
jonell f sutvecklingsinsats och en lokal

Jortbildningspraktik. Goteborg 2019

438 MARIA OHLIN How to Matke Bigycling Safer —

Identification and Prevention of Serious Injuries among

Bigyclists. Goteborg 2019

439 LINUS JONSSON ' _A#n empowerment-based school
physical activity intervention with adolescents in a
disadvantaged community: A transformative mixced methods
investigation. Géteborg 2019

440 ELIN NORDENSTROM  Feedback and
instructional guidance in healthcare simulation debriefings.
Géteborg 2019

441 KATERINA CERNA  Nurses” work practice in chronic
care: knowing and learning in the context of patients’ self-
monitoring data.

Goteborg 2019

442 MARGARETHA HAGGSTROM Estetiska
erfarenbeter i naturmoten. En fe ogisk studie av
upplevelser av skog, vixtlighet och undervisning.

Goteborg 2020

443 PANAGIOTA NASIOPOULOU  The professional
preschool teacher under conditions of change — and
intentions in pedagogical practises.

Goteborg 2020

444 ANNA TOROPOVA  Teachers meeting the
challenges of the Swedish school system. Agents within
boundaries.

Goteborg 2020

446 ULF RYBERG Az urskilja grafiska aspekter av
derivata — hur elevernas mdjligheter paverkas av innehallets
behandling i undervisningen.

Goteborg 2020

447 KASSAHUN WELDEMARIAM  Reconfiguring
Environmental Sustainability in Early Childhood Education:
a Postanthropocentric Approach.

Goteborg 2020

448 ANNE KJELLSDOTTER  Didactical
Considerations in the Digitalized Classroom.

Géteborg 2020

449 CARINA PETERSON  Val, omristning, styrming.
En etnografisk studie om i med, villkor for och ntfall
av barns inflytande i forskolan.

Goteborg 2020

450 LOTTA WEDMAN  The concept concept in
mathematics education: A concept analysis.

Goteborg 2020
451 MARLENE SJOBERG  Samtal om undervisning i
naturvetenskap. Amnesdidaktisk Follegial ntveckling i

lirarutbildning och lirarprofession. Gteborg 2020

452 LENNART SVENSSON  Kontextuell analys — En
Jorsknings dologi och forskningsansats. Goteborg 2020

453 JOHN DOHLSTEN  VVad mdjliggor och begrinsar
en hallbar elitfriidrott? Aktionsforskning i elitidrottspraktiker
inom Giteborgs friidrottsforbund. Goteborg 2020

454 LENA SOTEVIK Barbiebrillop och homobundar.
Barn och barndomar i relation till queerbet och
(hetero)normativa livslinjer. Géteborg 2020.

455 FRIDA SIEKKINEN At vara och inte vara.
Elevpositioner(ingar) i spanningsfiltet mellan svenska och
svenska som andrasprik. Goteborg 2021.




456 ANN-CHARLOTT WANK Meningsskapande
samtal. En studie om barns meningsskapande med fokns pi
processer och innebdll relaterat till forskolans praktik.
Goteborg 2021.

457 ANDREAS LUNDBERG ZACHRISSON
Queruse injuries in Swedish elite athletics. Incidence, occurrence,
athlete availability, and risk factors. G6teborg 2021.

458 ANNA NORRSTROM Sanmtal under

ldrarlagsmaiten. Diskursorienteringar i den professionella
praktiken. Goteborg 2021.

459 JOHANNA MELLEN Stability and Change. Policy,
options, and choice in Swedish upper secondary education.
Goteborg 2021.

460 JONATAN JUNGMALM Running-related injuries
among recreational runners. How many, who, and why?
Goteborg 2021.

461 ELISABETH OHLSSON Den synliggjorda
vokabuldren och praktiken. Gymnasieelevers akademiska
skrivande pa svenska. Géteborg 2021,

462 VICTORIA ROLFE Exploring socioeconomic
7 s in Sweden

lity in educational opportunity and
and beyond. Goteborg 2021.

463 JONAS LINDBACK Viirsta bista skolan. Om unga
i fororten och segregationen i skolan. Géteborg 2021.

Editors: Christel Larsson, Elisabeth Ohrn, Pia
Williams

464 ANNE-MARIE CEDERQVIST Seeing the parts,

understanding the whole. A technology education perspective on

teaching and learning in processes of analysing and designing

P d technological solutions. Géteborg 2021.

