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1 Inledning

Under min utbildning till ldrare i Malmd under 1990-talet inférdes nya
styrdokument bédde i grundskola och p& gymnasiet. Under tidigt 1990-
tal hade redan den statliga skolan under skolminister Géran Perssons
forsorg blivit kommunal. Nu édndrades den ocks&d frdn att vara
regelstyrd till att vara en maélstyrd skola. Det var forst ndr jag borjade
min anstdllning varen 1998 som SO-ldrare pd Gunnesboskolan i Lund
som jag borjade forstd vidden av de genomforda reformerna. Det var
tack vare den dévarande rektorn pé skolan, som jag ocksd borjade
sdtta de nya styrdokumenten i ett storre sammanhang. Otaliga var de
traffar vi lirare resonerade om de nya kursplanerna for att tolka och
forstd dem. Med insikten om de nya styrdokumentens intentioner
foljde ett febrilt arbete med att forstd mal och kriterier i ldroplan och
kursplaner.

Efter ndgra &r borjade utbildningsndmnden i Lunds kommun inse
att arbetet med styrdokumenten skilde sig 4t mellan skolorna.
Gymnasieldrarna hade upptéckt stora skillnader mellan vad elever fran
olika grundskolor behédrskade ndr de borjade sin gymnasieutbildning,
trots att de hade samma betyg. Kunskaperna for ett godkédnt pa en
skola kunde motsvara ett helt annat betyg pd en annan skola. I
kolvattnet av detta anordnades dérfér pé& centralt initiativ
kommungemensamma studiedagar for grund- och gymnasieskolor.
Under dessa dagar trdffades &dmnesldrare fran olika skolor for att
diskutera kursplaner, kunskap, undervisning och betygsdttning. Redan
vid forsta triffen stod det klart dven for mig att larare pd olika skolor
arbetade pd olika sdtt. Bland de d&mnen jag undervisade i, historia,
samhéllskunskap, religion och geografi, var det storst skillnad i
historiedmnet.

Bland historieldrarna tycktes de flesta anse att historiedmnet var
ett allminbildningsdmne. “Vissa saker méste man kédnna till for att
kunna fora sig”, var ett argument som stdndigt dok upp. Dessa lirare
sokte en innehéllskanon i en, med den utgéngspunkten, vag kursplan.



En kollega uttryckte det vid nagot tillfille som att kursplanen
handlade om att eleven ska “kunna ndgot om ndgot som hénde ndgon
ging”. Trots detta var ménga ldrare vildigt dverens om inte bara
stoffinnehdllet i historieundervisningen utan ocksd om vad detta stoff
fyllde for funktion. Ett visst stoff tycktes bygga upp vissa virderingar
eller forhéllningssdtt hos eleverna. Vildigt Oversiktligt kan man
sammanfatta det som att undervisning om antiken skulle f4 eleverna
att forstd demokratins och Europas civilrittsliga grundvalar. Under
medeltiden, 16d budskapet, grundades Sverige, Norden som politisk
arena visade tendens att bildas och ett nordeuropeiskt projekt, Hansan,
formulerades. Ndsta epok, renédssansen, skulle dské&dliggora grunden for
kolonialismen och religionskrigen. Undervisning om upplysningstiden
borde framhdva grunden f6r de miénskliga rdttigheterna och en
konsolidering av demokratierna. Sedan skulle undervisningen visa hur
dessa utmanades av nationalismen under 1800-talet for att totalt
raseras under 1900-talet med tvd vérldskrig och ett antal totalitdra
regimer. Idag &dr det undervisningens plikt, tycktes foresprdkarna
resonera, att vaccinera eleverna mot asikter som kan leda till sadan
forodelse. Fa ville utgd fran det i kursplanen explicit uttryckta syftet
med historieundervisningen, ndmligen att skapa kritiskt tdnkande
elever kring det samhille och den kultur vi lever i idag. Denna
motségelse bildar problemformuleringen f6r min licentiatavhandling.

Med arbetet i dessa grupper foddes namligen hos mig ett intresse
for beddmnings- och innehallsfragor i historia. Nér det kom en
mojlighet att sdka en forskarutbildning i historia inom ramen for
lararlyftet s& sokte jag. Inriktningen var klar redan frdn borjan: Hur
hanterar elever pd olika skolor ett historiskt material som efterfragar
deras kritiska tdnkande?

Jag har ménga att tacka for att undersdkningen trots allt blivit
ndgot mer dn en Onskan. Forst och framst alla elever och ldrare som
medverkat. Mina handledare Per Eliasson och Lena Holmberg for goda
rdd och kluriga fragor. Ulf Zander f6r maénga wundséttande
kommentarer. Givetvis ska ocksd ndra och kira, kurskamrater och
kollegor tackas. Dessa har pa slutet fitt std ut med en bade fysiskt och
mentalt frdnvarande make, pappa, son, bror, kamrat och kollega.
Tack alla!



2 Det motsagelsefulla
skolamnet historia

Men hur skall ordens anda forverkligas i skolan? Och mer precist: Vad
finns det for samband mellan den demokrati som hér &r pa tal och den
som ldraren i samhéllskunskap skall formedla till sina elever?
Sambhillslararens uppgift &r att formedla ett ldrostoff, alltsd en
forestdllning om samhaéllet och politiken, inklusive om férhéllandet
mellan méanniskor och grupper liksom om det demokratiska
beslutssytemet. Men skollagen och ldroplanen efterlyser ockséd nagot
annat och mer svarfangat, en formaga att leva som en god medborgare
i ett gott demokratiskt samhélle. Dartill krdvs inte i forsta hand
insikter om hur fria val gar till eller vilka réttigheter en méanniska har i
samhdllet. Snarare dr den eftertraktade kvaliteten just vad vi hér kallar
klokhet. Men hur blir en ménniska klok?'

Sven-Eric Liedman 2002

I kursplanen for historia i grundskolan fran &r 2000 ar ett kritiskt och
analytiskt tdnkande kring samhéllet det som lyfts fram som syftet
med historieundervisningen.” Det finns trots detta i styrdokumenten
for skolan en ambivalent héllning kring vilket historiedmnets fokus
bor vara. Kursplanen lyfter utan tvivel explicit fram analytiskt och
kritiskt tinkande som efterstrdvansvidrda forméigor att utveckla hos
eleverna. Kursplanen utgdér dock en del i en ldroplan, som forvisso
innehéaller kunskaper eleverna bor f4 med sig, men ocksd tydligt slar
fast en virdegrund som ska formedlas.’ Genom liroplanen anger
regering och riksdag forutom kunskapsmdl dven de grundldggande
védrden och normer som skall prigla skolans verksamhet och gilla allt

" Sven-Eric Liedman 2002 s. 338-339.
* Lpo 94, Kursplan 2000 for historia.
’ Lpo 94.



arbete i skolan.* I liroplanens virdegrund framgér det att skolan aktivt
och medvetet ska paverka och stimulera eleverna till att omfatta vért
samhilles gemensamma virderingar. Samtidigt uttrycks genom
virdegrunden ett uppdrag om att skolan ska “lata varje enskild elev
finna sin unika egenart och strdva efter att varje elev utvecklar sin
forméaga att gora och uttrycka medvetna etiska stdllningstaganden
grundade pa kunskaper och personliga erfarenheter”.” Det kan vara
svart att forena gemensamma vérderingar med individens unika
egenart. Universalism stdr mot partikularism, det homogena mot det
heterogena.® Féljden av dessa tva disparata grundvalar borde bli en
undervisning som mest lutar sig mot ndgon av de tva principerna.
Historiedmnet, tolkat genom bade laroplan och kursplan, stddjer
emellertid bdda principerna. Detta gor det svirt att veta vilken
historieundervisning som bdr bedrivas och vilken som de facto bedrivs.

Det finns givetvis olika sdtt att forstd och anvidnda historia.
Filosofen Friedrich Nietzsche talade redan i slutet av 1800-talet om
olika historieuppfattningar och dess konsekvenser for individ och
samhille. Historia var for honom mer ett sdtt att leva &n en
vetenskaplig foreteelse. Historien stod enligt honom i livets tjénst.
Historisk kunskap handlade ddrmed inte bara om att kunna mer om det
forflutna. En avvégning kring vilken anvindning av historia som
behdvs i samhillet krdvs ocksd. Med begreppen monumentalistisk,
antikvarisk och kritisk historia visade Nietzsche olika sétt att forhalla
sig till historia. Det monumentalistiska historiebruket himtar selektivt
inspiration och ideologisk forklaring ur det forflutnas storddd och
hjéltar. Det monumentalistiska historiebruket riktar sig mot den
strivsamma och verksamma maénniskan. Ett dverdrivet sddant bruk
leder dock till att hjéltarna tas ur sitt sammanhang och deras later och
olater kan leda till olyckor i andra tider, ndr méanniskor strivar efter
nagot som det inte langre finns forutsdttningar for. Det antikvariska
historiebruket vurmar for allt gammalt och ldgger kumulativt
historiska héndelser pa rad och behandlar dem 6mt. Det hjilper vért
minne att varda kulturarvet och ger oss en kinsla av trygghet som

* Skolverket 2000 s. 11.
’ Lpo 94.
% Fredrik Alvén 2000 s. 6.
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riktar sig till den bevarande ménniskan. Det bruket kan vid dverdrivet
anvdndande ocksd leda till en historiens rigor mortis som
handlingsférlamar oss till den grad att vi snarare lever i minnet av det
forflutna dn i samtiden.

Det kritiska historiebruket, slutligen, stiller stindigt frdgor till det
som skett i det forflutna, etiska frdgor om ritt och fel. Det riktar sig
till mdnniskor som dr i behov av frigorelse i samtiden. Vi kan inte
frigdra oss det forflutnas ordttvisor, och om vi inte kan forldta dem
fastnar vi i en moralisk konflikt som inte kan bli annat &n destruktiv.’
Detta kritiska bruk dr ocksd det som mest péminner om en
historieanvéndning vilken analyserar och kritiskt granskar det samtida
samhadllet, likt den historieanvindning forfattarna till kursplanen vill
att eleverna ska utveckla. Alla de tre utgéngspunkterna kan vara
uppbyggliga och bra fér samhéllsutvecklingen eller individen, men de
kan ocksa Overdrivas och bli destruktiva, menar Nietzsche.®

Var bland dessa olika utgdngspunkter for historiebruk och
historieformedling befinner sig dd den svenska historieundervisningen?
Flera forskningsrapporter och annan litteratur talar om att en
kvalitativ kunskapssyn i skolans kursplaner stdr mot en kvantitativ
undervisning pa& lokal nivad. I en kvantitativ undervisning &r
memorerande och repeterande de birande inslagen.’ Det ir verb som i
metod stdr ndrmare de monumentalistiska och antikvariska bruken av
historia. Skolverkets stora utvirdering av skolan fran 2003, NU 03,
foljdes upp med djupare analyser av och delrapporter om skolans olika
dgmnen. Det var bland annat Skolverkets ambition att ocks&d bedoma
elevernas kunskaper i historieimnet. Ett antal faktafrigor med
svarsalternativ ~ stilldes. Aven nigra mer utredande frigor
formulerades. Icke desto mindre handlade det om att eleverna borde
hantera ett historiskt pensum, ett pensum som kursplanen inte alls
efterfrdgar. Eleverna stélldes ocksd infor frdgor kring vilfardens
framvéxt. Dessa var specifikt tinkta att ge underlag for bedomning av

” Friedrich Nietzsche 1998 s. 40—59.
¥ Friedrich Nietzsche 1998 s. 40-59.

’ Se: Sten Arevik & Ove Hartzell 2007, Eva Forsberg & Erik Wallin 2006,
Per Lauvas 2001.
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elevernas historiemedvetande.'’ Om nu eleverna inte fatt
undervisning om vélfiardens framvaxt hade de ocksd svart att visa
vilka kunskaper de utvecklat och hur deras historiemedvetande
fungerade. Skolverket drog, trots denna graverande omstdndighet,
utifrdn elevernas svar pd dessa uppgifter, vilka snarare efterfrdgade
memorerande kunskaper &n analytiska formégor, slutsatsen att
historieundervisningen inte formatt att ge eleverna ritt kunskaper.
Det dr symptomatiskt for det motsdgelsefulla samtalet kring skolans
historieundervisning att forfattarna till rapporten om historieimnet
inom ramen for NU 03 & ena sidan trycker pa att eleverna inte nér
upp till kursplanens mél om kritiskt tinkande. A andra sidan att de
sjdlva ocksd efterfrdgar faktakunskaper nédr elevernas kritiska och
analytiska formdaga ska utvérderas. Det kritiska tinkandet kan, tycks
rapportforfattarna  implicit gora gidllande, bedomas genom
memorerade kunskaper hos eleverna.

Samtidigt som delrapporten om historiedimnet kritiserar
historieundervisningen for att inte ge eleverna rétt kunskaper, lyfter
den stora rapporten NU 03 fram SO-dmnena som en forebild nér det
giller att lyssna pé och ritta sig efter vilket faktainnehall eleverna vill
ha i sin undervisning.'' Om nu eleverna sjilva fir bestimma stoff i
undervisningen, vilket var en av de stora nyheterna med de nya
styrdokumenten, &dr det d& sd sjdlvklart att de har velat ldsa om
Sveriges vilfard och dirfor kunde besvara frdgor kring detta tema?
Kursplanen ndmner explicit trots allt inte mer specificerat
faktainnehdll 4n forintelsen.

Redan i forarbetet till ldroplanen fran 1994, Skola for bildning,
talade forfattarna om en ambivalens hos de &mnesforetrddare i historia
de varit i kontakt med. Det gjorde att Laroplanskommitténs forslag
till historiedmnets innehall i Skola fér bildning, andas bade historiskt
centralt innehall och en kritiskt orienterande utgéngspunkt.'> Infor
sitt arbete hade kommittén redan fatt tydliga innehallsliga direktiv av
ddvarande skolminister Goran Persson, direktiv som f6ll tungt pa
historiedmnet:

' Skolverket 2006.
" Skolverket 2005 s. 92.
'2SOU 1992:94 5. 216-219.
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Grundldggande fragor kring kulturarv och kulturforéndring i vid
mening maste uppmirksammas. Kunskaper om det svenska
kulturarvet, var historia och vart sprak liksom forstaelse och respekt
for andra folks och nationaliteters kulturarv bdr genomsyra
utbildningen. En fast forankring i det egna kulturarvet skapar goda
forutsdttningar att forstd bade det egna samhdllet, den kulturella
mangfald som finns i Sverige och frfimmande kulturer."

Utgéngspunkterna i citatet dr tydliga: med ritt kunskaper, i betydelsen
stoffkunnande, finns ocksd forutsdttningar for eleverna att forstd sitt
samtida samhélle. Stoffet handlar om vart kulturarv och ligger néra
Nietzsches antikvariska historiebruk. Vilka som inbegrips i Perssons
kulturarv framgér ddremot inte. Det dr emellertid tydligt att det inte &r
de frimmande kulturerna i Sverige. Daremot for, enligt resonemanget,
ett innehdllsligt kunnande om den egna historien och kulturarvet det
goda med sig att man forstdr andra kulturer. Det ar ett sitt att
resonera kring historiskt kunnande som hédvdar att kunskap om
historiska fakta ger forstdelse for, och etiskt riktiga védrderingar om,
samtida sociala processer. Med en s&ddan utgangspunkt blir det kritiska
tinkandet som kursplanen efterstrdvar snarast betingat. Det ger en
reflex att svara kring historiska héndelser som stimmer med en etisk
védrderam snarare dn en process som bestdr av formagan att reflektera
analytiskt.

I partiledardebatten i riksdagen den 12 juni 1997 visade dévarande
statsminister GOran Persson é&terigen sin syn pd att historiska
kunskaper leder till rdtt virderingar. Han utlovade da ett projekt som
innebar att samtliga hem, dér det fanns barn i skoléldern, skulle
erbjudas information om forintelsen och andra virldskriget."

" Dir. 1991:9 fran regeringen till 1droplanskommittén.

" Det har bland historiker diskuterats huruvida forintelsen bér skrivas med
gemen eller versal. Se till exempel Klas-Goéran Karlsson & Kristian Gerner,
Forintelsen — i historien eller 6ver historien, Historisk tidskrift 2003:2 och
Lars M. Magnusson, Att moralisera §ver det moraliska historiebruket,
Historisk Tidskrift 2003:2. Jag véljer sjdlv att konsekvent skriva med
gemen for att visa en skepsis mot att skriva ut forintelsen ur historien, och
betrakta det som nagot vi inte kan resonera kring i ett historiskt perspektiv.
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Projektet skulle sedan komma att f& namnet Levande Historia.
Bakgrunden till projektet var en rapport som Centrum for
invandringsforskning (CEIFO) vid Stockholms wuniversitet och
Brottsforebyggande radet (BRA) presenterat samma ar."” Rapporten
byggde pd en enkdt med slutna fragor som visade att inte alla elever
var helt sdkra pa att forintelsen hade dgt rum eller att demokrati var
det bidsta styrelseséttet for Sverige. Forfattarna till rapporten drog, i
enlighet med en syn pa historia som innebér att ritt kunskaper leder
till rdtt véarderingar, slutsatsen att resultaten snarare berodde pa
okunskap &n pa kritiska uppfattningar.'® Samma &r kom en stor
europeisk sammanstillning av elevers attityder och tankar kring
historia. I den fastslds att elever i Sverige och Skandinavien ligger i
topp ndr det handlar om att se Hitler som en cynisk och brutal
diktator och skyldig till folkmord."” Tva undersokningar, gjorda med
samma metodiska utgangspunkter, pekade séledes pd diametralt
motsatta forhdllanden. Gemensamt for dem bada var att eleverna inte
fick ndgon mdjlighet att nyansera eller utveckla sina tankar i de
enkdter som bestod av slutna fradgor. Tolkningen att svenska
historieldrare inte undervisade kring sjélvklara d@mnen l&g inte langt
bort efter Goran Perssons informationskampanj Levande historia och
skulle ge tydligt avtryck i kursplanen i historia vilken reviderades ar
2000.

Kursplanerna i Lpo 94 reviderades for att betygskriterier for
mycket vél godként skulle skrivas in som hjdlp for lararna att sitta
likvirdiga betyg. Samtidigt &dndrades en del i kursplanerna. Den
allminna tendensen i revideringen av dessa hade varit att stryka den
typ av formuleringar som leder till explicita stoffkunskaper och
istillet lyfta fram formagor vilka eleverna skulle utveckla. I ett
hénseende skrevs ett tydligt innehall in i kursplanen i historia.

'SOU 2001:5 s. 33-34, initiativet &r forankrat i en storre historiekultur som
Klas-Goran Karlsson skrivit om i1 Levande historia som politik.
Kampanjhistorien och historiedmnets krdiftgang 1 Historieldrarnas
Forenings Arsskrift 1999/2000.

' Anders Lange, Helene Lo6w, Stéphane Bruchfeld & Ebba Hedlund 1997
s. 59.
"7 Magne Angvik & Bodo von Borries 1997 s. 128.
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Forintelsen, skrivet med stort F skrevs in som nagot som alla elever
ska ha kunskap om. Samtidigt lyftes den kritiska och analytiska
formagan fran att ha varit en av flera formégor i kursplanen fran
1994 till att bli syftet med hela historieundervisningen."® A ena sidan
gav kursplanen uttryck for en fardig tolkning och virdering av ett
visst innehdll. A andra sidan uttrycks en vilja att
historieundervisningen skulle ge eleverna en kritisk och analytisk
héallning till det samhélle de verkade i.

Uppdraget som Levande historia fick har vuxit och géiller sedan
2003 genom etablerandet av myndigheten Forum for levande historia
all slags forfoljelse och odemokratiska tendenser.”” Ar 2007
genomforde myndigheten genom professor Anders Lange en
undersdkning av de svenska ldrarnas kunskaper om forintelsen. I
rapporten skriver han att ldrarna saknar kunskaper for att ”férmedla
insikter” om forintelsen.”® Ordet insikter definieras som en kunskap
som nidrmar sig omddome eller forstdnd och maste ndrmast betraktas
som en egenskap eller fsrmaga och inte en virdering' For att finna
fog for att peka pé ldrarnas tillkortakommanden hade Forum for
levande historia genom Lange bett ett antal larare svara pa uppgifter
om detaljkunskaper kring forintelsen.”” Det framgar inte av rapporten
hur liararna ska kunna ge eleverna insikter om forintelsen genom dessa
isolerade kunskaper om forintelsen. Men kunskapssynen pé historia
som en fostrande storhet genom formedling av det som hént lyser
igenom 1 undersOkningen. Beskedet blev, i enlighet med en sé&dan
kunskapssyn, att ldrarna hade for fa stoffkunskaper att formedla till
eleverna.

P4 minnesdagen for fOrintelsens offer den 28 januari 2011
forklarade Goran Persson i synagogan i Malmé for Sydsvenskan att
antisemitismen hade varit vérre idag utan Forum for levande

' Lpo 94, Kursplan 1994 och 2000 for historia.
" Som underlag for beslutet finns SOU 2001:5.
** Anders Lange 2008 s. 78.

*! Svenska akademiens ordbok 2010 Uppslagsord: Insikt
http://g3.spraakdata.gu.se/saob/ 101209.

** Anders Lange 2008 s. 58—66.
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historia.”® Uttalandet uttrycker ett forhillande ddr formedling av
historia blir en garant for demokratiska virderingar. Konsekvensen
torde wvara att rasister och antisemiter &ar historielosa, ett
konstaterande som &r svért att vetenskapligt argumentera for.

Historikern och  historiedidaktikern Klas-Goéran  Karlsson
diskuterar hur forintelsen fran att vara en ganska marginell foreteelse i
den europeiska historiekulturen de senare decennierna kommit att bli
en kulturell méattstock, ett facit utifrdn vilket man kan maita andra
overtrddelser mot de ménskliga rattigheterna. Inte minst Sverige, med
start i Goran Perssons initiativ till Levande Historia, har tagit pd sig
ett sddant tolkningsparadigm. Detta forfarande foregds av en
forskjutning av forklaringen av forintelsen. Fran att ha forklarats med
antisemitism blir forklaringen istéllet en allmdn rasism och
diskriminering.** Det blir en tolkningsram som ir littare att applicera
pé dagens fragor, dir antisemitismen kanske inte ldngre dr det storsta
problemet. Karlsson skriver:

Sociala och kulturella forklaringar till forintelsehistoriens Okande
relevans kan ocksa utgd fran framvéxten av ett allt mer multikulturellt
samhille och fién en allt tydligare trend mot etnifiering av viktiga
samhaéllsfrigor. Forintelsen framstér ocksd som en urmodell for den
etnifierade historien, med en distinkt etnisk grupp i offerrollen.”

Den tidigare skolministern Ingegerd Wérnersson hade ocksd asikter
om historieundervisningens funktion och ville 2001 ersétta
samhéllskunskap, religionskunskap och historia pad gymnasiet med ett
nytt dmne med moral- och etikfridgor i fokus. Det som skulle bota
eleverna fran antidemokratiska &sikter, vilket var det nya &mnets
tydligaste syfte, var undervisning i 1900-talets realhistoria, menade
hon.*® Arbetsmaterialet som utbildningsdepartementet tog fram for att
ge beslutsunderlag till det nya gymnasiedmnet uttrycker historieimnets

**SDS 110128, Oro for 6kad anti-Semitism.
** Klas-Géran Karlsson 2010 s. 291-303.

** Klas-Géran Karlsson 2010 s. 312.

** Ingegerd Wirnersson 2007.
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roll i den nya &mneskonstellationen sdsom en referensram.”’
Historiedamnet skulle alltsd med en fond av héndelser tillhandahalla
rekvisita &t de dmnen, religion och samhéllskunskap, som formar att
ge eleverna en formaga att resonera med hjdlp av etiska och moraliska
overviaganden. Det kritiska tdnkandet hade ddrmed lyfts ut ur
historiedmnet och  knutits till samhéllskunskapsimnet och
religionsdimnet. Forslaget om nytt gymnasiedmne blev emellertid
aldrigzgerklighet nir Thomas Ostros tagit dver ansvaret for skolan
2002.

Ar 2004 recenserar Géran Higg historielirobdcker i Aftonbladet.
Hans slutsatser ar tydliga. Det dr inte, enligt honom, en kritisk och
analytisk historiesyn som framstédlls i dessa. Snarare dr det en
framstédllning som ska vara politiskt korrekt” och bidrar till en
”lognaktig ’progressiv’ historieundervisning”. Som exempel lyfter
Hagg fram den ensidiga bild bockerna i allménhet ger av spanjorernas
kolonialisering i Latinamerika. Spanjorerna beskrivs som alltigenom
onda och indianerna som motsatsen. For att fortydliga bilden
forvanskas historien och syfilis sprids, trots det motsatta forhéllandet,
av européerna till indianerna och aztekernas blodstorst fortigs
fullstandigt.”” Stimmer hans analyser faller dven ldrobockerna i
historia in i en tradition, som snarare ser &mnet historia som fostrande
genom att formedla rdtt virderingar genom ritt urval av historiska
héndelser, &n som en mdjlighet for eleverna att ta del av ménsklig
erfarenhet och tidnka kring och vérdera denna.

Forutom att ldroplanens vérdegrund tydligt pekar pé& vilka
vérderingar som ska formedlas lyfter foljaktligen ocksa andra aktorer
historieimnets maojlighet att formedla véirderingar som stimmer med
skolans vérdegrund eller dr i Overensstimmelse med den etik som
forvaltats av Kkristen tradition och visterlindsk humanism”, sdsom
liroplanen uttrycker det.”” Detta ger sammantaget upphov till en
spianning mellan kursplanens syfte och virdegrundens indamal. A ena
sidan finns en uttalad vilja i kursplanen att eleverna ska bli kritiskt

7 Utbildningsdepartementet 2001 s. 29.

% Bengt Nilson Historieldrarnas Forening Arsskrift 2002 s. 5-6 2003 s. 5-6.
* Goran Hagg 2004.

*Lpo 94s. 3.
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tinkande. A andra sidan ska de enligt ldroplanen och en omgivande
diskussion omfatta rédtt vérderingar, vilka bor formedlas genom en
overtygande historieundervisning. Med Nietzsches sprdkbruk star
skolans historieundervisning inf6r 6nskningar om bade ett kritiskt
bruk och ett monumentalistiskt. Lararen stdr alltsd infor ett svart val
ndr hon mitt i denna motségelsefullhet ska vélja vad hon vill uppna
med sin undervisning.

Vi har inte vetat i vilken grad eleverna kan tdnka kritiskt och
analytiskt med hjdlp av historia. Det finns ndmligen inte ndgra
undersokningar gjorda i Sverige dér det analyserats hur eleverna
resonerar med hjélp av historia nir de stélls infér problem som de
maste granska och vidrdera kritiskt. Det historiska kunnande som
handlar om att behérska ett urval historiska skeenden och elevers
vérderingar har déremot prdovats och resultaten har unisont tolkats
som att eleverna i alltfor liten utstrdckning uppfyller den pébjudna
liroplanen.’’ Det kan ocksd konstateras att historielirarna i
grundskolan i mindre utstrdckning ger elever med utlindsk harkomst,
elever med fordldrar med kortare utbildning samt elever av manligt
kon goda betyg.” Ar dessa elever mindre analytiska eller mindre
bendgna att uttrycka de virderingar som ocksa efterfrdgas? Vad hénder
ndr olika elever fir samma uppgifter och samma beddmningskriterier?
Bedomningskriterier som helt fokuserar pd hur eleverna resonerar
kritiskt och analytiskt. Det vill sdga kriterier som endast tar hdnsyn
till kursplanen. Fragorna leder till mitt syfte, som dels &r att diskutera i
vilken utstrackning elever kan ge uttryck for ett kritiskt och
analytiskt tdnkande s& som det formuleras i kursplanen for historia ar
2000, dels att diskutera hur de gar tillvdga ndr de forvéntas tédnka
kritiskt och analytiskt inom historieimnet.

Utgangspunkten for foreliggande studie ar ett
undervisningsmaterial med tillhdrande prov, som kunde hjélpa mig att
bedoma elevernas forméga att forhélla sig kritiska och analyserande
till en historisk utvecklingslinje. Denna utveckling dr migration till
och frdn Sverige genom tiderna. Temat utgjorde underlag for

*' Se: Anders Lange 2008, Forum for levande historia 2008 och Skolverket
2006, SOU 2001:5 s. 33-34.

*? SIRIS, Tabellerna finns hos forfattaren, Skolverket 2009 s. 46.
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undervisning i &rskurs nio pa ett antal skolor och avslutades med ett
prov i samtliga deltagande klasser. Studiens analytiska del dr uppdelad i
tva olika forfaranden. Det ena dr en kvalitativ del dér elevernas svar
analyseras for att bedoma deras kvalitet och for att tolka hur eleverna
resonerar med hjélp av historia. Den andra delen 4r en kvantitativ
analys dér skolornas och elevernas resultat jimfors.

Varfor har jag inte bara utgatt frdn betygen, och anvént dessa som
ett bevis pa uppfyllande eller inte av kursplanen? Det finns en
omfattande forskning som pekar pa att betygen inte ar likvirdiga.”
Ar de inte likvirdiga s& finns heller inget innehall i dem som kan sta
for en viss uppfyllnad av mélen eller inte. Om ett godként betyg pd en
skola inte innebdr samma kunskaper som ett godként pd en annan
skola speglar betygen inte heller en generell &mnesvaliditet. Det finns
alltsd inget tillforlitligt material som gar att undersdka mer &n
elevernas egna svar.

Forfattarna till Skola for bildning menar att avsikten med en
laroplan och de erhdllna resultaten kan skilja sig &t. Med pabjuden
laroplan avser forfattarna till utredningen ett skolpolitiskt dokument.
Den mojliga laroplanen dr den undervisning som dr genomfdrbar med
de ramar som ekonomi och tillgdng pa lirare medger. Den genomfoérda
laroplanen dr den undervisning som faktiskt sker. Slutligen dr den
erhdllna ldroplanen de resultat en skola kan uppvisa vid en
utvdrdering. Idealt menar forfattarna att det finns ett tydligt samband
mellan dessa olika nivéer.’® I den hir studien analyseras saledes
forhdllandet mellan den padbjudna och den erhédllna ldroplanen utifrdn
syftet med historidmnet sdsom det formuleras i kursplanen.

En del frigor méste utredas for att kunna uppfylla syftet med
studien. Hur ska jag uppfatta syftet med historieundervisning i den
svenska grundskolan sdsom det uttrycks i kursplanen? Vad innebér den
pébjudna ldroplanen i detta avseende? De dokument jag framst
anviander for den analysen &r fOrarbetena till ldroplanen for
grundskolan frdn 1994 och kursplanen i historia fér grundskolan fran
ar 1994 och &r 2000. Dérefter tar jag fasta pd begreppet

* Se till exempel: Ekman, T 2007, Tholin, J 2006, Korp, H 2006,
Wikstrom, C 2005, Selghed, B 2004 och Cliffordson, C 2004.

** Skola for bildning 1992 s. 43—45.
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historiemedvetande vilket jag uppfattar som ett dverordnat begrepp i
kursplanen. Trots sin markerade stdllning i kursplanen dr det inget
sjilvklart begrepp i ett dokument som talar om kunskaper eller
kognitiva formagor. Ett historiemedvetande hos eleverna é&r inte
nagon garant for att de uppfyller kursplanens syfte. Ett begrepp som
historiemedvetande véicker ocksd svara frdgor kring syftet med
kursplanen och vilka metoder som kan anvidndas for att na dit. Darfor
maste jag frdga mig varfor historiemedvetande som begrepp finns i
kursplanen och varfor det &ar sd svart att forstd som ett
kunskapsbegrepp. Med dessa fragor vill jag etablera ett samband mellan
kursplanens syfte och begreppet historiemedvetande. Jag méaste ocksé,
for att kunna ordna elevernas formdagor kvalitativt, hitta en
progression i detta samband. Hur ser en progression for elevernas
tinkande ut som tar hidnsyn till sambandet mellan historiemedvetande
och kursplanens syfte? Som ett resultat av diskussionen kring
sambandet mellan kursplan och historiemedvetande och progression
konstruerar jag tvd beddomningsmatriser till uppgifterna i det prov som
eleverna skriver.

De resultat jag kommer fram till utifrdn dessa frégestéllningar
bildar sedan bakgrund nér jag i slutkapitlet diskuterar huruvida eleverna
a ena sidan faktiskt utvecklar ett kritiskt tdnkande eller inte i skolan
samt 4 andra sidan hur de gér tillvdga ndr de behover tdnka kritiskt och
analytiskt med hjdlp av historia. Det kan tyckas som en lang vig att
gd innan jag borjar diskutera mitt syfte. Svérigheten har varit att
undersdkningen inte haft nagra fardiga stodstrukturer for att kunna
diskutera syftet. Det finns inga utvecklade definitioner av
historiemedvetande i kursplanen som jag kunnat anvdnda mig av. Det
finns inte heller ndgot material som sdger sig testa elevers kritiska och
analytiska formaga kring historia med utgdngspunkt i begreppet
historiemedvetande.
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3 Teoretiska utgangspunkter

For att kunna konstruera ett prov som ska ge underlag for att kunna
beddoma elevernas kunskaper utifrdn kursplanen kommer jag att tolka
kursplanens syfte dels genom ett sammanhang dar laroplan och
kursplaner vidxer fram, dels genom det historiedidaktiska begreppet
historiemedvetande. Begreppet historiemedvetande jimkas i denna
tolkningsprocess i samspel med kursplanen sd att jag medvetet letar
efter ett samband mellan kursplanens syfte och begreppet
historiemedvetande. Eftersom eleverna ska beddmas pa kursplanen
och denna bygger pd begreppet historiemedvetande maste ett saddant
samband formuleras.

3:1 Kunskapssynen i Lpo 94

Regeringen gav laroplanskommittén uppdraget att ge bakgrundstexter
och motiv till den laroplan som skulle trdda i kraft 1994. Resultatet
blev utredningen Skola for bildning, SOU 1992:94.% Valet av titel
med ordet bildning i var mycket medvetet, det var ett sdtt att forsoka
vitalisera begreppet. Det skulle uppfattas som att den bildade
minniskan dger verktyg att konstruera och konstituera sitt eget liv,
eftersom hon kan gora egna medvetna val. Det &r en tolkning av
begreppet bildning som direkt faller tillbaka pa den kunskapssyn som
ligger till grund for hela 1éirop1anen.36

Bernt Gustavsson placerar i sin undersdkning Vad dr kunskap?
laroplanskommitténs arbete i ett vetenskapligt samtal om kunskap.
Han stéller dér tvd dominerande synsdtt pd kunskap mot varandra. Det
ena dr ett humanistiskt synsédtt med Georg von Wright i spetsen, det

¥S0U 1992:94 5. 7.
3 Utbildningsdepartementet 1997 s. 63—69.
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andra en ekonomisering av kunskapen, dar kunskap rdknas i pengar.37

De tva olika synsdtten tvingade ldroplanskommittén att ta stdllning.
Valet f6ll pd en orienterande och konstruktivistisk kunskap som lag
nira den humanistiska.*® Laroplaner hade i hela véstvirlden de senaste
decennierna fokuserat p& djupstrukturell kunskap, kognitiva
fardigheter, reflektion, metakognition, etik och social kompetens.39
Kunskapen och kunskapssynen i Skola fér bildning benimns av
forfattarna sjdlva som konstruktivistisk och néra humanismen.*® En
konstruktivistisk kunskapssyn vilar pd antagandet att kunskapen é&r
subjektiv och bestdr av subjektiva tolkningar hos varje individ. En
huvudtanke inom konstruktivismen d4r med andra ord att alla
minniskor skapar sina egna uppfattningar och forestédllningar om
verkligheten. Dessa bygger i sin tur upp personliga mentala modeller
av sévdl den fysiska som den sociala verkligheten. Kunskapen blir,
tvirtemot empirismens syn, buren av personer och darfor
tolkningsbar. Aven om kunskapen ir subjektiv sker lirandet i sociala
sammanhang, dédr det som ska tolkas av individen till allra stdrsta del
ar kollektiva forestillningar och spelregler.*' I liroplanen forverkligas
den konstruktivistiska kunskapssynen genom fyra f: fakta, forstaelse,
fardighet och fortrogenhet, vilka uttrycker kunskapens alla former.*

Nir kunskapen inte ldngre dr kvantifierbar eller sann i en objektiv
bemirkelse, kan den inte heller métas i podng eller procent. Den
maste bedomas i kvalitativa aspekter. Den kvalitativa kunskapen ar
aldrig falsk eller osann, men mer eller mindre 6verty gande.43

7 Bernt Gustavsson 2002 s. 23-39.

* Bernt Gustavsson 2002 s. 23-39.

* Helena Korp 2003 s. 46-47.

* Utbildningsdepartementet 1997 s. 63—69.
' Henry Egidius 2009 s. 163.

“ Lpo 94.

* Samma resonemang kan man gora kring ett historiemedvetande, vilket inte
heller kan vara sant eller falskt.
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3:2 Varfor historiemedvetande 1 skolan?

Ar 1990 kom den amerikanske psykologen och pedagogen Jerome
Bruners bok Acts of Meaning ut. Den dr i mycket en uppgorelse med
hur den sé kallade kognitiva revolutionen har kommit att tolkas fran
det att den lanserades pd 1950-talet. Fran borjan handlade mycket av
den kognitiva psykologin om att ta reda pd hur ménniskor skapade
mening i sin tillvaro och hur meningsskapandet paverkade deras bild
av verkligheten. Snart skulle emellertid denna humanistiska inriktning
komma att byta spar till en orientering mot det som hade néra
samhorighet med den snabbt vidxande datorvetenskapen, alltsd hur
minniskan bearbetade och analyserade information. Bruner menar att
hur vi bearbetar information forvisso dr ett led i vara kognitiva
tankeprocesser, men att forskning som ensidigt studerar detta missar
det led som handlar om att vi ménniskor sedan anvinder produkten av
vart tdnkande ndr vi skapar en meningsfull tillvaro. Déarfoér ar en av
den kognitiva psykologins stora utmaningar idag att géra minniskors
tolkningsférfarande och meningsskapande transparent, det vill séga att
forsoka forstd hur det gér till ndr ménniskan goér sin tillvaro
meningsfull.* Marie Larochelle, kanadensisk dmnesdidaktiker, skriver
om konstruktivismen, vilken bildar utgangspunkt for kunskapssynen i
laroplanen, att:

Constructivism centers on the development of a “rational” model of
cognitive activity of either an individual or collective variety,
including the narratives which are devised to give shape and meaning
to our actions.”

Ett begrepp som stdr bade meningsskapande och kognitiva
tankeprocesser nira dr historiemedvetande. Det dr ett begrepp som
kan uppfattas som historiedidaktikens bidrag till skolans
konstruktivistiska kunskapsgrund, men som véixt fram i en forskning
som gér ldngt utanfor skolans ramar. Begreppet historiemedvetande ar
sprunget ur historiedidaktisk forskning som pd 1960-talet fick ett

* Jerome Bruner 1990 s. 1-32.
* Marie Larochelle 1998 s. 6.
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uppsving i Visttyskland. Emancipation och identitet blev snabbt
bédrande begrepp i den vetenskapliga diskussionen och den samtida
méinniskan kom att betonas allt mer som nigon som péverkas av
historien.*® I kélvattnet av denna historiedidaktiska forskning véxte
begreppet historiemedvetande fram. Ett tydligt avstamp var Karl-
Ernst Jeismanns artikel om historiemedvetande i Handbuch der
Geschichtsdidaktik fran 1979. 1 Jeismanns fyra kriterier for ett
historiemedvetande finns grunderna for de definitioner som senare har
kommit att goras av begreppet. Hans kriterier ar:?