465 MARIE GRICE Ebpistemic beliefs and conceptions of
¢ in education for sustai p

Goteborg 2021.

466 KRISTINA HUNEHALL BERNDTSSON

Digitala sexuella trakasserier i skolan: Elevperspektiv pa
sexting, utsatthet och jamstilldhet. Goteborg 2022.

Editors: Christel Larsson, Elisabeth Ohrn, Pia
Williams och Olof Franck

467 STINA JERDBORG Learning Principalship:
Becoming a Principal in a Swedish Context. A study of
Principals in Edncation and Practice. Géteborg 2022.

468 ALEXANDRA SODERMAN Digital
studentfenltur — om slutna grupper pa Facebook som icke-
Jormell arena i higre utbildning. G6teborg 2022.

469. OLA HENRICSSON ”Som att hilla tiden i sin
hand” — Didaktiskt perspektiv pi muntligt berittande.
Goteborg 2022.

470 ERIKA MAJOROS Linking recent and older IEA
studies on mathematics and science. Géteborg 2022,

471 JENNY SVANTESON WESTER Teaching and
learning mathematics with integrated small-gronp discussions.
A learning study about scaling geometric figures. Goteborg
2022.

472 JASMINE BYLUND Everyday Language Practices
and the Interplay of Ideologies, Investment and Identities.
Language Use and Dispositions among Y oung Adolescents in
Multilingnal Urban Settings in Sweden. GSteborg 2022.

473 AGNETA PIHL Children retelling stories.
Responding, reshaping, and r bering in early
education and care. Gteborg 2022.

474 KATARINA NILFYR Interaktionsminster, social
anpassning och emotioner i forskolan — En mikrosociologisk
studie av interaktion mellan forskollirare och barn i
mdlorienterade aktiviteter. G6teborg 2022

475 LEAH NATASHA GLASSOW Teacher sorting and
the opportunity gap. A cross-national investigation of
institutional differentiation and educational equity.

Géteborg 2022

b0

476 ASA ANDERSSON Sustainable inclusion without
sustainability. Working with equal participation and
unforeseen movement in physical education, sports, and
research. Goteborg 2023

477 INGELA FINNDAHL Young students’ Language
Choice in Swedish compulsory school — expectations, learning
and assessment. Géteborg 2023

478 MIKAEL R KARLSSON Skoffirindring, reformer
och professionella villkor — en etnografisk studie.
Géteborg 2023

479 LINUS BYLUND Differentiation, didactics and
inequality. How rich and poor populations are educated for
sustainability. Géteborg 2023

480 JONATAN FRIDOLFSSON Szatistical
advancements in analyzing accelerometer-measured physical
activity intensity Goteborg 2023

481 OLA FLENNEGARD Uppdrag: Historia ach
demokrati Perspektiv pa studieresor till Firintelsens
minnesplatser. Géteborg 2023

482 MALIN BRANNSTROM Me/lan osynlighet och
avvikelse — nyanlinda elever med kort skolbakgrund i
grundskolans senare drskurser. Géteborg 2023

483 EMELIE STAVHOLM Teacher professional
learning in response to contemporary challenges in early
childhood education and care. G6teborg 2024



484 TANYA K OSBORNE: Unicorns in Moderation
Gender and Epistemology on Stack Overflow.
Goteborg 2024

485 DIMITRIOS PAPADOPOULOS:  Individualising
processes in adult education: The case of Swedish for
immigrants (SFI). Goteborg 2024

486 ANNA-LENA BORG: Trygga och otrygga platser

En etnggrafisk studie om vald och utsatthet bland barn i
Sritidshem. Goteborg 2024

487 PETER JOHANNESSON: Ldrares lirande i
granslandet mellan skolans och vetenskapens praktiker.
Aktionsforskning som socialt lirande. Goteborg 2024

Editors: Christel Larsson, Pia Williams and Olof
Franck

488 LEA ELDSTAHL-AHRENS: [ caming to argne
in primary school: A sociocnltural study of group discussions.
with argumentative tasks. Géteborg 2024

489 YI DING: The Self in the School Context:
Mathematics Self-concept and Self-efficacy in PISA.
Goteborg 2024

490 CLARA PALM: Skrivundervisning i svenska som
andrasprik inom vixenutbildning. Géteborg 2024

491 PANTEA RINNEMAA: Reading and learning
from civies textbooks: exploring challenges and opportunities
Sfrom students’ and teachers’ perspective. Géteborg 2024