* kriteriet om att alla ménniskor och allt av dem skapat é&r
fordnderligt

* kriteriet om att uppfattningen om det som varit, forstéelsen
av nuet och perspektiven pd framtiden hdnger samman med
varandra

* kriteriet om att det forflutna &r nédrvarande 1 mentala
forestéllningar och omvérldsuppfattningar

* kriteriet om att sociala konventioner bygger pd emotionella
upplevelser och berittelser vilka ligger som grund for
samhillets framvixt

Det dr fyra kriterier som dédrefter har varit olika mycket i fokus hos
olika forskare, men dér det visat sig svart att utesluta ndgon av dem
helt.*® Det andra kriteriet &r det som tydligast bejakas av de flesta
historiedidaktiker. Detta innebdr da ett historiemedvetande hos
minniskan som ger trygghet genom att tillhdra en gemenskap vilken
stracker sig langt bortom det egna varandets utmitta tid. Jeismanns
kriterier handlar dven om att bekrdfta de fOrsanthéllanden vi
omfattar. Asikter och virderingar uppbyggda i sociala sammanhang
vilka stricker sig bakat i tid och som végleder vara handlingar och fér

* Niklas Ammert N 2008 s. 41.
7 Bernard Eric Jensen 1997 s. 51.

* Nanny Hartsmar 2001 s. 77, Bernard Eric Jensen 1997 s. 51, Halvdan
Eikeland 1996 s. 77.
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konsekvenser for framtiden.*’ Historiemedvetandet som det anvinds i
den didaktiska litteraturen &ar trots en gemensam utgdngspunkt i
Jeismanns definitioner brett och oprecist.”® Klas-Goran Karlsson, som
ar en av de svenska historiedidaktiker som &gnat begreppet mest tid,
ger oss 1 Europeiska moten med historien till exempel en definition av
begreppet som framst utgar fran historiemedvetandets orienterande
funktioner:

Ett historiemedvetande 4r den mentala process i vilken médnniskor
forstar och orienterar sig sjilva i tiden. Det slar en bro mellan & ena
sidan alla oss som i ett »nu« besitter ett historiemedvetande, 4 andra
sidan det forflutna och framtiden. Historiemedvetandet utvidgar var
individuella livshorisont genom att skriva in den i en stérre social och
kulturell tid.™

Begreppet historiemedvetande har haft en nyckelroll i kursplaner i
historia i Europa och Sverige péa alla utbildningsstadier alltsedan tidigt
1990-tal, universitet och hdgskolor undantaget.52 For att bli ett
begrepp som  kan  tydliggora  skolans  uppdrag, maste
historiemedvetandets  funktion uppfattas som ett Onskat
meningsskapande hos medborgarna, en 6dnskning definierad av skolans
utformare i vid bemérkelse. Ett meningsskapande som det finns all
anledning for den politiska makten att sld vakt om och leda mot den
onskvirda riktning som stakas ut i skollag, ldroplan och kursplaner.>®
Mainniskor med historiemedvetanden som ar destruktiva for samhaéllet,
eller som fir dem att opponera sig mot den styrande makten pé ett
oacceptabelt sdtt kan ndmligen bli ett svarforcerat och dven farligt
bekymmer fér en demokrati.

Karlsson visar i Historia som vapen med utgangspunkt i Rysslands
och Sovjetunionens 1900-tal hur historia kan brukas for olika syften.

* Klas-Goran Karlsson 2010 s. 56.
> Niklas Ammert 2008 s. 45.

*! Klas-Goran Karlsson 2010 s. 53.
*? Klas-Géran Karlsson 2004 s. 44.

» Jag inkluderar samtliga kursplaner eftersom det i ldroplanen tydligt uttrycks
ett mal om att samtliga dmnen ska ha ett historiskt perspektiv, Lpo 94.

25



Ofta har historia anvénts som politiskt verktyg for att flirta med
véljare eller legitimera dem som innehar makten i samhillet eller de
former makten tar sig. Karlsson menar att ménniskors
handlingsberedskap for framtiden pdverkas av deras forestdllningar om
det forflutna.® Har de forestillningarna dikterats av andra blir det
svart att 16sgora sig frdn tvingande samhallsfordrag vilka uppfattas
som a priori. Tolkningsféretradet hamnar dd hos dem som har makten
och anvénder historien for att legitimera maktpositioner vilka inte &r
forankrade 1 rostsiffror eller 1 konsensus. Historien kan da bli, som
Karlsson uttrycker det, dysfunktionell och g& i otakt med den
egentliga samhillsutvecklingen.” Resultatet blir istillet historiebruk
uppbyggda kring ett mytologiskt skapat historiemedvetande.
Botemedlet mot sddana destruktiva historiebruk &r ett utvecklat
historiemedvetande. Karlsson skriver:

Ett utvecklat historiemedvetande hos ett samhédlle och dess
medborgargrupper kan erbjuda en sjédlvforstadelse som i sin tur dr av
grundldggande betydelse for mojligheten att utveckla och vidmakthalla
ett modernt, demokratiskt samhille.*

Ett historiemedvetande dr alltsd inte ndgon garant for de vdrden som
Karlsson implicit lagger i ett modernt demokratiskt samhélle, och som
det &r skolans uppdrag att virna. Tvdrtom kan ett historiemedvetande
bidra till processer som skapar fortryck och forféljelse. Ett nyckelord
i citatet ovan blir darfor orden “ett utvecklat historiemedvetande”.
Vart historiemedvetande kan utvecklas, g& fran ett lagre till ett hogre
utvecklat stadium, tycks Karlsson resonera. Vilka kvalitativa steg
denna progression i historiemedvetandet bestir av utvecklar han inte,
vilket inte heller 4r hans syfte.

Den danske historiedidaktikern Bernard Eric Jensen menar att
historiemedvetandet styr vara handlingar i samhéllet. Handlingarna
bekréftar vart historiemedvetande som ytterligare stirks och i sin tur
legitimerar vdra handlingar. Vart historiemedvetande sitter ddrmed

> Klas-Goran Karlsson 1999 s. 25.
% Klas-Goran Karlsson 1999 s. 27.
%% Klas-Goran Karlsson 1999 s. 282.
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ramen for vira handlingar i en viss rumslig och tidslig kontext. Ska en
person, grupp eller samhélle/kultur kunna &ndra sina utgdngspunkter
for handling krdvs dédrmed en aktiv bearbetning av de historiska
beréttelser som ligger till grund for deras historiemedvetande. Ett nytt
sétt att tdnka och handla kréver sdledes ett nytt, forédndrat eller, med
Karlssons ord, utvecklat historiemedvetande.’’

Att anvénda sig av historia forstarker eller utmanar sdledes vara
bilder av samtiden, vad vi upplever som efterstrdvansvért och hur vi
véljer att agera for att uppnd detta. Anvindning och férmedling av
historia ger alltsd mojligheter till legitimitetsskapande processer for
samhillets strukturella makthierarkier eller maktansprak fran nya
grupper. Historien dr ddrmed lika viktig att anvidnda for den som vill
behélla ett politiskt sakldge som for den som Onskar férdndring. Att
vilja paverka elevernas historiemedvetande genom
historieundervisningen dr ddrmed ocksd starkt normativt. Genom att
historiedmnet ska péverka elevernas uppfattning om och
meningsskapande kring samtiden, det vill sdga att ge eleverna ett
Onskat historiemedvetande som det implicit uttrycks genom att vara
en del av ldroplan och kursplan, blir det ocksd oundvikligt att
undervisningen blir moraliskt forankrad. Karlegérd beskriver skillnaden
mellan skoldmnet historia och historia som vetenskap:

Jag menar att historikernas intresseinriktning och deras objektivistiska
syften inte dverensstimmer sarskilt vdl med laroplanens mal, vilket bl
a har en normativ innebdrd. Objektivismen ar alltsa for kort i rocken i
forhallande till skolans mal.”

Ett historiemedvetande har tva yttringar: vi dr historia och vi gor
historia. Det forflutna pdverkar, genom langsamt fordnderliga mentala
och kulturella strukturer, vara virderingar och fOrvédntningar pa
framtiden, och sétter grinser for hur vi upplever och vérderar saker
runt omkring oss. Detta att vi dr historia bekrdftar oss bade som
individer och som kollektiv och de regler och konventioner vi skapat

*” Bernard Eric Jensen 1997 s. 61.
*¥ Christer Karlegird 1983/84 s. 42-43.
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for att styra vara liv.”’ Detta 4r forhallanden som ramar in
historiemedvetandets ontogenetiska utgéngspunkter och bildar den
forstdelsehorisont med vilken vi kan tolka och forstd vir omvérld. I
skolans styrdokument ser vi ett tydligt uttryck for ett sddant
kollektivt ontogenetiskt historiemedvetande i vérdegrunden. Ska
viardegrunden fOrstds utifrdn begreppet historiemedvetande torde
resonemanget som lett till dess innehdll ha gatt ut pd att det forflutna
har lirt oss att virna de virden som omfattas av virdegrunden. Varden
som nu dr en del av mangas verklighetsbild och identitet. Vi gor
emellertid ocksd historia. Nar vi forstdr och planerar vara liv har vi
framtiden som orienteringspunkt. Detta epistemologiska
historiemedvetande &ar alltsd framdatorienterat. Det anvédnder det
forflutna genom analogier mellan d& och nu, genom kausaliteter,
modaliteter, troper, ordsprdk och uttryck vilka sammantaget skapar
mening och riktning for vara handlingar med utgingspunkt i det
forflutna.®” Denna epistemologiska del av historiemedvetandet maste
undervisningen forhélla sig till genom att i vissa delar formedla en
historia dar undervisningen anvédnder sig av de metoder som
kénnetecknar ett sddant historiemedvetande och i andra delar ldra
eleverna att anvidnda de epistemologiska metoder som kan skapa
mening av det forflutna. En koncentration pa den formedlande
historien paverkar, eller forsdker paverka, elevernas ontogenetiska
historiemedvetande. En siddan undervisning anvénder metoder for att
skapa overtygande framstéllningar. Den undervisning som lar ut metod
vill ge eleverna verktyg att i storre utstrickning sjélva kunna skapa
sina  ontogenetiska historiemedvetanden. Historiemedvetandets
komplexa natur innebdr sélunda att det inte &r sjdlvklart vad ett
utvecklat historiemedvetande dr och hur undervisningen ska laggas upp
for att nd detta.

Att begreppet finns i kursplanen bor ddremot uppfattas som ett
sdtt for historieundervisningen att nd en identitet hos medborgarna
som bidttre kan tackla de processer av  globalisering,
internationalisering och etnifiering som pégér i allt snabbare takt. Det
ar processer som allt tydligare fort fram begreppet historiemedvetande

% Klas-Goran Karlsson 2010 s. 56.
% Klas-Géoran Karlsson 2010 s. 53-56, Peter Aronsson 2004 s. 67—-84.
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i samhillsdebatten och in i skolans kursplaner runt om i virlden idag.®'
Ett konstruktivt och tryggt historiemedvetande i en fordnderlig och
heterogen vérld dr kanske det som Onskas av dem som drar upp
riktlinjerna for skolans arbete nir de anvénder sig av begreppet som
ett strdvansmal for skolans verksamhet.

Det historieimne som uttrycks genom ldroplan och kursplan stér
didremot infor stora utmaningar da det syftar till bdde gemensamma
vérderingar och samsyn genom ett kritiskt och analytiskt tdnkande.
Dels ér det inte sjélvklart att ett analytiskt och kritiskt
historiemedvetande kommer fram till de vdrderingar som &r forenliga
med skolans vérdegrund. Dels blir metoderna f6r att nd det
ontogenetiska historiemedvetandet bade olika och motstridiga. Det
blir antingen ett &mne som handlar om att veta a#f eller ett &mne som
mer handlar om att veta hur.

David Mellberg beskriver bland annat hur ménga elever med
ursprung i Palestina har svért att ta till sig undervisningen om
forintelsen. De  kénner sig, med utgdngspunkt 1 sina
historiemedvetanden, utsatta for Overtalning och manipulation.
Asiktskrockar #r ett problem som undervisning, vilken ska béra fram
vissa attityder och vérderingar, méste brottas med. Samtidigt visar
Mellberg hur ldrare kan arbeta med elevernas bakgrund och visa varfor
de reagerar som de gor, jimfort med andra ungdomar. Det kan fa
ungdomarna att fOrstd att deras asikter dr skapade av historiska
omstéindigheter.62 Att de ér historia.

Det réder oklarhet om hur ett fungerande och konstruktivt
historiemedvetande genom historieundervisning kan etableras hos
eleverna. Begreppet historiemedvetande som sadant tycks inte hjilpa
oss att forstd hur vi ska fd eleverna att omfatta ett kritiskt
betraktelsesdtt vars meningsskapande stdmmer Overens med
vérdegrunden i skolan. Att alla ménniskor bidr ett historiemedvetande
ar klart. Men detta historiemedvetande ir inte pd ndgot sidtt beroende
av skolans historieundervisning for att utvecklas. Ddremot madste
skolans undervisning som vill paverka ett historiemedvetande ta
hénsyn till det historiemedvetande som redan finns hos eleven. Skolan

%! Klas-Goran Karlsson 2010 s. 65.
% David Mellberg 2009 s. 317-334.
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har inte samma &ganderitt till elevens historiemedvetande som till
hennes kunskapsutveckling di hon ska lira sig att lisa och rikna.®
Nir eleven kommer till skolan som sexdring har hon redan ett
historiemedvetande. Ett historiemedvetande som har formats genom
att hon deltagit i kollektiva sammanhang vilka gett uttryck for olika
vérderingar, 6nskningar och uppfattningar. Dessa behover inte alls std
i samklang med skolans virdegrund. Detta historiemedvetande hon bar
kan ddremot vara ytterst funktionsdugligt utan att for den delen
fungera djupt analytiskt eller kritiskt. Detta funktionsdugliga
historiemedvetande hjdlper henne att passa in i1 sociokulturella
processer i vardagliga sammanhang. Den danske historiedidaktikern
Bernard Eric Jensen har liknat historiemedvetandet med vart sprék.
Det &r nédgot vi erovrar och tidigt anvidnder och som hjélper oss i
kollektiva mdten men som icke desto mindre bestdr av semantiska
och grammatiska bestdndsdelar vi inte kan forklara."*  Ett
historiemedvetande ar darfor inte kritiskt eller okritiskt, demokratiskt
eller odemokratiskt. Historiemedvetandet hjélper oss att orientera oss
i tid och har i sig sjdlv ingen strdvan att utvecklas mot djupare
kvalitativa  nivier. Dessutom  konstaterar  Karlsson  att
historiemedvetandet “normalt hoér till de trégrorliga mentala och
kulturella strukturer som inte omedelbart och mekaniskt anpassar sig
efter yttre fordndring och som det krdver starka inre eller yttre
krafter for att artikulera, mobilisera och forindra”.®® Detta utmanar
givetvis en skolundervisning som vill padverka och utveckla elevernas
historiemedvetande. Det dr dessutom oklart hur historiemedvetandet
ska utvecklas eftersom styrdokumenten for skolan efterlyser att det
ontogenetiska ska paverkas genom en férmedling av virdegrunden och
det epistemologiska ska bli kritiskt och analytiskt kring samhéllet och
kulturen. Denna paradox fOrsvdrar anvindningen av begreppet
historiemedvetande som ett kunskapsbegrepp i historieundervisningen.
Eftersom det dr kursplanens syfte jag vill beddoma som kunskap hos
eleverna maste jag i resten av kapitlet analysera sambandet mellan
kursplanen, dess syfte, och begreppet historiemedvetande. Nér jag

% Bernard Eric Jensen 1996 s. 9.
% Bernard Eric Jensen 2003 s. 358.
% Klas-Goran Karlsson 2009 s. 55.
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soker sambandet mellan kursplan och historiemedvetande forsdker jag
darfor svara pa hur ett kritiskt och analytiskt historiemedvetande
fungerar och hur man kan se uttryck for det. Att ddremot visa hur ett
kritiskt fungerande historiemedvetande med automatik ocksd skulle
omfatta skolans vérdegrund gér ldngt utanfér denna studie. Det
sambandet Overldter jag 4t andra att fors6ka pévisa. Studien
koncentrerar sig séledes pa att forstd hur det kritiska
historiemedvetandet kan synas i elevsvar, vilken progression svaren
har utifrdn dessa avtryck samt vad i svaren som vittnar om svérigheter
for det analytiska och kritiska historiemedvetandet att ta plats.
Déarmed halverar jag det uppdrag som ldrare har utifrdn hur begreppet
historiemedvetande maste operationaliseras genom styrdokumenten.
Det vill sdga att bdde fa eleverna att omfatta virdegrunden och att de
utvecklar ett kritiskt och analytiskt tinkande kring samhaillet och dess
kultur.

3:3 Kursplanen i historia

Liksom ldroplanen ska kursplanerna ldsas med en konstruktivistisk
utgdngspunkt. I kursplanerna ska strdvansmélen, vilka undervisningen
ska utgd ifrdn, sétta sin prigel pd betygskriterierna i en progression
frdn godkénd till mycket vél godkdnd. Det dr emellertid svart att se
denna progression, vilket dr ndgot som kritiseras skarpt i den
offentliga utredning som ligger till grund for den nya ldroplanen fran
och med héstterminen 2011.°° Redan namnet pé utredningen, Tydliga
mal och kunskapskrav i skolan, dr en skarp kritik av Lpo 94 och
kursplanernas problem med tydlig progression i betygskriterierna. Jag
kommer dérfér i min analys av kursplanen att koncentrera mig pé
strivansmalen, mot vilka jag ocksa bygger beddmningskriterierna.

Under rubriken Amnets karaktir och uppbyggnad stir det att
tiden och historiemedvetandet &r Overordnade begrepp i
historieundervisningen. Som viktigaste och forsta strdvansmal stér
dessutom att varje elev “férvédrvar ett historiemedvetande, som

% SOU 2007:28 5. 127-129.
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underléttar tolkningen av hidndelser och skeenden i nutiden och skapar
en beredskap infor framtiden”.®” Ett sidant mal sdger inte mycket
eftersom ett historiemedvetande gor just detta. Det faktum att alla
minniskor faktiskt bir ett historiemedvetande underléttar inte heller
tolkningen av vad en sddan malbeskrivning innebdr. Om man déremot
har historiekursplanens syfte med kritiskt och analytiskt tdnkande
som tolkningsram ndr man ldser malet om historiemedvetande och
Ovriga stridvansmél blir historiemedvetandet det paraply som héller
ihop stravansmaélen. Det bildar sammantaget ett kunskapsomrade som
skulle kunna vara uttryck for ett historiemedvetande vilket besitter
formagan att kunna resonera kritiskt och analytiskt. I
kommentarmaterialet till kursplanen for Skolverket ocksé tydligt ihop
begreppet historiemedvetande med kursplanens syfte om ett kritiskt
och analytiskt betraktelsesitt.®®

Genom kursplanens strdvansmél kan man hitta tvd ingdngar for
att arbeta med historiemedvetande, dels historiemedvetande som en
inre mental process ddr eleverna konstruerar en egen bild av det
forflutna och en forvéntan pa framtiden, dels en medvetenhet om att
det finns ett historiemedvetande hos andra, bade idag och hos tidigare
generationer.

For att utveckla historiemedvetandets inre process ska eleverna
enligt strivansmadlen utveckla “forstdelse av historiska foreteelsers
och skeendens bakgrund och samband”, de ska vidare “utveckla
forméaga att wurskilja historiska strukturer, utvecklingslinjer och
fordndringsprocesser”, samt tilligna sig kunskaper om betydelsefulla
historiska gestalter, hdandelser och epoker” och "utveckla insikt om
den identitet” som kulturarvet ger. Dessa mal handlar, med
historiemedvetandet som bakgrund, om att eleverna ska utveckla sin
formaga att strukturera sina erfarenheter av det forflutna och kunna se
spar av det i samtiden och kunna tdnka kring framtiden pa ett
utvecklat sdtt. De tvd forsta malen handlar om metoder som liknar
historikernas sitt att arbeta. Det dr metoder som gir ut pé att hitta
utvecklingslinjer och samband i historien. De tva sista strivansmélen
ar svarare att placera under ett syfte som handlar om att utveckla

7 Lpo 94, Kursplan 2000 for historia.
% Skolverket 2000 s. 40.
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kritisk forméga och analytiskt tdnkande. Jag tolkar det som att vi
behdver en referensram att reflektera kring for att kunna ténka
kritiskt och analytiskt. Det méste finnas en kédrna vi kan utgd ifrdn for
att vi ska kunna ténka historia 6ver huvud taget.

For att utveckla analysformagan av andras historiemedvetanden
ska eleverna enligt straivansmalen “forstd att historiska hdndelser kan
uppfattas, forklaras och tolkas ur olika perspektiv”, ett mal som kan
vara forankrat bade i det forflutna och i nutid. Eleverna ska vidare
“tillagna sig ett brett och djupt kunnande om kulturarvet, dven sd som
det utvecklats i olika nationella minoritetsgrupper, samt utveckla
insikt om den identitet som detta ger”. Detta mél finns ocksd med
under den inre processen och handlar d& om att forsta sin egen roll i
historien. Nér det finns med bland de mél som handlar om att forsta
andras historiemedvetanden uppfattar jag strivansméilet som att det
beskriver en mojlighet att forstd andras identitet. Strdvansmalen vill
vidare att eleven ”blir medveten om att historiskt givna samhills- och
kulturformer dr tidsbundna och att varje tids ménniskor skall bedomas
utifrdn sin tids villkor”. Ddtidens ménniskor, liksom dagens, har styrts
av sina forestéllningar om vad som hént och vad framtiden kan béra i
sitt skote, det vill sdga deras historiemedvetande. Enligt sista
strivansmalet ska eleven forvdrva “en forméga att beddma olika
texter, medier och andra killor som tolkar och belyser historiska
forlopp”. Denna malsdttning handlar inte bara om att forstd huruvida
vi tolkar en historisk hdndelse utifrdn olika perspektiv utan att
berittelser som belyser det forflutna kan ha bade olika syften och
olika kvaliteter.”

Utifradn strdvansmalen kan jag utveckla en figur, se figur 3:3:1,
som genom en inre och en yttre process bygger upp det kritiska och
analytiska historiemedvetande som skolans historieundervisning ska
strdva efter att eleverna utvecklar.

Senare forskning har pekat pad att beddmning av elevers
kunskaper underldttas genom att skapa ett explicit ramverk vilket
beskriver kompetensen som ska beddmas. Ramverket kan sedan med
fordel anvindas for att ta fram uppgifter.”” Den kompetens som man

o Lpo 94, Kursplan 2000 for historia.
7 Sarah Gielen, Filip Dochy & Sabine Dierick 2003 s. 37-54.
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skapar ett ramverk kring kan i sin tur bestd av flera olika formégor.
Psykologen Samuel Messick menar att begreppsvaliditeten, det wvill
sdga vad kompetensen bestdr av, maste specificeras. Det kan goras
genom att analysera elevarbeten och hitta olika grinser for
kompetensen i termer av bra eller déligt och vad som ligger utanfor
denna kompetens. Bra kursplaner kan anvéndas for att specificera en
kompetens. Det effektivaste dr emellertid att gd till teorierna kring
kompetensen och ringa in vilka kunskaper de efterfrigar.”' Resten av
kapitel tre kommer darfor att handla om hur teorier kring
historiemedvetandet kan hjdlpa mig att hitta sambandet mellan
historiemedvetande och kritiskt och analytiskt tdnkande samt hur en
progression i detta tdnkande kan se ut.

"' Samuel Messick 1995 s. 741-749.
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Historiemedvetande

Eget ordnande av det forflutna
Eleven ska:

|. utveckla en forstaelse av historiska
foreteelsers samband

2. utveckla formaga att urskilja historiska
utvecklingslinjer

3.forsta hur kulturarv och

identitet hor ihop som ett sitt att forsta
sig sjalv

4. utveckla formaga att anvanda historien
for att forsta andra amnen

5. tillagna sig historiska kunskaper

Bild 3:3:1

i kursplanen

Analys av uttryck
av andras historiemedvetande

Eleven ska:
|.forsta att historia kan uppfattas olika

2.forsta hur kulturarv och
identitet hor ihop som ett satt att forsta andra

3.forsta att varje tids manniskor ska
forstas utifran sin tids villkor

4. utveckla formaga att bedoma historiska
framstaliningar och kallor

Kursplanens stravansmal uttrycker tvé olika processer for ett kritiskt och
analytiskt historiemedvetande. Strivansmélen som de dr sammanfattade pa
vénster sida bygger upp en inre process hos eleven nér denne ska ordna det
historiska stoffet. Strdvansmalen som de &r sammanfattade pa hoger sida bygger
upp en yttre process dér eleven analyserar hur andra tolkar eller anvander historia

och forstar sitt samhélle.
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3:4 Tid och historiemedvetande

En tysk historieteoretiker som lagt stor mdda pé att analysera hur de
temporala processerna da, nu och sedan samverkar med varandra nér
vi orienterar oss 1 tid dar Reinhart Koselleck, som 1979 utkom med
Vergangene Zurkunft, Zur Semantik geschichtlicher  Zeiten.”
Koselleck visar hur idén om en ny tid uppstdr under upplysningens
1700-tal. Historiens epoker erhdll dd en kvalitet i ménniskans
mentala bilder av det forflutna. Historien forsiggick inte ldngre bara
genom tidslinjens kronologiska uppdelning utan varje &rhundrade eller
epok laddades med betydelse. Detta gav ocksd mojlighet till det talande
uttrycket “det samtidigas osamtidighet”.”” Historien bedémdes inte
langre kronologiskt utan utifrdn innehdll, och det innebar att saker
kunde bli otidsenliga, inte for att de tagit plats i en annan tid utan for
att betydelsen i hdndelsen, berdttelsen, dsikten eller annat attribut brot
mot samtidens géngse uppfattning.

Koselleck tar upp framstegstanken som en tankefigur ur vilken
man i véstvérlden oftast bedomt de historiska héndelserna. Den har
gett upphov till uttryck som att leva efter sin tid eller att leva i en
annan tidsalder. Historien ger det forflutna en valér med framsteget
som maéttstock. Valdren kan dndras ndr samtiden dndras och d4 maste
historien skrivas om fér att ha mojlighet att forklara nuet.”* Det
forflutna och nuet lever alltsd i en symbios och verkar mot varandra.
Nir det forflutna bedoms och ges kvalitet delas det in i epoker eller
perioder med namn som kategoriserar och sdtter perioderna i en
hierarki métt med framsteget som facit.

Det faktum att asymmetrin mellan d& och nu vdxer snabbare i
takt med att framsteget utvecklas i tanke och teknik gor att
minniskan ocksd ser fordndring pd ndra hill, till och med under sin
egen livstid. Den egna tiden kénnetecknas av fordndring och detta ger
upphov till férvintningar pa framtida férdndringar. Ddrmed har de tre
temporala kategorierna da, nu och sedan sammanfldtats i ett
personligt liv, inte bara som en kronologisk ordning utan d4ven som en

7 P4 svenska: Erfarenhet, tid och historia. Reinhart Koselleck 2004.
" Reinhart Koselleck 2004 s. 135.
™ Reinhart Koselleck 2004 s. 136-140.
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innehdllslig kvalitativ utveckling. De temporala och innehédllsligt
signifikanta  kategorierna 1  historiemedvetandet dr dédrmed
internaliserade i minniskan sjélv, vars historicitet inte bara innebéar
upplevda fordndringar utan ocksé forviantade dito.

Koselleck anvander begreppen erfarenhetsrum och
forvintanshorisont ndr han visar hur de olika tiderna samspelar i
minniskans meningsskapande.”” Erfarenhetsrummet #r en samling
erfarenheter, som inte behdver vara kronologiskt ordnade, utan kan
komma in i mentala forestdllningar vid olika tillfallen. Koselleck
anviander metaforen glasluckan i tvdttmaskinen for att beskriva hur
erfarenheten kommer till oss dd man &n ser det ena plagget dn det
andra, vilka dr en del av en helhet, tvitten.”® Det dr nuet som dikterar
vad som visas 1 glasluckan for att vi ska kunna stélla upp
handlingsalternativ som verkar meningsfulla. Férvdntanshorisonten
handlar i detta samspel om att vi stiller hypoteser om framtiden efter
véra erfarenheter.”” Eftersom nuet forindras maste ocksid vart
erfarenhetsrum och var forvintanshorisont folja med och anpassa sig.
Det innebér att historiemedvetandet bdde kan reproduceras men ockséa
produceras nir de olika temporala kategorierna samspelar.”

I det utvecklade historiemedvetandet som skolan strivar efter,
krévs ockséd ett annat forhallande till tid, ett villkor som tar hdnsyn
till en kronologisk tid utlagd pé en tidslinje. Kursplanen lyfter upp just
detta tidsbegrepp som ett for skoldmnet historia organiserande
begrepp.79 Den tid vi ménniskor anvidnder som mitverktyg é&r
kronologisk och ddrmed en kalendertid. Men tiden ger, som Koselleck
visat, ocksd mening och struktur for oss och da borjar det bli svart att
halla isér vara olika sétt att se pa tid.

Filosofen Paul Ricoeur har forsokt bringa ordning i véra olika
tidsuppfattningar och hur de blandar sig med varandra. Han provar
hypotesen att den historiska tiden &r som en bro slagen 6ver den ravin

7> Reinhart Koselleck 2004 s. 173.
7% Reinhart Koselleck 2004 s. 173.
77 Reinhart Koselleck 2004 s. 176-178.
7 Bernard Eric Jensen 2003 s. 88.
” Lpo 94, Kursplan 2000 for historia.
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som skiljer den kosmiska tiden fran den upplevda.”” Han laborerar med
tre tidsuppfattningar:

1. Kalendertiden: Den tid som delar in tiden i bestdimda sekvenser och
ar ett sdtt for ménniskan att organisera sin tillvaro. Redan i
kalendern kan dock mening eller ideologi laggas in nér heliga dagar
blir arbetsfria. D& gors tiden till ndgot meningsfullt. Kalendern &r
ett system som delar tiden i mindre enheter vilka definieras i
forhdllande till varandra och som gor datering mojlig. Det é&r
didrmed ett av historikerns frimsta verktyg, inte minst for att
kunna visa orsak- och verkanférhéllanden.®’ Denna tid lyfter
kursplanen ocksa fram jamte historiemedvetandet. Det kritiska
och analytiska historiemedvetandet tar enligt kursplanen hénsyn
till denna tid.

2. Generationstiden: Den biologiska tiden faller tillbaka pé livstid och
tydliggdr tillhorigheten till en och samma generation pd samma
ging som forekomsten av flera generationer finns. Aven
generationsskiftet utgdr en link. Det exempel Ricoeur anfor ér
Bibelns forbannelser som dverfors fran generation till generation.
Yngre generationer ersétter dldre efter att forst ha levt sida vid sida
och tar med sig forestéllningar och uppfattningar frdn den dldre
generationen till den kommande. Denna icke-samtida samtidighet
utgdr ett stod for individens och kollektivets minneskedja.™

3. Spartiden: Tid som patriffas i form av monument, dokument eller
andra spér frdn olika tider i historien, en kosmisk tid som inte har
nagon borjan eller ndgot slut. Sparets forflutna kontext, som enligt
Ricoeur avser folk, handlingar och kénslor, finns inte ldngre, i varje
fall inte i det skick som radde nér sparet ldmnades. Med
kallkritikens och inlevelsens hjélp forsoker emellertid historikern
konstruera eller rekonstruera det forflutna sd ldngt det ldter sig

% Paul Ricoeur 1993 s. 216.
8! Paul Ricoeur 1993 s. 216-217.
%2 Paul Ricoeur 1993 s. 218.
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goras. Ett spdr &r négot nédrvarande som hdrstammar fran ett
frinvarande forflutet. Ricoeur ser detta som en koppling mellan
fysisk tid och upplevd tid, mellan kalendertid och generationstid. Vi
ser pa resterna fran det forflutna med faktiska spér efter médnniskor
fore oss. Ett spdr dr alltsd ndgot nédrvarande som giller for ett
franvarande.™

3:5 Berittelser och beradttande som grund for
historiemedvetandet

I begynnelsen var berittelsen...”

Flickan avbrot henne.

”Men mormor, du brukar ju séga att det i begynnelsen var Allah och
att han ville att vi skulle vara nomader”

”Jo, men innan allt och intet var det i begynnelsen berdttelsen. Utan
berittelsen kdnner vi varken till Allah eller att vi varit nomader. Eller
hur?”

”Jo.” Flickan ldt vertygad. "Man maste berdtta for att saker ska finnas
till.”

”Just det. S& dr det mitt vackra barn. I begynnelsen var berittelsen...”

Dilsa Demirbag-Sten 2010

Berdttandet och traderandet av historier 4r dldre &n historia som
vetenskaplig disciplin. Det finns hypoteser som gor gillande att det
narrativa tdnkandet dr det som tvingar fram spraket. Vart manskliga
behov av att berdtta skulle med andra ord vara sd starkt att vi tvingats
uppfinna spréket for att kunna tillfredsstélla detta behov. Vért sprak
finns enligt dessa hypoteser for att vi ska kunna berétta, och
motsvarar tanken pid miénniskan som en Homo Narrator.* Detta
historieberdttande djur, ménniskan, lar sig att orientera sig i kulturen
och se och forstd sina olika roller i samhéllet och andras roller samt

% Paul Ricoeur 1993 s. 218-221.
% Dilsa Demirbag-Sten 2010 s. 10.
%> Ana Margarida Abrantes 2009 s. 1-4.
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hur dessa interagerar med varandra genom att ta del av beréttelser.
Dessa berittelser, som fungerar som kulturella kompasser och ger oss
rdd om hur vi bor handla och tycka, kan vara bdde stora berdttelser
som utspelar sig pd nationella, transnationella eller globala arenor eller
sma berdttelser som utspelar sig pd mycket mer ansprékslosa scener
som byn, slikten eller familjen.®

Vad de socialiserande beréttelserna &stadkommer 4r en
automatisering i hur vi ska forhélla oss till det vi moter. Vi moter
olika problem i var vardag och vara narrativa scheman &r verktygen vi
har for att 16sa dem. Det innebér inte att vi berdttar historier for oss
sjdlva 1 tid och otid, utan att de berdttelser vi mott har gett oss
vérderingar och forméga att blixtsnabbt stélla upp hypoteser for att
hantera erfarenheter.’’” Dessa internaliserade berittelser finns i form
av blixtsnabba vérderingar. Karlsson diskuterar i Europeiska maten
med historien huruvida forintelseberdttelsen har borjat anvéndas som
analogi, metafor och metonymi.88 For att sadana retoriska grepp ska
vara mojliga maste forst berdttelsen vara internaliserad hos
mottagarna. De maste veta hur de ska begripa forintelsen for att den
ska kunna anvidndas som metafor for ndgot annat.

Béde Jorn Riisen och psykologen Jirgen Straub menar att det
minskliga medvetandet syntetiserar det forflutnas tid, erfarenhet och
virderingar genom att beritta historier.”” Riisen anser att det
historiska tdnkandet utgdr ur historieberdttandet och att det é&r
universellt. Berédttandets logik styr enligt honom det historiska
tankandet och historiemedvetandet.”

Historiefilosofen David Carr menar att en berittelse krdver sdvéil
berdttare och publik som aktorer.”’ Man berittar en berittelse for
ndgon, och berdttelsen innehéller aktdrer som driver handlingen

% Alasdair Maclntyre 1984 s. 216.

*7 Jerome Bruner 2002 s. 179-188.

% Klas-Géran Karlsson 2010 s. 293.

% Jérn Riisen 2006 s. 69 Jiirgen Straub 2005 s. 54.
* J6rn Riisen 2004 s. 88 Jorn Riisen 2006 s. 10.

*! David Carr 2001 s. 19.
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framét. Jaget kan samtidigt vara beréttare, publik och aktdr, det blir i
sé fall en inre berdttelse som vi berdttar for oss sjdlva for att forstd var
omgivning. Det skulle i s& fall motsvara den process som handlar om
att vi orienterar oss med hjélp av beréttelser.

Nir det handlar om att kommunicera med sin omgivning kan man
skilja pa berdttare, publik och aktdrer. Beréttelsen blir delad eftersom
den finns som kulturellt och socialt fenomen och interagerar mellan
minniskor. Nagon kan beridtta for en publik om aktdrers ageranden
for att paverka publiken att tdnka eller handla pa ett visst sdtt. Man
kan ocksd wvara berdttare och aktor samtidigt. Parader som
hogtidlighdller ett historiskt minne sammanfor berdttare och aktorer
till ett och runt omkring stir publiken och tar del av berdttelsen. Den
delade berédttelsen motsvarar den process som handlar om att bli
paverkad av eller sjdlv paverka andra, men att ocksa kunna forstd hur
andra ténker eller vilket uppsat de har med sina berittelser.

3:6 Den inre berittelsen

Minniskans sokande efter mening utgér en primér kraft i hennes liv
och inte en “sekundér rationalisering” av instinktméssiga drifter.
Denna mening ar unik och specifik pa sa sitt att den maste sokas av
individen sjdlv och forverkligas av honom. Endast da far den betydelse
som kommer tillfredsstilla hans egen vilja till mening. Det finns
forfattare som hévdar, att mening och vérden “inte dr nagonting annat
an forsvarsmekanismer, reaktionsmonster och sublimeringar”. Men for
min egen del skulle jag inte vara villig att leva enbart for mina
forsvarsmekanismer, och jag skulle inte heller vara redo att do enbart
for mina reaktionsmonster.

Viktor Frankl 1959%

Viktor Frankl, en Osterrikisk psykiater som Overlevde tre &r i
koncentrationsldger, diribland Auschwitz, sédtter hédr fingret pd hur
man kan dela upp ett individuellt meningsskapande i tvd olika

2 Viktor Frankl 2007 s. 98-99.
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processer, en automatiserad som jag kallar inre internaliserade
beréttelser, och en som drivs av egen vilja som jag bendmner
reflekterade inre berdttelser. Frankl godkdnner endast den ena
processen men likvidl erkdnner han att det finns ménga som ser en
annan del av médnniskans meningsskapande, den mer automatiserade.
Ska vi nd denna den egna viljans meningsskapande som Frankl pekar
pa, maste vi emellertid berdtta for oss sjdlva péd ett reflekterat sitt,
och det dr en djup kognitiv process. Inte desto mindre driver Kieran
Egan, professorn i pedagogik, tesen att skolan missar en fantastisk
mojlighet ndr den inte utnyttjar barns tidiga forméga att forstd och
sitta ithop berittelser. Han menar att barn bearbetar svira abstrakta
begrepp 1 beréttelser, medan skolan tvingar in dem i ett logiskt
tdnkande som méste ta sin utgangspunkt i det tydliga och konkreta.”
Egan hdvdar att vi alla kdnner igen en berdttelse. Den har en bdrjan,
en mitt och ett slut. Bérjan ska gédrna vécka vart intresse, mitten kan
hélla kvar fokus genom att till exempel vdnda pa aktdrernas roller,
eller hja anspdnningen pa ndgot annat vis och slutet belonar oss med
en sensmoral som i bidsta fall gor oss klokare. De narrativa
beréttelserna forflyttar handlingen fran en bdrjan till ett slut genom
flera led och denna dramatiska gang kénner vi igen i manga kulturella
avtryck i savil litteratur, teater, opera som film.

Det finns teorier som menar att berdttandet, det narrativa, inte
bara, och inte ens frimst, 4r en form utan snarare ett sitt for
minniskan att uppfatta, begripliggdéra och avbilda ndgot vi upplever
som verkligheten, vi lever berittelser. Dessa foretrddare menar att nér
vi erfar upplever vi det som att héndelserna hdnger samman och att
tidigare hdndelser hinger samman med det vi gér nu. Vi upplever att
det finns temporala hindelsekedjor beroende av ménskliga val och
intentioner. Medvetandegorandet handlar alltsd om att hitta det
narrativa i det oreflekterade erfarandet.”® Med ett sadant
konstaterande blir begreppet (historie)medvetande mer begripligt. Det
gdr alltsd att medvetandegdra sina upplevelser, eller sin orientering i
nuet, genom att medvetet strukturera de temporala processerna i

% Kieran Egan 1988 s. 8.
** Donald E. Polkinghorne 2005 s. 8.
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héndelsekedjor. Ofta svarar d4 medvetandegdrat pé var jag kommer
ifran, var jag ar och vart jag ar pa vig.”