492 ALENA SEREDKO: Douing knowledge@scale:
Sociomaterial Practices and Professional 1_earning of Software
Developers on Stack Overflow. Géteborg 2024

493 SOLVEIG E.S. HAUSKEN-SUTTER:
Interdisciplinary research and youth sport injury.
D ing methodological insights. Goteborg 2024

vl

494 MARINA KARLSSON: The Quality Dialogne. An
activity theoretical study on systematic guality work in a
nicipal preschool administration. Goteborg 2024

495 ANNA L.V. LUNDBERG: Az lira om statisk och
dynamisk proportionalitet — En studie av den didaktiska
transpositionen av svenska matematikuppgifier ned
proportionalitet. Géteborg 2024

496 HADIL ELSAYED: Heaitl) Promotion in Swedish
schools: Navigating Institutional, Social and Professional
Landscapes. Géteborg 2024

497 NATALIE DAVET: Generationsmitets
ambivalenser. Kritiska perspektiv pa dlder, tid och rum.
Géteborg 2024

498 SOFIJE SHENGJERGII: Play-Responsive Teaching.
Navigating Semiotic Repertoires and Digital Technologies in
Early Childhood Education and Care. Géteborg 2025

499 JULIA WANSELIUS: Estimating added and free
sugars intake in Swedish adolescents - methods,

Jfood sources, nutritional implications, and potential food label
impact. Géteborg 2025

500 MARI LINDSTROM: Teachers’ Professional
Competence and Working Conditions in Swedish Schools.
Relationships with student achievement.

Goteborg 2025

Editors: Stefan Johansson, Olof Franck, Christel
Larsson and Pia Williams

501 MARI WOLLMAR: Opportunities and challenges
with the shift to cli dapted food consumption.Balancing
nutrition, climate impact, and acceptance in public and private
meals. Géteborg 2025

502 LENA ASP: Does teaching quality matter for student
learning outcomes? A student perspective of a mathematics
classroom. Goteborg 2025

503 CATHRINE SIOLUND AHSBERG: Vad dr
viktig historia? Att utforska, problematisera, ntveckla och
synliggira tankeredskapet historisk signifikans.
Géteborg 2025

504 MAGGIE O’NEILL: Educational work beyond
carceral logics—Stereoscopic g s with educational
philosophy and abolitionism. Géteborg 2025

505 JONNA KALLASTE HAKANSSON: Towards
an animal standpoint in school? Critical Animal Pedagogy as
Sustainability Education. Géteborg 2025

506 JESSICA RAHM: At kommunicera historia.
Sprikliga resurser och kunskapserbjudanden i higstadiets
bistorienndervisning. Géteborg 2025
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Svensk grundskola vilar pa principen om likvirdighet. Mot den bakgrunden
undersdks i avhandlingen hur historisk innehallskunskap kommuniceras
med hogstadieelever och vilka mojligheter detta skapar for elevers
kunskapsutveckling. Genom etnografiska studier i tre sprakligt heterogena
klasser i arskurs 7 och 8 analyseras hur tre historieldrare organiserar sin
undervisning och anvinder imnesspecifikt sprik, med fokus pa hur historiska
innehallsbegrepp férankras i historisk kontext, i helklassinteraktion.

Med utgangspunkt i teorier om sprikets roll i kunskapsbyggande, sisom
social semiotik, Legitimation Code Theory (LCT) och historiedidaktik,
visar analysen att lirarledd helklassinteraktion dr central f6r att introducera,
befista och fordjupa historisk innehallskunskap sirskilt genom anvindning
av olika multimodala resurser. Genom en semantisk analys av hur historiska
innehallsbegrepp forankras i historisk kontext under helklassinteraktion visar
avhandlingen hur lirare anvinder dessa begrepp for att erbjuda kumulativ

kunskap.

Resultatenvisarattanvindningenavinnehallsbegrepp fungerarsom temporala
bryggor, vilket mojliggdr jimforelser mellan olika historiska kontexter, och i
sin tur kan stiirka elevernas begreppsliga forstéelse. Avhandlingen identifierar
tre typer av innehallsbegrepp som kan anvindas som ett metasprik for kan
synliggora begreppens funktion och gora dem tillgingliga for alla elever — ett
viktigt steg mot en mer likvirdig historieundervisning.

Jessica Rahm ir imneslirare i svenska,

svenska som andrasprak och historia.
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Hennes huvudsakliga forskningsintressen

ror samspelet mellan sprik och kunskap.
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