Beridttelser och upplevelser utgar frdn ett normaltillstdind. Det
normala kan utmanas. I en konstruerad berdttelse talar man om en
sadan utmaning som Aristoteles peripeteia.’® Historiedidaktikern Jorn
Riisen menar att vara inre beréttelser kan utmanas pa tva olika sétt.
Dels genom att det forflutna har lamnat spér efter sig som inte passar
in i véra berédttelser. Det forflutna lockar genom sin empiri till nya
beréttelser. Dels kan véra beréttelser utmanas av ett brott i nutiden.
Négonting uppstdr som blir svart att foga ithop med den rédande
berittelsen.”’

Kulturen, som till storsta delen formedlas genom beréttelser, ger
oss en repertoar av mdjliga sensmoraler och tematiker genom sina
olika berédttelser. Vi kan som ménniskor acceptera dessa och den roll
de ger oss som kvinna, man, barn, ungdom och invandrare eller s& kan
vi omarbeta tematikerna och skapa nya sensmoraler genom att hitta
alternativa identiteter och handlingssitt.”® Det ar handlingar som
utmanar den rddande kulturen eller berdttelsen. Det finns alltsd en
tydlig dialektik i ett narrativt historiemedvetande dir det
forgivettagna kan utmanas med motberittelser. Det inre berdttande
historiemedvetandet kan ske pa tva olika nivder, den som anvinder de
internaliserade berdttelserna och den som anvidnder ett reflekterat
berdttande. Erkdnda beréttelser skapar utgadngspunkt genom att sétta
ramarna for de internaliserade berdttelserna som kan bekriftas eller
utmanas genom nya berdttelser. Paul Ricoeur skriver att minnet
aktiveras antingen genom hagkomsten, som en sann upplevelse i den
bemaérkelsen att vi fir en kénsla som appellerar till ett vaneminne,
eller s& aktiveras det genom en erinran, ett forsok att svara pa en
varforfrdga. Det affektiva vaneminnet reagerar och det intellektuella
sokminnet kontemplerar.” Vi bir alla pa dessa tvd minnesfunktioner.
Vaneminnet byggs upp av internaliserade beréttelser som inte lidngre

% Jirgen Straub 2005 s. 74.

% Jerome Bruner 2003 s. 6.
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behdver berittas eftersom deras sensmoral dr en del av personligheten.
Det sokande minnet behdver diremot berdtta for att hantera
utmanande beréttelser eller frdgor. James Wertsch har visat hur
beréttelsen om det stora fosterldndska kriget mot Nazityskland har
gatt frdn att vara en medveten berdttelse hos ménga ryssar som svar
pd en erinran till att ha blivit en internaliserad beréttelse i
vaneminnet. Generationerna efter kriget kunde i allmdnhet mycket
tydligt och med detaljrikedom berdtta om kriget. Senare generationer
har véldigt svért att redogdra for kriget, men &r tydliga med att det
sovjetiska folkets heroiska insatser och hjiltemod besegrade de
frimmande makterna.'” Det har blivit en sensmoral som ateranvinds
i ménga berittelser och automatiskt tematiserar prenarrativa
erfarenheter  till  berdttelser som lyfter dessa forestillda
nationalkaraktdrer hos den ryska befolkningen. Sensmoral och
tematik i dessa berdttelser som utgér fran det stora fosterldndska kriget
ar redan klara i de internaliserade beréttelserna och bildar ett narrativt
schema som befolkningen bér pé.

Det narrativa blir som jag beskrivit det hdr framst intrapersonellt
och ontogenetiskt 1 sin form. Intrapersonellt eftersom
verklighetsskapandet frdmst sker hos den enskilde individen, men
utifrdn sociala ssmmanhang naturligtvis. Beréttare, publik och aktdr ar
en och samma ménniska. Jag berédttar for mig sjdlv vem jag ér, vad jag
upplever och hur jag bor handla och agerar sedan utifrdn dessa
beréttelser. Det narrativa dr ocksd ontogenetiskt eftersom det skapar
mening &t det vi upplever. Inte en objektivistisk och evig sanning men
likvél en subjektivistiskt flyktig mening av den verklighet vi upplever.
Det ér en, som forfattarna till Skola for bildning skulle uttrycka det,
konstruerad verklighetsuppfattning.

En svérighet dr att det inte gar att beddma hur elever tdnker,
endast det de kommunicerar. I bedomning av elevers berdttelser finns
dven en aspekt av kommunikativ forméga som i det hdr fallet utgar
frdn forméigan att berdtta. Darfor maste vi, nidr vi ska bygga
bedomningskriterierna for berdttelser, ocksd analysera vad en
berdttarforméga innehdaller. Det kommer nésta kapitel att handla om.

"% James Wertsch 2004 s. 49-62.
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3.7 Den kommunicerade berattelsen

Sedan kunde hon beritta att det var skillnad, stor skillnad pa araber
och perser. Han tyckte det var oerhdrt irriterande att dom alltid
misstog honom for en arab. Nér hon klargjort det for dom, skulle det
nog vara passande att berdtta om Irans historia och forklara att det inte
alltid sett ut som det gjorde nu i landet. Bahars pappa hade en ldng
konspiratorisk lista 6ver en méngd iranska insatser under historiens
gang som okédnda krafter forsokte morkldgga. Dér fanns den store
vetenskapsmannen Abu Ali Sina (Avicenna). Han var inte arab som
manga pastod. Han var fidn Hamedan i1 Iran. Han var pers.
Suezkanalen hade, oavsett vad andra sa, konstruerats av den iranske
kung Dariush (Xerxes) den store. Varfor pratades det sd sédllan om
kung Kourosh (Cyrus) den store, han som inforde ménskliga
rittigheter och religionsfrihet?

101

Marjaneh Bakhtiari 2005

Amir, en invandrad iranier i Marjaneh Bakhtiaris roman Kalla det vad
fan du vill, har gett upp att berdtta for andra om Irans storhet i sitt
nya hemland Sverige. Ingen tycks forstd honom och han ber dérfor en
svensk vininna att ta Over hans kall att missionera den persiska
kulturen. Den kultur som Amir tycker dr missforstddd i Sverige. Om
man inte kan kommunicera sina berittelser kan man inte heller bli
rittvist bedomd. Det dr inte minst for skolan ett faktum att ta stor
hénsyn till. Att inte kunna kommunicera sina beréttelser kan dels bero
pé ett fattigt sprak, och dels pd att man har helt andra referenser én
ahorarna, ett annat sprdk, emanerat ur andra internaliserade
berittelser.

En inriktning kring narrationer innebdr att verkligheten inte
upplevs narrativt, men den presenteras alltid i narrativ form for oss
och paverkar ddrmed vért sétt att tolka verkligheten. Hayden White
ar den som drivit detta lingst.'”” Denna inriktning ser pa det narrativa
ur ett epistemologiskt perspektiv eftersom att foretrddarna for denna
menar att vi soker kunskap genom att komponera berittelser som
forsoker beskriva en verklighet. Hur det dn 4r s& méste eleverna kunna

"' Marjaneh Bakhtiari 2005 s. 170.
' Hayden White 2001 s. 222.
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skapa kommunicerade narrationer for att de ska kunna beddmas. Jag
ska nu utveckla kriterier for sddana berdttelsers kvalitet i forhéllande
till kursplanen, genom att anvidnda teorier om narrationer.

I en berittelse organiserar enligt Ricoeur mythos disparata
héndelser i ett schema av orsak och verkan. Héndelserna sker inte bara
slumpmadssigt 1 en berdttelse, de sker pd grund av ndgot, och detta
nigot ar berittelsens mythos.'” Mythos ska inte uppfattas som
intrigen eller kronologin. Det ligger bakom detta och handlar om hur
vi ska uppfatta en berittelse, vilken sensmoral den har.'” Motsatsen
till en beréttelse med en organiserande mythos, skriver Hayden White,
ar annaler. Annalerna radar upp héndelser utan ndgot organiserande
mdénster mer 4n den rena kalendertiden.'” Man skulle kunna tinka sig
en urannal med den fullstdndiga forteckningen 6ver allt som nigonsin
har hint, men utan forklaringar, intentioner eller motiv. Men &ven
annalisten méste gora ett urval for att kunna bestimma vad som ska
antecknas. Nér vi ldser annaler fradn svunna tider blir vi ldtt irriterade
Over att vi inte ser ndgot kitt. Vi vet inte vilken urvalsmetod som
berédttigat just dessa hidndelser att nedtecknas och vi kan oftast inte
bringa ndgon ordning i dem. Det dr, menar White, var inneboende
kraft att soka betydelsen i hdndelserna som gor att vi ger annalerna
narrativa strukturer.'®® Darfor upplever vi ocksa kronikan som mer
sympatisk. En kronika &r strikt kronologisk, men innehaller mer
kommentarmaterial som talar om for oss varfér urvalet dr gjort.
White menar att kronikan, likt berdttelsen, for oss in 1 ett
sekvenstinkande som inte annalerna gor. Kronikan bestér inte av ett
neutralt presenterande av enskilda fakta. Skillnaden mot beréttelsen &r
beréttelsens tydliga intention att berdtta ndgot inom en tidssekvens,
att skapa mening av ett urval av hindelser, en mythos.'”” En
progression i att kommunicera en mythos i berédttelseform som man
skapat i en inre beréttelse skulle alltsd kunna g& frdn annalernas
oidentifierbara mythos, Over kronikornas spretiga mythos till

' Paul Ricoeur 1984 s. 38-42.
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berittelsens tydliga mythos i form av en sensmoral. Nér vi tar del av
en beréttelse ska vi inte behdova undra vad som hidnde mellan
héndelserna. En berdttelse som har en tydlig sensmoral ska inte bara
berdtta vad som héinde, utan ocksa hur det hdnde och inte minst varfor
det hinde.'"” Aterigen kan vi se en progression i att kommunicera en
berittelse som handlar om att gd frdn beskrivningar, kausala
forklaringar till kontextuellt forankrade kausala forklaringar.

Om sensmoralen &r sjdlva grundidén med berdttelsen, det
beréttelsen vill ha sagt, &r mimesis enligt Ricoeur de mdojliga formerna
for berdttelsen. Mimesis styrs av sensmoralen och méste ta hinsyn till
den nér den komponerar och skapar beréttelsen. Ricoeur menar att det
finns tre processer eller handlingar av mimesis.

Den forsta handlar om att poetisera sin mythos. Att forstd en
beréttelse handlar dels om att forsta tidsaspekten i att gora nagot, dels
att forstd den kultur som tillhandahéller mythos i det prenarrativa, att
forstd spraket. Handelser kan anvdndas pd olika sédtt. Hur de anvénds i
berittelser handlar dels om vem som ska anvdnda dem, dels om 1
vilken kontext beréttelsen ska anvidndas. Kulturen mojliggér det som
kan berdttas. For att ménsklig aktivitet ska kunna berdttas maste den
finnas symboliskt artikulerad.'” Det man viljer att berdtta om maste
kunna forstds av andra for att vara giltigt. Giltigheten kan fallera pé
tvad sdtt. Dels kan innehdallet som s&dant ligga utanfér den mojliga
tematiken hos dem beréttelsen riktar sig till. Det som ligger utanfor
dess erfarenhet, eller helt utanfér deras internaliserade berittelser,
varur de hdmtar sin mythos. Dels kan berittelsens struktur och sprék
vara obegripligt, ett rent sprikligt misslyckande med andra ord. En
kombination av bada misslyckandena, det vill séga att kommunicera
en berittelse med bade tematik utanfér det mdojligt tdnkbara hos
mottagaren och ett forsvarande sprédk gar givetvis inte heller att
utesluta.

Genom mimesis tvd viljer berdttaren ut de héndelser som
stimmer med sensmoralen och skalar bort det ovidkommande.'"
Mimesis tvd, tematiken, fyller en medierande funktion mellan den
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sprakliga kulturen och mimesis tre, mottagaren av berdttelsen. En
berittelse d4r mer dn de enskilda hidndelserna. Tematiken organiserar
dem s& att vi kan frdga efter meningen i berdttelsen, berdttelsens
sensmoral.''’ For att halla fast i tematiken kan detaljer utelimnas eller
forenklas, andra hidndelser analyseras pé djupet och fora ihop de olika
sekvenserna for att gdéra en sammanhingande och f{orstielig
forklaring.''> Berittelsens foljbarhet ar sledes ytterligare ett matt att
ta stdllning till ndr man bedémer en kommunicerad beréttelse.
Foljbarheten ligger bidde i en kronologisk tid och i en tematisk tid,
nirmast att likna vid Ricoeurs generationstid.'"

Riisen &r den historiedidaktiker som djupast analyserat
berittelsens form som uttryck for historiemedvetandet. Han delar in
dessa uttryck for historiemedvetandet i fyra olika typer av beréttelser,
alla med olika utgdngspunkter for sin sensmoral. Riisens olika
berittelser dr den traditionella, monsterberdttelsen, den kritiska och
den genetiska. Dessa kan stdllas i en progression dér den traditionella
dr den minst utvecklade formen och den genetiska den mest
utvecklade. Det ska dock inte uppfattas som att en médnniska med
utvecklat historiemedvetande endast anvdnder sig av genetiska
berittelser. Alla kategorier dr viktiga och skapar trygghet pa olika sétt
genom att svara mot maénskligt behov av bekriftelse genom de
traditionella beréttelserna, regelbundenhet genom mdonsterberéttelsen,
fornekande genom de kritiska berédttelserna och forédndring genom de
genetiska berittelserna.''® Det blir di ocksi tydligt att ett
historiemedvetande inte bestdr av en berédttelse utan komponerar
beréttelser for att hitta mening i tillvaron.

Den traditionella berdttelsen &r viktig i vart dagliga liv och
bejakar virden och handlingar utan storre reflektion, och skulle kunna
sdgas ligga ndra de internaliserade berdttelserna med fardig sensmoral.
Tiden blir i1 dessa berittelser ett kontinuum av varden, och berittelsens
sensmoral krdver inga temporala forflyttningar. Det historiska
perspektivet utmanas inte eftersom historiens aktodrer inte behdver

"' Paul Ricoeur 1984 s. 64-70.
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tolkas. De traditionella beréttelserna orienterar oss till en samhorighet
med dem som har samma traditioner som vi och ger oss identitet och
sjalvforstdelse utifrdn fasta virden vilka i sig utgor vart forhdllande till
moraliska vérderingar. Att moralen ligger fast forankrad innebdr ocksa
att det inte finns nigon anledning att argumentera moraliskt. I dessa
beréttelser blir det de som f6ljer de eviga traditionerna och
Véirclilesringarna som gor ritt och de som inte gor eller kan det, som gor
fel.

I monsterberdttelsen finns de temporala kategorierna i det
historiska perspektivet, men olika tider tolkas inte utifrdn sina
forutsidttningar. En monsterberéttelse lyfter fasta forestidllningar om
rdtt och fel och visar pa handlingsexempel i historien vilka kan
tillimpas i nuet med ett visst forvéntat resultat. Monsterberédttelsen &r
ett reflekterat berdttande som bekrdftar de internaliserade
berdttelserna. Nér vi berdttar monsterberédttelser anser vi att historien
ger nyttiga lektioner vilka kan anvidndas och delas in i bra och daliga
erfarenheter. Detta berdttande orienterar oss enligt vissa regler som
bor gilla, eftersom historien visat att de &r de bésta. Sensmoralen
bestidms av historiens upprepande lirdomar.'"

I den kritiska berdttelsen anvidnds de temporala kategorierna for
att visa hur de kan bryta med varandra. Nutiden bryter med détiden
och det finns inget vérde i att se det historiska perspektivet mer dn att
definiera det man inte ar eller tycker eller tinker gora. I berdttelsen
orienterar det historiska perspektivet genom att avgrdnsa mot givna
skyldigheter och stirker identiteten hos berdttaren genom att denna
inte behdver drva plikter eller virderingar. Beréttaren av den kritiska
beréttelsen argumenterar moraliskt genom att blottldgga diskurser och
har déarfor svart att hitta egna giltiga virden, men pekar ocksa pé att
historien &r full med alternativa handlingar och ddrmed andra mdjliga
konsekvenser.''” Den kritiska berittelsen utmanar de internaliserade
beréttelserna och sensmoralen organiserar det forflutna genom att leta
efter alternativ i de prenarrativa erfarenheterna.

'"* J&rn Riisen 2004 s. 71, 73.
"% J5rn Riisen 2004 s. 73-74.
"7 J6rn Riisen 2004 s. 74-76.

49



I den genetiska berdttelsen, den mest utvecklade, lyfts de
temporala kategorierna upp som en utveckling vilken hela tiden tar
hénsyn till det forflutna men darfor inte alls &r 1ast i det. Det
historiska perspektivet finns i berdttelsen for att berdttaren ska kunna
skilja det tidstypiska frdn det bestdndiga, det som &r giltigt dven idag.
Det perspektivet orienterar berdttaren genom att vara pluralistiskt
satillvida att olika asikter accepteras och forstds som olika temporala
fordndringar komna olika ldngt i wutvecklingen. Berdttandet &r
reflekterat och fir oss att forhandla med véra internaliserade
beréttelser genom att vi inser att de finns och styr vara varderingar
men ocksé att de gar att paverka. Riisen anvédnder ordet Bildung for
denna process och jag uppfattar att det ligger ndra den betydelse
forfattarna till Skola och bildning ger begreppet.''® Vira virden blir
dirmed ocksd temporala och kan &dndras. Den moraliska
argumentationen hamnar i att moraliska virden provas och utsétts for
analys nir det behovs, inte minst nér olika virderingar moter varandra
och krockar. De genetiska berdttelserna kan hindra oss att stanna i en
minsklig subjektivitet, diar vi inte vill forstd andra. Att forstd oss
sjdlva och vért samhélle utgdr dd frdn en temporal dynamisk
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process.

Riisens olika beridttelser kénnetecknas inte bara av olika
sensmoraliska figurer, utan ocksd av en dkad komplex anvidndning av
historien vilket visar sig ndr berdttelserna ska sédttas ihop. Den
traditionella berédttelsen har ingen anledning att forklara eller
argumentera kring sina védrden och ger ddrmed inte heller nagra
perspektiv kring fordndring, kontinuitet eller orsak och wverkan.
Monsterberdttelsen visar upp generella lagar for historien och
anvinder historia som ett lager med exempel som talar for de
principer man virdesdtter. Forvisso kan berédttelserna innehalla
kontinuitet och foérdndring men inte pa ett djupare plan eftersom
utvecklingen stindigt gar en rak vdg mot det som idag rader. Det blir
en berdttelse om en rak utveckling mot det som man argumenterar
for. Perspektiven blir f& och generaliseringarna svepande och de
forklarar inte de historiska aktdrerna i sina egna miljéer. Den
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Jorn Riisen 2005 s. 15.
"% J&rn Riisen 2004 s. 76-78.
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genetiska berdttelsen har forstdelse som utgdngspunkt och anvinder
sig av kontinuitet och férdndring, skillnader och likheter och kontext
for att forstd historiens aktorer och ger flera olika perspektiv pd
utvecklingen. Det &r en utveckling som kan betyda bédde framgéng och
motgéng.'*’ Berittelserna i Riisens typologi kan alltsa bedomas utifrdn
kvalitetsskillnader vilka kan sparas i begrepp som forsoker fénga
kontinuitet och fordndring, begrepp som perspektiv, forstéelse, likhet
och skillnader och sammanhang. Dessa begrepp kommer genomgéende
att finnas med i beddmningsmatrisen jag anvéinder for att beddéma
elevernas inre berittelser.

Men det &dr givetvis sd att en beréttelse kan vara mer eller mindre
trovirdig av fler orsaker &n att den hdnger ihop i en rod trdd och att
det gér att folja utvecklingen i en kedja av orsak och verkan och att
aktorerna agerar inom en kontext. For att rdknas som en
sanningssOkande historisk berdttelse maste den vila pd ndgot slags
antagande om kéllkritik och bevisforing. Den maste anvdnda sig av
héndelser som med allra storsta sannolikhet har intrdffat och ange nér
och var de intrdffade. En historisk beréttelse blir ocksé lédttare att folja
om den kan séttas i samband med andra historiska hdndelser och
jdmforas med dessa. Den forhéller sig alltsd pd ndgot sdtt till en
tradition eller till den stora berdttelsen, en historiedmnets sprakliga
kultur.'””! Det for oss fram till den tredje mimesis och den delade
beréttelsen.

12 peter Seixas 2005 s. 145-147.
2! W .B. Gallie 2001 s. 49.
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3:8 Den delade berittelsen

Han var for trott att kunna Overblicka alla konsekvenser av berittelsen,
det var ocksa ovanliga tankegangar, som den forde in honom i, en
overklig varld, battre dgnad som samtalsimne for &mbetsmannen vid
domstolen 4n for honom. Den enkla beréttelsen hade blivit oformlig,
han ville skaka den av sig...

122

Franz Kafka 1925 (postumt)

Franz Kafka skildrar en av Josef K:s méanga kontemplationer nér
processen som drivs mot honom formar en berittelse han inte alls
sjdlv kdnner igen, men som alla andra tycks vara vildigt 6verens om.
Den andra riktningen av beréttelser i samhéllet, den som handlar om
att mota och dela andras beréttelser, &r intersubjektiv. Den delade
beréttelsen handlar om att mottagaren av en berdttelse dr med i
skapandet av den genom att tolka sensmoralen. Rollférdelningen
mellan beréttare, publik och aktdr delas och kan bli vildigt komplex
ndr beréttelser kommuniceras och tolkas. Det &r alltsd inte en rak
kommunikation mellan berdttare och &hdrare med ett sjdlvklart
budskap utan berittelser tolkas av mottagaren i mimesis tre.'” Att
beréttelserna tolkas innebér att de kan betyda olika saker for olika
méanniskor. Berdttelsen ger ddrmed ett visst handlingsutrymme nér den
orienterar oss. Vi ingar i ett socialt sammanhang och paverkas av den
kultur och de delade beréttelser det bar med sig. Formodligen bygger
dessa delade berdttelser upp storre delen av véra internaliserade
beréttelser. Ricoeur menar att det i det individuella minnet finns en
reservoar av spar frdn det kollektiva minnet. Dessa spar av kollektivt
minne hos individen iscensédtts till exempel vid gemensamma
hagkomster som fester, riter och offentliga hogtider. Genom att vi
internaliserar delar av det kollektiva minnet séger Ricoeur att vi ocksé
dger vara kollektiva minnen. Det kollektiva minnet internaliseras sé
starkt i oss att vi tycker det dr vara egna tankar. Ricoeur menar ocksd
att dessa spéar av kollektivt minne kan vara motstridiga tankar som

'22 Franz Kafka 1995 s. 193.
' paul Ricoeur 1984 s. 38-42.
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ryms inom oss utan att vi ifrigasitter logiken bakom dem."* Aven

David Carr och Hayden White dr 6verens om att det finns beréttelser
som bédr upp ett tankegods som vi maéste forhalla oss till. Det é&r
tankegods som formats i det forflutna genom omfattande sociala
beréttelser och som vi forhaller oss till i storre kollektiv. Detta
tankegods bygger till stor del upp véra internaliserade berittelser.'”
Karlsson talar om ett kollektivt minne som lyfter fram gemensamma
drag i en kultur och ger ett “minskat utrymme for individuella
uttrycksmdjligheter”.'*® De kollektiva berittelserna sitter dérmed
ramarna for den sprdkliga kulturen, mimesis ett, vilken avgor
giltigheten i vara beréttelser ndr de kommuniceras i mimesis tre. Det
handlar inte om giltigheten for oss sjdlva utan for dem vér beréttelse
nar. Donald Polkinghorne skriver att det som gor att vi forstdr och
uppfattar intriger i prenarrativa héndelser dr socialt foreskrivna.
Samtidigt finns alltid mdjligheten att vara innovativ och kunna se
mojlig tematik och sensmoral som gar att skapa inom ramen for vad
det prenarrativa erbjuder. Berdttandet &r inte bara en reproduktion av
kulturella tematiker, det kan ocksé skapa nya.'?’ Historiemedvetandet
bade produceras och reproduceras av beréttelser och berdttande, andras
och véra egna.

Det blir ett identitetsarbete att antingen passivt assimilera dessa
kollektiva beréttelser och internalisera dem eller mer aktivt
ackommodera dem genom monsterberdttelser eller genetiska
berittelser eller forkasta dem genom  kritiska beréttelser.
Identitetsarbetet pekar ddrmed pad en viktig del av berédttelsernas
funktion som en mojlighet att forstd att vi bade &r historia, eller
skapade av kollektiva beréttelser, och kan gora historia, eller skapa
inre beréttelser som passar oss.

David Carr menar att det forflutna dessutom kan fa beréttelsens
form for att stirka samhillets eller gruppens kollektiva berittelse.'*®
Det forflutna anvidnds da inte for att orientera berdttaren och

"** Paul Ricoeur 2005 s. 163—177.

" David Carr 1986 s. 101-110, Hayden White 1987 s. 2.
120 K Jas-Goran Karlsson 2010 s. 71.

"’ Donald E. Polkinghorne 2005 s. 7.

"** David Carr 1986 171-173.
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ahorarna i samtiden utan for att medvetet stdrka kollektiva
identiteter.'” Det forflutna anvinds i berittelsens form for ett
medvetet syfte som pekar framat. Att samtiden utmanar véra
beréttelser och snabbt kan stélla dem pé 4dnda resulterar ofta i praktisk
anviandning av historien, det historiedidaktikerna kallar historiebruk.
Forhallandet kan ocksd vara det omvéinda, att ett historiebruk ar sa
framgangsrikt att det ifragasétter den stora sociala berdttelsen och
leder till en ny tolkning och flyttar ramarna for forstdelsen av det
forflutna. Historiebruk forsiggér pd méinga arenor och man ska inte tro
att det dr den vetenskapliga historieforskningen eller skolans historia
som har storst genomslagskraft.”’* Politiker, filmer, romaner och
debattorer brukar ocksd historia. Bernard Eric Jensen har gjort en
illustrativ figur 6ver alla de olika arenor som férmedlar historia som
péaverkar vart historiemedvetande och det r en omfattande figur."”'

3:9 Att analysera de delade berattelserna

Any story one may tell about anything is better understood by
considering other possible ways in which it can be told.'”

Jerome Bruner 1987

Delade beréttelser kan analyseras utifrdn Ricoeurs mimesisbegrepp.
Beridttelser kan analyseras utifrdn vad de véljer att berdtta om ur de
prenarrativa héndelserna, mimesis ett. Vidare kan de analyseras utifran
vad de sdger om berédttaren eller det kollektiv hon verkar inom eller
vilket syfte hon har. Den analysen bodrjar med att leta efter
beréttelsens sensmoral och tematik, det vill sdga mimesis tvd. Den

' J6rn Riisen 2004 s. 107.

%% K las-Géran Karlsson har gjort en typologi éver olika historiebruk i

Historia som vapen, Stockholm 1999, s. 57.
Bernard Eric Jensen 2003 s. 88.
Jerome Bruner 1987 s. 32.
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fortsidtter emellertid genom att forsoka forstd berdttaren i sitt
kollektiva sammanhang, mimesis ett. Berédttelser kan dven analyseras
utifrdn hur de uppfattas och tas emot i en sérskild grupp, tolkningen
av berittelsen eller mimesis tre.

Har man narrativ kompetens kan man urskilja och tolka de
berittelser som vigleder en i det ombytliga nuet.'” Den narrativa
kompetensen hjilper oss i motet med berdttelser och att vilja vad vi
ska tro och hur vi ska handla i moraliska sporsmél. D& méste vi stélla
oss fragor om vilka giltiga aspekter som beréttelserna utgér ifran.
Riisen menar att det dr fullt genomfOrbart att som analysredskap
stycka upp narrationerna och kategorisera och jamféra dem."* Jag
forstdr det som att de historiska berdttelserna inte ska uppfattas som
subjektets egen egendom. De mots snarare pd en arena dér vissa r mer
trovirdiga dn andra. Den frimsta formagan for att avgdra detta &r den
kritiska eller argumentativa formégan att analysera och kritisera
berittelser. Det vetenskapliga bruket av historia gor detta standigt och
flyttar fram forskningen pé det sdttet. Genom att jamfora berdttelser
kan vi hitta sakférhallanden som f4 skulle bestrida om de fortfarande
vill tas pa allvar inom historikerskréet. Det finns en ram for vad vi
kan acceptera for de berdttelser som har sanningsansprdk och ramen
konstrueras inom mimesis ett. Det &r hir vi kan forstd vad beréttelsen
sdger om verkligheten sd som vi uppfattar den.

Vill man analysera berittelsers olika perspektiv eller syftet
bakom berittelser maste man dels kunna kontextualisera berdttaren
for att kunna forstd hur hon uppfattar det forflutna eller sin tillvaro,
dels kunna avldsa berittelsens tematik och sensmoral. Berittelsens
form dr inte ldngre det enda att ta hénsyn till, utan det dr ocksd
berdttaren och hennes kontext vi vill komma 4t i var analys. En
kontextualisering kan handla om att hitta motiv till en anvindning av
historia eller bakomliggande kénslor och uppfattningar hos den som
berdttar, faktorer som kan ge olika perspektiv pa berdttelsen. Det vi
maste forsoka forstd ndr vi kontextualiserar en berdttare ar ett
kollektiv. Det dr kollektivets berédttelser vi kan se och tolka, inte den
enskilda individens. For att ett samhéille ska kunna finnas maste ett

'3 Christer Karlegird 1997 s. 151.
"% Jorn Riisen 2004 s. 156-158.
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99,49 99,49

vi” finnas och for att ett ”vi” ska finnas madste det finnas en

kollektiv beréttelse. Dess uppgift dr att hélla ithop sambhillet eller
135

gruppen.

Det tredje och sista sdttet att analysera delade beréttelser handlar
om att tolka hur de tas emot i ett visst sammanhang. Kollektiva
berittelser fungerar nér kulturen utgar frdn en liknande mimesis ett.
Om berittelsen inte &r sjdlvforklarande i sitt sammanhang och
internaliseras direkt kan den stéta p& olika hart motstdnd hos en
mottagare. Detta kan leda till forkastande genom motberéttelser eller
forhandling genom att stélla frgor till berdttaren.

Jag hittar ungefar samma progression nir elever analyserar vad
olika beridttare viljer for prenarrativa hindelser, mimesis ett, som nér
eleverna berdttar for sig sjdlva genom de inre beréttelserna. Eleverna
borjar med att beskriva sina slutsatser. Darefter forklarar de hur de
kommit fram till sina slutsatser. Léngst upp 1 progressionen
kontextualiserar eleverna sina slutsatser i en storre berdttelse och visar
hur berdttelsen de analyserat passar in i den stora berdttelsen eller
utmanar den. D3 frégar de sig, liksom Jerome Bruner efterlyser, om
beréttelsen, bade den stora och den de analyserat, kan gdras pé ett
annat satt.

En progression kring att analysera anvdndning av eller perspektiv
pa historia foljer samma logik. Forst och frimst maste eleven beskriva
en anviandning av eller ett perspektiv pd historia. De méste identifiera
anvindningen eller perspektivet for att kunna beskriva det. I en hogre
kvalitet ger eleverna en forklaring till hur eller varfor historia anvénds
eller varfor perspektivet fors fram. I den béasta kvaliteten avslutas
analysen med en kontextualisering av den som berdttat. En
kontextualisering som kan fordjupa forklaringen och forstdelsen av
varfor beréttelsen har ett syfte eller perspektiv.

Kursplanen innehéller inga strdvansmal som handlar om att
eleverna ska analysera hur beréttelser mottagits i olika sammanhang.
En progression torde dock kunna utgé frdn Riisens typologi 6ver olika
berittelser. Den som beréttar traditionella beréttelser &r inte
intresserad av beridttelser som inte bekriftar deras egna. Den som

"3 David Carr 1986 s. 121-165.
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berdttar monsterberdttelser ser sig tvungen att bekrdfta sina egna
utgangspunkter. Den som berédttar kritiska berédttelser forkastar andra
beréttelser och den som beréttar genetiska berédttelser beméter och
intresserar sig for andras perspektiv. Jag utvecklar dessa tankar mer
ndr jag analyserar uppgift sju.

3:10 Sambandet historiemedvetande och
kursplan

Jag har tidigare redovisat Karlssons definition av historiemedvetande
och Jeismanns kriterier for ett historiemedvetande, sambanden mellan
historiemedvetande och berittelser och de tankar kring ett kritiskt
och analytiskt historiemedvetande som aterfinns i kursplanen. Mot
denna bakgrund lanserar jag nedan ett pastdende om sambandet mellan
historiemedvetande, berdttelser och analytiskt tdnkande som kommer
att ligga till grund f6r de uppgifter som konstruerats till provet och
den tillhdrande bedomningsmatrisen. Mitt pdstdende lyder: Formagan
att kunna anvdnda och formedla ett kritiskt och analytiskt
historiemedvetande vilket orienterar eleverna i tid, dir bade datidens
och samtidens samhélle och kultur tolkas genom erfarenhet av det
forflutna och forvintningar p& framtiden, innebdr att de kan
kommunicera egna reflekterade beréttelser.
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Bekraftar
Erfarenhet som inre och Utmanar
delade berattelser som blivit Forhandlar

internaliserade \

Reflekterat

berattande

Produktion och reproduktion Bekraftar
av historiemedvetandet Utmanar
Forhandlar

Framtidsforvantningar

Figur 3:10:1

En historieundervisning som syftar till elever med kritiska och analytiska
historiemedvetanden bor leda elevernas kunskapsarbete genom den hogra cirkeln.
Det innebér att eleverna medvetet s6ker svar pa frdgor. Dessa kan sedan bekrifta,
utmana eller forhandla med de internaliserade berittelser eleven bér pa, och deras
orientering i nuet som &r inriktad mot framtiden.

58



3:11 Sambandet historiemedvetande,
kursplan och bedomning

For att elevers formagor ska kunna bedomas i kvalitativa steg kravs
att kriterierna “pd ett explicit sdtt beskriver och avgrinsar de
kvaliteter som ska bedomas”."*® Nuvarande kursplaner gor inte det.
Det ar anledningen till att den likvardiga beddmningen har ansetts vara
asidosatt. Detta dr huvudanledningen till reformen som leder till en ny
liroplan hosten 2011, Lgr 11."7 Svarforstaeliga betygskriterier géller
dven kursplanen i historia. Det har inneburit att jag har varit tvungen
att anvédnda strdvansmal och maél att uppnd i kursplanen nér jag har
skapat bedomningsmatriser for provet. Det dr ocksd ett forfarande
som styrdokumenten uttryckte att varje skola skulle géra genom att
uppritta si kallade lokala arbetsplaner. Aven det ett stort skil till att
likvardigheten i bedomningen éiventyrades.13 8

Genom att ha skdrskddat sambandet mellan historiemedvetande
och kursplanen via de narrativa teorierna har jag alltséd inte bara hittat
en utgdngspunkt for att tolka kunskapsuppdragets fokus i
strivansmalen och uppniendemélen. Jag har ocksd kunnat hitta en
progression i de olika formagor som uttrycks genom kursplanens
strivansmal och uppndendemdl. Denna progression redovisas i tvd
matriser, en for de inre berdttelserna och en for de delade
beréttelserna. Formagorna i matriserna utgdr frdn strdvansmalen men
dr omskrivna eftersom ett strdvansmal kan innehélla flera formagor.
Jag har alltsd brutit ut formagor ur strivansmalen och renodlat dem for
att kunna beskriva kunskapsprogressionen for dem.'’ Matriserna
utgdr i samtliga fall fran kursplanens strdvansmaél. For alla uppgifter
utom tre A och sju finns dessutom uppndendemal som jag kunnat
anvinda. For uppgifterna ett, tva, tre B och fem finns i kursplanen
bade uppndendemédl samt betygskriterier for vél godkdnt och mycket

"% Bengt Selghed 2006 s. 70.
“7SOU 2007:28 s. 127-131, 184-188, Per Eliasson 2009 s. 310.
"*¥ J5rgen Tholin 2006 s. 90—168.

7 For ett fylligare resonemang kring hur dessa formégor och strivansmalen

hor ihop se Fredrik Alvén 2010.
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vl godként som dr anvidndbara. For uppgifterna fyra och sex finns det
inte anvéndbara kriterier for mycket vél godkéint och dessa ar istéllet
skapade ur teorierna kring det narrativa historiemedvetandet.

Matrisen for de inre beréttelserna, figur 3:11:1, innehéller
kriterier kring stravansmal som handlar om att eleverna ska utveckla
en formdaga att urskilja historiska utvecklingslinjer. Dessa kriterier
tillhor uppgift ett. Matrisen utvecklar vidare kriterier for strivansmal
som handlar om att eleverna ska utveckla en forstéelse av historiska
foreteelsers samband. Dessa kriterier provas genom uppgift tva. Till
sist finns i matrisen for de inre berdttelserna kriterier for strivansmal
som handlar om att eleverna ska forstd hur kulturarv och identitet hor
ihop som ett sdtt att forstd sig sjdlv. Kriterierna beskriver progression
for uppgift sex.

Matrisen som beskriver de delade beridttelserna, figur 3:11:2,
beskriver strdvansmal som handlar om att eleverna ska utveckla en
forméaga att beddoma kéllor och andra historiska framstéllningar.
Denna progression bedoms genom uppgifterna tre A och fem.
Matrisen beskriver vidare progression for strivansmal som handlar om
att eleverna ska forstd att historiska hédndelser kan tolkas ur olika
perspektiv. Denna forméga bedoms genom uppgift tre B. Slutligen
beskriver matrisen dven kriterier for strdvansméal som handlar om att
eleverna ska forstd att varje tids ménniskor ska forstas utifran sin tids
villkor. Eleverna bedoms pa denna formaga genom uppgift fyra.

Popham menar att syftet med kriterierelaterad beddmning ar att
mojliggdra tolkning av studerandes prestationer pd prov i relation till
en uppsdttning vél definierade doméner inom en kompetens,140 En
domén i ett utvecklat historiemedvetande skulle kunna vara férmagan
att resonera i termer av orsak och verkan. Denna forméga delas sedan
upp 1 ett antal kvalitativa stadier som kdnnetecknar novisens kunskap
upp till och med expertens. Niar bedomaren bestimt sig for vad hon
vill méta hamnar hon alltsd i frAgan hur hon ska skilja pa kvaliteter i
samma formaga. D4 maste det handla om samma forméga som beddms
i olika gradskillnader. Matriserna beskriver var sin kompetens, de inre
och de yttre berdttelserna och hur de anvénds i ett kritiskt och
analytiskt tdnkande. Varje kompetens delas sedan in i ett antal

" Helena Korp 2003 s. 104.

60



formagor som stdr beskrivna i den vinkelrdtta stapeln ldngst till
vénster. I denna framgar ocksd vilken uppgift jag anvidnt for att
bedoma respektive formdaga hos eleverna. Varje forméga beskrivs
sedan i fyra kvalitativa steg. Dessa beskrivs frdn vinster till hdger och
borjar med en nivd som inte dr godkdnd till en som dr mycket vél

godként.

Tabell 3:11:1 Beddomningsmatris for de inre berdttelserna

Formégor som Betyg Betyg Betyg Betyg
TCEin (e R Ej uppnétt Godkint Vil Godkiint Mycket Vil Godkiint
berittelserna malen
Dé-nu-sedan- Beskriver Beskriver ndgon Forklarar nagon rimlig + Diskuterar framtiden utifran
perspektiv inga rimliga rimlig koppling koppling som innebar kopplingarna
kopplingar mellan fordndring over tid.
mellan perspektiven
Uppgift 1
perspektiven
Kontinuitet och Beskriver Beskriver ndgon Beskriver ndgon Beskriver nagon fordndring
forindring inga fordandring fordndring och/eller och/eller likhet som har med
fordandringar och/eller likhet likhet som har med fragan att gora

Orsak-verkan-

eller likheter
som har med

fragan att

som har med

fragan att gora

fragan att gora

Beskriver orsaker som

Forklarar orsakerna till dessa.

gora

processer kan forklara de Orsakerna kontextualiseras
foréndringar och dessutom utifran nagra olika
Uppgift 2 likheter som beskrivits s
utgangspunkter

Den lilla och den Beskriver Beskriver nagot Beskriver ndgra Forklarar nagra olika typer av
stora historien inget enkelt samband samband mellan den samband mellan den

samband mellan den egna egna livsvirlden och egna livsvirlden och samhallet,

mellan den livsvérlden och samhillet, nédra och t. ex. politiska, ekonomiska och

cgna samhillet mer svArupptickta. sociala. Beskriver nagra kausala
Uppgift 6 . . .

livsvirlden Beskriver nagot kausalt forhallanden

och samhillet

forhdllande




Tabell 3:11:2 Bedomningsmatris for de delade beréttelserna

Formégor som
utvecklar analysen av

delade berittelser

Betyg

Ej uppnitt milen

Betyg

Godkiind

Betyg

Vil Godkind

Betyg

Mycket Vil Godkiind

Dra slutsatser av
historiska
framstillningar eller

andra killor

Uppgift 3A

Beskriver ingen

rimlig slutsats

Beskriver ndgon

rimlig slutsats

Forklarar nagon

rimlig slutsats

Forklarar nagra
rimliga slutsatser

t. ex. genom att sitta
framstéllningarna
eller killorna i sina
historiska
sammanhang och/eller
genom att anvinda
sina egna kunskaper
om tiden som

framstills

Forsta att historia
tolkas utifran olika

perspektiv

Uppgift 3B

Beskriver inga
perspektiv som

skiljer sig at

Beskriver skillnader
mellan olika

perspektiv

Beskriver skillnader
mellan olika
perspektiv och ger
nédgon forklaring till
vad skillnaderna kan

bero pa

Beskriver flera
skillnader mellan
olika perspektiv och
forklarar vad
skillnaderna kan bero
pé genom att utgd
fran de olika
sammanhang
perspektiven

uppkommit ur

Historisk empati

Exempel pa
orimliga tolkningar

eller inga tolkningar

Exempel pa nagon
rimlig tolkning

utifran de historiska

Exempel och
forklaringar pa nagra

olika rimliga

+ Tolkningarna ger
ocksd de historiska

personerna olika

Uppgift 4
personernas kontext tolkningar av de sammanhang som
historiska personerna paverkar dem
utifran deras kontext
Historiebruk Beskriver inga Beskriver nagot Forklarar utifran syfte Forklarar utifran nagra
rimliga forslag pa rimligt forslag pa hur varfor historien olika perspektiv hur
hur historien anvinds historien anvinds anvénds och hur den och varfor historien
Uppgift 5

anvinds

anvinds
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4 Metod

4:1 Datainsamling

4:1:1 Deltagande skolor

Min utgdngspunkt var att urvalet av skolor skulle representera olika
typer. Med olika typer tidnkte jag mig skillnader i etniskt ursprung
bland eleverna, utbildningsbakgrund hos fordldrarna samt skillnader i
upptagningsomride nér det géllde stad, sovstad och landsbygd. Dessa,
samt elevernas kon, dr de faktorer Skolverket tar upp som betydande
faktorer for elevernas skolresultat.'*!

Totalt dr representanter for 33 skolor tillfrdgade om att vara
med i unders6kningen. Nér jag hade positivt besked frdn de sju skolor
som deltar i undersdkningen slutade jag att soka efter fler skolor. Det
som saknas &dr en skola i staden med hdgpresterande -elever,
vilutbildade fordldrar och etniskt svensk homogenitet.

Skola ett, tre och sex representerar hogpresterande skolor, med
liten andel elever med utlindsk hirkomst och fordldrar med hog
utbildning. Skola fyra &r en skola i storstad med hdg andel elever med
utldndsk hiarkomst, fordldrar med lag utbildningsnivd och en hdg in-
och utflyttningsfrekvens. Skola tva ar en skola i stad. Fordldrarna har
en tdmligen hog utbildningsbakgrund och antalet elever med utlindsk
harkomst dr ndgot hogre dn den genomsnittliga for Sverige. Skola fem
ar en skola pa landet med aktivt skolskjutssystem som hidmtar
eleverna frin ett stort upptagningsomrade. Skolan har véldigt fa elever
med utldndsk hirkomst och foréldrarna har en g utbildningsbakgrund.
Skola sju, slutligen, ligger utanfor tétorten och préglas av att ha fa

! Se tex Skolverkets databas Salsa som bygger pa skolornas resultat med

hénsyn taget till dessa bakgrundsfaktorer:
http://siris.skolverket.se/portal/page? pageid=33.90307& dad=portal& sc
hema=PORTAL 110309.
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elever med invandrarbakgrund och  fordldrar med @ lag
utbildningsbakgrund.

Tabell 4:1:1, statistik for lisaret 09/10"

4:1:2 Val av undervisningstema

Eftersom jag hade bestimt mig for att inte fOretrddesvis intervjua
eleverna utan 1dta dem mota fragor och ett stoff som i samspel kunde
tdnkas aktivera deras historiemedvetande var jag tvungen att skapa
nagot som ndrmast kan betraktas som ett undervisningstema. For att
bestimma temats innehdll, migration till och fran Sverige genom
tiderna, hade jag stod i bade styrdokumenten for skolan samt teorier
kring historiemedvetandet. I védrdegrunden i ldroplanen ar det tydligt
att framlingsfientlighet ska motarbetas och internationalisering och
mangkultur frimjas.'*® Under rubriken Amnets karaktir i kursplanen i

"2 SIRTS:
http://siris.skolverket.se/pls/portal/ris.elever gr.rapport?p ar=2009&p_lan
_kod=12&p_kommun_kod=1281 020711.

4 Lpo 94.
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historia frdn ar 2000 betonas det att migration &r ett tema som ska
behandlas i historieundervisningen.'** Sammantaget torde det borga for
att det dr ett tema som inte dr helt frimmande for eleverna. Ddrmed
var det ocksa ett tema som utgjorde en bra utgangspunkt, eftersom jag
skulle genomféra provet pa ett antal olika skolor och inte visste vilka
historiska hédndelser eller epoker eleverna fatt undervisning om.

Det krdvs empirisk erfarenhet, orientering och kontext for att
ett historiemedvetande ska vickas, utmanas och utvecklas menar
Riisen. Principen om empirisk erfarenhet handlar om att historien ska
finnas néra for att beréra ménniskors egna upplevelser eller personliga
minnen, orienteringen handlar om att alla tre tempus behandlas i ett
sammanhang dédr nuet dr ett konglomerat av de tvd andra, och
kontexten, slutligen, &r motet med den stora historien, en historia som
gdr utanfor en sjilv och ens ndra omgivning och giller fler médnniskor
i bade det forflutna och i samtiden.'*

Hur hittar man d& dmnen som kan tala till och berdéra och
aktivera om inte alla s& i alla fall flera elevers historiemedvetande?
Man maste leta efter &mnen som engagerar och vicker kdnslor idag.
Med Riisens begreppsapparat: Vad tillhér den empiriska erfarenheten
hos ungdomar idag? Min tanke med ett migrationstema, forutom att
det stimmer vil med styrdokumentens intentioner, &r att det borde
vara ett tema som berdr de allra flesta ungdomar. Migration dr en
process som for de allra flesta finns i deras omedelbara nirhet och om
inte s atminstone i mediala och kulturella uttryck runt omkring dem.
Genom att vélja ett tema som migration nadde jag bade elevernas egen
virld, den lilla historien, och den storre historien som utspelar sig pa
en nationell och global arena. Dessutom inbjuder det till ett
tempusoverskridande sammanhang eftersom migrationsprocesserna
har en tydlig historia bakit och med all sédkerhet kommer att pdverka
var framtid.

Migrationstemat tar avstamp i bade styrdokument och Riisens
antaganden om historiemedvetande samt i eleverna sjdlva.

" Lpo 94, Kursplan 2000 for historia.

' J6rn Riisen 1988 s. 24.
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4:1:3 Konstruktion av bakgrundsmaterialet

Jag sammanstdllde ett texthdfte med tillhdrande ldrarhdfte kring
Sveriges migration fran vikingatid fram till idag. Att det skulle vara en
objektiv och neutral text vore formétet av mig att hdvda. Min
utgangspunkt var trots allt att stoffet inte i sig sjilv skulle dra
slutsatser, komma med vérderingar eller avgdéra vad som kan sdgas
vara orsaker och konsekvenser i historien. Riisen menar att det &r av
storsta vikt att historiska texter inte dr fardigtolkade om eleverna ska
utveckla ett historiemedvetande som sjilvt ir tolkande.'*® Men redan i
mitt urval av historiska fakta har jag givetvis gjort en egen analys av
vad som &r adekvat att ha med i berédttelsen om Sveriges migration.

4:1:4 Provkonstruktion

Det var viktigt att eleverna skulle kdnna att provet rdknades in i deras
betyg och att de ddrmed tog provsituationen pd allvar. Lirarna gick ut
med informationen att provet var underlag for deras betygséttning.
Undantaget fran betygséttning dr frdga sju som det inte finns nagot
strivansmal eller uppndendemal i kursplanen for. Diremot kan
uppgiften beddomas med hjélp av ldroplanen och strdvansmaélen i den.
Bedomningskriterier fo6r wuppgift sju finns dock inte med i
beddomningsmatriserna. Detta for att inte explicit avkrdva eleverna
formagor vilka inte uttryckligen finns med i den kursplan de arbetat
utifran.

Att hela undervisningstemat avslutades med ett prov hade flera
anledningar. Prov som mitinstrument av elevers kunskaper har under
lang tid varit eftersatt i bdde den pedagogiska forskningen och det
offentliga samtalet kring skola. I detta samtal talas om att bedoma
process och inte produkt, att det finns andra och bittre
beddmningstillfillen &n provskrivningar och att ldrarna maste hitta
examinationsformer som tar tillvara de olika elevernas formagor eller
individuella begdvningar. Det har ocksa framforts tankar om att prov
bidrar till himmande prestationsingest for manga elever.'" Jag

" J6rn Riisen 1988 s. 39.

7 Forskningen om bedémningens potential som kunskapsutvecklande i

skolan &r stor och intensiv. I Sverige har bedomningen debatterats av bland
andra: Helena Korp, Christian Lundahl, Per Mahl, Anders Jonsson och
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sympatiserar med flera av dessa stdndpunkter. Skélen att trotsa denna
tunga kritik mot prov &r tre:

Prov ér fortfarande den wvanligaste examinationsformen i
historia i skolan och det underlag som larare anvénder sig mest
av for att bedoma elevernas kunskap och for att sitta betyg.
Det borde ddrmed vara den metod som tydligast gbr en
situation serids for eleverna det vill sidga att de forsoker
prestera s& bra som mdjligt. Dessutom borde det vara en
examinationsform som 4r bekant for dem.'*®

Jag Onskade ett statistiskt underlag for att kunna avgora
huruvida elevernas svar skiljer sig at i kollektiva kluster, eller
om skillnaderna &r rent individuella. D& passade en form dér
jag kunde genomfora ett prov i en klass péd ca tre timmar och
fa tillgdng till ungefdr tjugo elevsvar. Jag fick pd det sittet in
ett storre antal svar som kunde analyseras och kategoriseras.

Provformen har ocksd inneburit att jag har kunnat delta och
vara med ute pd skolorna ndr proven har genomfodrts. Det
innebdr att jag vet hur linge eleverna skrivit, vilken hjélp de
haft och vilka frdgor de har stallt.

Den viktigaste utgdngspunkten nér jag konstruerade uppgifterna for
provet var att akta mig for att sjilv bestimma vilket innehdall svaret
skulle ha for att det skulle bedomas som rétt. Sddana uppgifter visar
varken elevernas analytiska forméga eller mer &n tvd kvalitativa
skillnader: rétt eller fel. Att bedoma svar som endast rétt eller fel har
inget med ett utvecklande av historiemedvetande att gora. Jag var ute
efter svar dér elevernas resonemang framgick. Det kan ocksa bli svart
att gora frdgor som vill ha ritta svar i den heterogena kultur vi utgar

148

Lars Lindstrom. Prov &r ingen prioriterad examinationsform i det hér
samtalet. Howard Gardners teorier om olika intelligenser har ocksa
inneburit att man i skolan forsoker hitta examinationsformer som passar
olika intelligenser. Det skriftliga provet stér sig hér sltt.

Maj Tornvall 2002 s. 153, Myndigheten for skolutveckling 2008:11 s. 57,
Skolverket 1998, s. 48—52, Hiften for didaktiska studier 10 s.13-14.
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frdn att Sveriges klassrum bér idag. Foéljande flervalsfrdga, som fanns
med i ett amerikanskt examenstest i historia, kan bilda exernpel:149

Which peninsula has been the scene of ethnic cleansing?

A Iberian

B Balkan

C Italian

D Scandinavian
E Yucatan

Bedomningsreliabiliteten méaste himmas av att en elev kan ringa in
vilket alternativ som helst och argumentera for sitt val. Vilken
historisk berdttelse som ligger eleven ndrmast om hjértat avgor vilket
alternativ som kidnns mest relevant for henne. P4 Iberiska halvon
forfoljdes den judiska befolkningen nér de kristna hade tridngt tillbaka
morerna. P4 1990-talet var Balkanhalvon sk&deplats for etnisk
rensning 1 ett blodigt inbordeskrig. Under &ren 1943-1944 besattes
norra [talien av tyska trupper som bistod Mussolini mot de allierade
och befolkningen utsattes for etnisk rensning. Redan dessférinnan
hade judar deporterats fran Italien till Tyskland. I Skandinavien skulle
kanske samerna hdvda att de forfoljts och utsatts for etnisk rensning
ndr staten sanktionerade flytt av deras boplatser langt in pd 1900-
talet. P4 Yucatanhalvon for de spanska conquistadorerna fram pa ett
brutalt sdtt mot urbefolkningen som kanske inte kallas etnisk
rensning, men dir konsekvenserna var lika de mest forodande etniska
rensningar historien skddat. Provkonstruktdrens egen beréttelse har
satt ramarna nér han velat gora en enkelrédttad och reliabel frdga, men
den efterfrigar ndgot komplext och svarrdttat, ndmligen elevernas
identitet. Det rdtta svaret var enligt provkonstruktoren Balkan.
Exemplet visar hur svért det dr att faktiskt stdlla frdgor om rétt eller
fel om vi menar allvar med att vi dr intresserade av hur eleverna
tdnker historia.

' Alexander Maxwell 2010 s. 237.
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Caroline Gipps, professor i pedagogik, skriver att bra kvalitativ
bedomning forutsdtter bra kvalitativa uppgifter som engagerar
eleverna, annars blir de inte bedomda rittvist."”® Redan 1987 hade
pedagogprofessorn James Popham kommit med kriterier for bra test,
menar Gipps. Tre viktiga kriterier dr enligt Popham att:

* frdgorna maste utgd fran kriterier sa att eleverna vet vad som
kommer att testas;

* det dr autentiska formégor och firdigheter som testas, inte
isolerade innehéllsfragor;

* uppgifterna innehéller progression s att alla kan borja med
samma uppgift."”’

Ett betygssystem som handlar om madluppndende innebér att skolan
ska arbeta for att alla elever utvecklar sin kunskap mot malen. Det
innebdr en drlighet kring uppgifter och beddomningsfrdgor. Eleverna
ska ha tillgéng till vad det &r som kommer att bedomas, det vill séga
vad som skiljer ett bra svar frdn ett simre. Detta svarar mot Pophams
forsta kriterium.

Att bedoma autentiska formagor och fardigheter handlar om att
eleverna ska tillimpa sin kunskap i en situation. Ska man bli battre pa
att skriva noveller f&r man skriva en novell som bedéms och inte gora
ett prov om hur en bra novell &r uppbyggd.'"”> Det har varit min
ambition att konstruera fradgor som efterfrdgar elevernas verkliga
forméagor. Det har gjort att frAgorna &r véldigt dppna och egentligen
inte fungerar utan att eleverna far ta del av beddmningsmatriserna.
Det blir kriterierna som végleder eleverna nir de svarar pd fragorna.
Det finns emellertid ytterligare problem med att betygsétta beréttelser.
Riisen menar att det d&r en mental operation av historiemedvetandet
som sitter ihop orienterande berittelser."” Det innebir att elevens
forméaga kan bedomas utifrdn formen pa den berittelse som eleven

%% Caroline Gipps 1994 s. 102.
! Caroline Gipps 1994 s. 32, 81.
"2 Helena Korp 2003 s. 93-99.

'3 J6rn Riisen 2006 s. 10.
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forfattat vilket avgdr om det dr en traditionell beréttelse eller nigot
annat i Riisens typologi. Formédgan kan ocksd bedémas utifrdn den
kognitiva process som eleven anvinder ndr hon skapar berittelsen. En
till sin form kritisk berdttelse kan vara erfaren som en traditionell
beréttelse och komma ur det ontogenetiska historiemedvetandet, det
vill séga att eleven Overtagit en fardig beréttelse utan att ha genomfort
en sjilvstindig analys. Ett samhélle kan bdra kollektiva berdttelser pa
genetisk nivd, men om de inte bearbetas mentalt tillhér de det
ontogenetiska historiemedvetandet, och blir en ldpparnas bekénnelse i
en kunskapssituation som vill bedoma processen hos elevens tdnkande
och inte formen pa berdttelsen. En elev som upprepar en (god)
laroboksberdttelse visar med andra ord inte pd ett utvecklat
historiemedvetande. David Rosenlund har visat hur ldrare ofta ber
elever att rekapitulera analyser och reflektioner som finns i
laroboken. De betygsidtter dtergivandet med hoga betyg eftersom de
anser att eleverna da visar analytiska formagor.">* Vi kan inte bedoma
vad som hénder i huvudet pa eleverna. Det vi kan gora &r att stélla
utmanande frdgor som inte har sjdlvklara svar. Da kan vi hoppas att
det dr elevernas egna berdttelser vi fir ta del av. Fler faror hotar en
provkonstruktdr. Den amerikanske psykologen Samuel Messick menar
att uppgifter kan misslyckas pd tva sitt. Uppgifter som lider av
construct underrepresentation tvingar inte eleverna att anvdnda de
formagor som ska beddmas. Aven construct-irrelevant variance ir ett
problem ndr man skapar uppgifter. D4 maste eleverna anvénda
formagor som inte beddms for att ldsa uppgiften. Det handlar om
formagor som eleven kanske inte har och darfor misslyckas, till
exempel mekanisk lisformaga.'” Dirfor har materialet funnits inlést
och elever som behdvt det har suttit vid datorer nédr de svarat pa
frdgorna. Detta svarar mot Pophams andra kriterium.

Att alla elever ska arbeta med samma frdgor handlar om att de
ska utveckla formagor. Det gir da inte att tdnka att elever som inte
kommit lika 1dngt i utvecklingen fir mota andra frdgor 4n de som
kommit lédngre. Vill man bedéma formégor méiste man kunna utgé frén

"** David Rosenlund 2010 s. 199-209.
"> Samuel Messick 1995 s. 741-749.
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samma uppgifter eftersom det dr formagan som ska bedémas och inte
antalet rdtt pd en frga. Detta svarar mot Pophams tredje kriterium.

Historiedidaktikern Arja Virta sammanfattade den kognitiva
inlarningsforskningens krav pd beddmningen 1997. Beddmningen ska
beddoma uttryck for elevens forméga att anvdnda kunskaper, tillimpa
dem, argumentera och ldsa problem utifrdn dem istédllet for att

»evaluera det deklarativa faktainnehallet”. %

4:1:5 Enkat

Varje elev som genomforde provet fyllde i en enkét tillsammans med
véardnadshavare. Den inneho6ll information om undersokningen. Den
efterfrigade  dessutom  elevernas kon, etnicitet, fordldrars
utbildningsbakgrund, vilken typ av svenska de ldst samt betyg i
svenska. Elever som ridknats som elever med annat etniskt ursprung én
svenskt dr elever fodda utomlands samt elever fodda i Sverige med
bada fordldrarna fodda utomlands (undantaget adopterade elever).
Fordldrarnas utbildningsbakgrund kommer i det statistiska materialet
skilja mellan de elever som har vardnadshavare dédr ndgon eller bada
har hogskole- eller universitetsutbildning och de elever som har
vardnadshavare dér inte ndgon har utbildning vid universitet eller
hogskola.

4:1:6 Genomforande

Nir ledningen och ldrarna vid en skola hade tackat ja till att medverka
i undersokningen dkte jag ut och presenterade materialet for lararna
och planerade undervisningen med dem. Vid négot tillfille tog det ett
par tillfillen att hinna med allt detta. Eleverna fick arbeta med
bakgrundsmaterialet sju till tio lektioner innan provskrivningen. Alla
elever hade ocksd som ldxa att ldsa igenom texthdftet hemma och
stilla fragor till ldrarna kring sddant de inte forstod. Materialet fanns
inldst pa ljudfiler som delades ut till elever med ldssvérigheter. Det
fanns dessutom instuderingsfrdgor och uppgifter till hiftet som de
kunde arbeta med."”’

%% Arja Virta 1997 s. 175.
'*" Materialet finns hos forfattaren.
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Jag var den som instruerade och var med i klassrummen nér
proven genomfordes. Jag laste upp fradgorna och frdgade om eleverna
forstdtt. Nar vi hade lést en frga sdg vi pd beddmningskriterierna i
matriserna och gick igenom dem tillsammans. For att ytterligare
betona att det var elevernas forméga som skulle testas hade de tillgang
till texthdften och ldrobocker nér de skrev sina prov. Provet tog cirka
tre timmar att genomfora, och endast ett fatal, farre &n fem av
samtliga elever, tyckte att de inte var klara nédr de lamnade in sina
prov. En handfull elever hade med sig det inldsta materialet och dessa
skrev sina svar pa datorer. Ingen elev antog erbjudandet att gora
provet muntligt med mig. Formodligen dr motstdndet att sidtta sig med
en frimling i en beddmningssituation stort for en ung ménniska.

4:1:7 Samtal och fokusgrupper

Efter att jag samlat in proven och réttat och bedomt dem fick jag en
bild av de olika svarskategorierna och de olika skolornas resultat. Den
skola som hade storst spridning och dér jag ocksé kunde fa tillgang till
en klass var skola tva. I klass tre pa skola tva har jag efter att provet
genomforts samtalat med eleverna. Hélften av samtalen har uppehallit
sig kring uppgift ett, dd-nu-sedan-frdgan, och hélften kring uppgift sju,
scenariofrdgan. Det var de tvd mest dppna och komplexa fragorna,
visade det sig i bedomningen av provsvaren. Detta gjorde jag dels for
att se om avvikelsen mellan det eleverna skrev och det jag som
bedémare uppfattade var stor, dels for att se om eleverna utvecklade
sina svar pa nagot sétt nér de fick samtala med mig. Jag misstinkte att
en del elevers budskap och tankar skulle gdbmma sig i problem att
uttrycka sig skriftligt. Alla samtal spelades in pa ljudfiler.'>®

Ett utvecklat historiemedvetande inte bara mojliggoér utan kraver
att man fOrstar att det &r mojligt att bdde ha andra uppfattningar och
att man kan dndra sin egen uppfattning kring sina perspektiv pd
diatiden  och  forvédntningar p&  framtiden. Ett  sadant
historiemedvetande mdjliggér kommunikation mellan olika personer.
Ett utvecklat historiemedvetande dr didrmed pé ett sdtt att ndrmast
betrakta som ett pluralistiskt medvetande. Mot denna bakgrund dr det
mirkligt att s f4 studier med intresse for historiemedvetande har

8 Ljudfilerna finns hos forfattaren.
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anvéint sig av fokusgrupper. Nér jag hade samtalat med eleverna en
och en fick de sdtta sig i grupper och tillsammans ga igenom sina svar
pé den uppgift de blivit intervjuade kring. Varje elev laste upp sitt svar
och sedan fick de andra stélla frdgor och komma med tips om hur de
tyckte att svaret kunde forbéttras. Jag forsOkte att ta sd liten plats
som mojligt i de hir samtalen for att se hur eleverna bemotte
varandras svar eller berdttelser, om de férstod dem, eller reagerade pé
nagot de andra sa. Jag ville alltsd inte ldgga orden i munnen pa
eleverna eller ge dem végledning om vad de férvintades svara. Det
intressanta var vilka argument de anvédnde ndr de skulle mdta och
bemdta sina kamrater.

Att arbeta med fokusgrupper dr ocksa ett sdtt att ge ungdomar en
trygghet de inte riktigt kdnner med en okdnd vuxen som kommer
utifrdn skolan och pé nagot sitt ska bedoma det de séger. I en grupp de
kénde sig trygga i kunde jag ta ett steg tillbaka och mer iaktta samtalet
som pagick mellan eleverna. Gruppsamtalen filmades sd att jag hade
majlighet att bade hora och se elevernas reaktioner efterat.'™

4:2 Dataanalys

4:2:1 Kvantitativ analys av elevernas berattelser

Den kvantitativa empirin bestdr av kodade elevsvar frdn det
genomforda provet. Noll motsvarade ej godkdnt, ett motsvarade
godkdnt, tvd motsvarade vél godként och tre motsvarade mycket vil
godkdnt. De kodade elevsvaren relaterades till enkédten och dess
uppgifter om varje elev. Jag har letat samband mellan
bakgrundsfaktorer och resultat. D4 har jag anvint en Chi*-analys. Nir
man analyser data svarar p-vérdet pd hur stor &r risken att skillnaden
beror pé slumpen. Ofta anses i samhéllsvetenskapliga tilldimpningar ett
p-vérde storre dn 0.05 betyda att skillnaden inte dr signifikant. Desto
mindre p-vérde, desto mindre risk dr det att skillnaden beror pa
slumpen, och desto mer kan man lita pé sina slutsatser. Har virdet

' Filmerna finns hos forfattaren.
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varit 0,05 eller under det har jag tolkat det som att det finns ett
samband mellan de tvé variablerna.'®

4:2:2 Sambedomning

For att kunna diskutera reliabiliteten i mina kategoriseringar har jag
anvint mig av tvd medbeddmare som helt oberoende av varandra har
analyserat och kategoriserat tio procent av de genomfdérda proven
med hjilp av matriserna.'” Den ena medbedémaren dr en SO 4-9
larare med tolv &rs arbetserfarenhet pd hogstadiet i SO-dmnena. Den
andre medbeddmaren dr gymnasieldrare i historia och samhéllskunskap
och har en tiodrig arbetslivserfarenhet p& gymnasieskolor. De tio
procent av proven som har sambedomts valdes ut genom
slumpvalsfunktionen i SPSS. Overensstimmelsen mellan bedomarna
redovisas enligt Spearmans rangkorrelationskoefficient.
Korrelationskoefficienterna kan variera mellan —1 och 1 déir 0 betyder
att det inte finns ndgot samband och +1 eller -1 att det finns ett
perfekt  positivt  respektive negativt samband. Spearmans
rangkorrelation dr baserad pd métvérdenas inbordes rangordning i den
variabel som studeras. Ett resultat som ligger nédra +1 &r alltsd positivt
i sambeddmningstester och innebér att bedomarna i stor utstrickning
bedomer likadant.'® Ett virde kring 0,7 och déréver anses vara en
mycket god 6verensstimmelse.'® I undersokningen kommenteras inte
resultat om det inte blir under 0,6.

' Eva Eggeby & Johan Séderberg 1999 s. 102-105.

" Dessa dr: 2:1:22,2.2.4,2.3.7,2.3.20, 2.3.23,2.3.27,3.1.1, 3.1.8, 4.1.9,
4.1.10,6.1.8,6.1.9,7.1.4,7.1.10,7.2.12,7.2.14,7.3.7,7.4.7, 7.4.8
samt 7.4.1.

' Eva Eggeby & Johan Séderberg 1999 s. 110113, Johan Olav Undheim
1988 s. 102—-103.

' Steven E. Stemler 2004,
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4:2:3 Kvalitativ analys av elevernas berattelser

Nér jag hade ldst ett provsvar bedomde jag det med hjélp av
beddmningsmatriserna. Kriterierna har en relativt dppen struktur och
handlar inte om att eleven har svarat med rétt eller fel innehéll eller
har med ett i forvdg tdnkt svar. Ddremot dr det kvaliteter som
efterfrdgas. Det innebidr att svar som kategoriseras som en viss niva
kan innebéra olika sitt att anvénda historia nar de ska I6sas. Godkédnda
betyg behdver alltsd inte betyda att eleverna gett innehéllsligt
likartade svar. Nar jag har tolkat ett svar pd en uppgift har jag alltsd
dels bestimt vilken kvalitet svaret har utifrdn uppgiftsmatrisen, dels
forsokt tolka hur eleven har resonerat och tdnkt kring historia. Detta
har inneburit att jag, med Paul Ricoeurs ord, har utsatt mig for texten.
Han menar att man bor forsoka gora ett antal mojliga tolkningar av
en text.'® Begrdnsningarna ar att det finns narrativa ramverk som ar
omdjliga for mig att tolka. Detta dr viktigt att ha i tanke ndr man
behandlar texter i Ricoeurs anda. Han menar att validering snarare
handlar om sannolikhetsbeddmningar &n om verifikation. D& blir min
argumentation istillet av avgorande betydelse.'” Tolkningen bor
vidare vara omfattande, det vill sdga ingd pd ett naturligt sdtt i
helheten. Den bor kédnnetecknas av lamplighet, vilket betyder att
frigorna bor resas ur materialet man arbetar med och inte ur
forfattaren.'®

4:3 Forskningsetik

Vetenskapsraddet har formulerat fyra principer gillande etik och
forskning i samhéllsvetenskapliga och humanistiska &mnen. Dessa ar
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och
nyttjandekravet.'®” Jag har forhallit mig till dessa krav. Bade ldrare
och elever fick information om projektet, vad det skulle leda till och

164

Paul Ricoeur 1993 s. 155.

' Paul Ricoeur 1981 s. 213.

"% Mats Alvesson & Kaj Skoldberg 2008 s. 203.
"7 Vetenskapsradet 2002.

75



vilken deras roll var. P& enkdten som eleverna skulle fylla i
tillsammans med huvudmannen framgir det dessutom att det ar
frivilligt att delta, att man kan avbryta sin medverkan nir man vill,
vilket ldrosdte som dr ansvarigt och kontaktuppgifter till mig. Om
eleverna ldmnade ifylld enkét deltog de ocksé i studien. De allra flesta
fyllde i och limnade in enkédten. Eleverna dr anonyma, eftersom jag
inte kdnner dem och endast har en kod som sdtter samman ett prov
med bakgrundsinformationen. Lérarna har inte fatt ta del av
bakgrundsinformationen eftersom jag samlat in enkédterna i samband
med provskrivningen. Lédraren har ddremot haft tillgang till
elevkoderna och vilka elever de symboliserar, ddrmed har de kunnat
hérleda prov till respektive elev, vilket inneburit att de kunnat sétta
betyg pa proven.

4:4 Disposition 1 de empiriska kapitlen

Nu foljer sju empiriska kapitel. Varje kapitel avhandlar en av provets
sju uppgifter. Dessa kapitel kommer alla att f6lja samma disposition.
Kapitlet inleds med forklaringar kring uppgiftskonstruktionen.
Darefter foljer ett kort avsnitt kring de statistiska resultaten for att
foljas av ett ldngre avsnitt dir elevsvaren analyseras kvalitativt. Sist i
varje empiriskt kapitel relaterar jag mina resultat till annan forskning
vilken behandlat samma historiska forméga hos elever.
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5 Da-nu-sedan. Uppgift 1

5:1 Uppgiftskonstruktion

For att utvecklas mot stravansmalen i kursplanen ska eleverna erdvra
en forméga som handlar om att kunna se samband i héndelser i ett
temporalt perspektiv, alltsd d&, nu och sedan. For att kunna bedéma
denna formdga skulle eleverna pa uppgift ett vilja ut en
migrationsgrupp och forklara hur gruppen péverkat vart samhélle nir
den kom, hur den paverkar idag och hur den kan tdnkas péverka in i
framtiden. For att 16sa uppgiften maste eleven organisera en serie
relaterade héndelser till ett helt som berdttar mer dn de enskilda
delarna, hon maste hitta en tematik. Det méste ocksé finnas en logik i
hur delarna i beréttelsen haller ihop, och det adr tematiken som héller
ihop dem. Det blir ddrmed centralt vad eleverna viljer for hidndelser
for att forklara sin tematik genom de temporala processerna.'®®

Att formulera uppgifter &r alltid vanskligt och elever som
missuppfattar frigan kommer alltid att finnas. I de samtal jag haft med
eleverna har det darfor varit en stdende punkt att frdga hur de har
uppfattat frdgan. Bland de elva elever jag samtalat med kring uppgift
ett dr det endast en som har missuppfattat fragan.'® De andra tio
eleverna har med hjdlp av begreppet historisk betydelse och uppgiftens
konstruktion forstdtt att det handlar om att hitta ndgot som &r
angeldget for oss idag och som kan forklaras med hjalp av det
forflutna och hjilpa oss att stilla hypoteser om framtiden.'”” Dérmed
inte sagt att de flesta elever har klarat uppgiften.

' Provet ligger som bilaga 1.

' Intervju 2:3:2.

' Se intervju: 2.3.5, 2.3.7,2.3.8, 2.3.11, 2.3.13, 2.3.14, 2.3.15, 2.3.23,
23.25,23.27.
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Fem av de elva eleverna gor i samtalet djupa analyser av
begreppet historisk betydelse, dar de menar att ndgot som har historisk
betydelse #r viktigt for oss idag.'”' Sa hir svarar en elev pa fragan om
hur han uppfattar begreppet historisk betydelse:

— Att det har hdnt ndgot historiskt och att det har ndgot med
framtiden att gora.

— Framtiden ocksa?

— Ja.

— Okej. Hur menar du d&?

— Det kanske har hédnt ndgot som andra vérldskriget, och som har
péverkat det liv vi lever idag.

— Och hur har andra vérldskriget paverkat oss da?

— Till exempel att det inte ar forfoljelse langre som det var da. Nu sé
ar folk mer sd, jaimlikheten &r storre dn innan. Och folk ser mer pé
varandra som ménniskor &n vérderar oss som bittre 4n andra.'””

Det finns forvisso mycket forfoljelse och elinde kvar i virlden efter
andra vérldskriget. Jag menar trots det att den hér eleven &r nagot pa
sparen eftersom minnet av andra virldskriget i allmidnhet och
forintelsen i synnerhet dr ndgot som lever kvar i den allmidnna
debatten idag. Erfarenheten fran perioden 1939-1945 styr véra
vérderingar och fungerar som en slags moralisk referensram nér vi
bedomer nya brott mot maénskligheten. Andra av de intervjuade
eleverna menade att ndgot som har historisk betydelse "har paverkat
samhillet mycket... det vi lever i idag och d&”'” att “det har nagot
med framtiden att géra... och paverkar det liv vi lever idag”'™ eller
att det ar “nigonting i historien som har betydelse for nuet”.'”
Sammantaget bedomer jag det som att eleverna har forstidtt vad
uppgiften gick ut pa.

' Se intervju: 2.3.2, 2.3.5, 2.3.11, 2.3.14, 2.3.25.
' Se intervju 2.3.11.

' Se intervju 2.3.5.

'™ Se intervju 2.3.11.

' Se intervju 2.3.14.
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I uppgiften ingick ocksé att reflektera kring hur pdverkan skulle
kunna se ut i framtiden. Perspektivet var kort, endast 20 &r. Tanken
var att eleverna inte skulle hamna i fabulerande framtidsvisioner som
handlade om rena fantasier. Det som undersoktes var analytiskt
resonerande for att forsoka forutse vad som kan leva kvar av en
historisk héndelse eller process en bit in i framtiden.

I beddmningsmatrisen for de inre berittelserna gér kvalitetsstegen
for uppgiften fran en beskriven koppling mellan de temporala
kategorierna som bedéms som rimlig, via en forklarad koppling till ett
svar som bade forklarar och utifran sina kopplingar diskuterar ett eller
flera olika framtida scenarier. Kriterierna tangerar alltsd den
uppdelning frdn beskrivande annaler, via forklarande kronikor till
kontextualiserande och tydligt forklarande berdttelser som de
narrativa teorierna lyfter som grundldggande for en berittelse.

5.2 Kvantitativa resultat

Resultatet for sambeddmningen dr god for uppgift ett.

Tabell 5:2:1

Sambedomningens | Bedomning Sambedomare Sambedomare
r-viarde pa ett, tva,

Spearmans gymnasieldrare grundskolelérare
rangkorrelation,

uppgift 1

Bedomning 1,000 0,901 0,889
SambedOmare ett, 0,901 1,000 0,788
gymnasieldrare

SambedOmare tva, 0,889 0,788 1,000
grundskoleldrare
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En stor del av eleverna lyckas inte f& godként pd uppgiften. Endast 20
procent har fatt hogre bedomning &n godként.

Tabell 5:2:2
Resultat uppgift 1 Antal Andel i
procent
Ej uppnétt malen 97 39,6
Godkéinda 99 40,4
Vil Godkénda 31 12,7
Mycket Vil Godkinda 18 73
Total 245 100

5:3 Analys av elevsvar

Bedomningskriterierna i uppgiftsmatrisen innebdr att godkénda svar
kan innehélla enkla och ndrmast sjilvklara kausaliteter mellan de olika
temporala kategorierna. Ett vanligt sddant svar dr de elever som viljer
att folja Hansans pdverkan framat och fokuserar pa att denna
organisation utvecklade handeln en géng tiden. Med handeln kom nya
ord in i svenskan som har med just handel att gora, ord som mynt,
handel och betala. Eleverna konstaterar ocksd att de orden med all
sannolikhet kommer att finnas kvar i sprdket dven om 20 &r. Andra
liknande resonemang kan handla om att det finns kvar byggnader, till
exempel Tyska kyrkan i Visby, som tyska kdpmén uppforde under
hansatiden, att italienarna som kom pa& 1950-talet tog med sig mat
som pasta och pizza och att det dr populdr mat i Sverige idag och
sdkert kommer att vara det i framtiden ocksd. Svaren ar inte fel
utifrdn beddmningskriterierna i matrisen, men tycks inte heller 6ppna
for vidare reflektion eller forsok till forklaringar. Om inte Hansan
hade infért orden hade vi med all sannolikhet fatt in andra ord for
samma fenomen. Poédngen blir att vi har laneord frén tyskan, eller att
italiensk mat blev populdr pd 1950-talet. Det forflutna blir i de hér
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svaren det tempus dér forklaringen eller intresset finns och dessa svar
utgér fran artefakter som mat, byggnader och ord.'”

Den hér typen av svar dr av beskrivande karaktir och har
tilldelats betyget godként. Om nu historiemedvetande handlar om att
skapa orientering och mening i den egna tillvaron &r detta kanske inte
den typ av reflektioner man ténker sig i forsta hand. Samtidigt kan
givetvis dessa perspektiv skapa mening kring frigor om vardagliga
fenomen. En skarp analys hade didremot kunnat f6lja dessa artefakter
genom historien och avsldjat maktforhallanden dar vissa ord eller
matritter bevaras, medan andra konkurreras ut. Da ingar artefakterna i
en analys som ger dem mening och védrde och dr dd inte ldngre
indifferenta.

I en del elevsvar framgar det att sensmoralen i berdttelsen inte
rdcker for att skapa en tematik som kan gora en diskussion om
framtiden intressant. S& har skriver en elev om hur den stora svenska
emigrationen paverkar nutiden:

Dé: Sverige fick 1,3 miljoner mindre i befolkningen. Sverige hade
lagre skattepengar och mindre arbetskraft. mindre férsvarsmakt.

Nu: Det finns svenskittlingar dn idag i USA. Sambhillena de skapade
ar kvar idag. De har svenska ord i engelskan.

Sedan: Jag tror samhéllena finns kvar och de svenska orden kommer
anvindas fortfarande.'”’

Andra svar som ocksd visar en paverkanskedja handlar mer om frégor
kring hur ménniskor véljer att leva och vara mot varandra:

Dé: Man inforde 1782 en lag med krav pa judar som ville bositta sig i
Sverige att de fick bosétta sig pa speciella platser. Judarna blev alltsa
sarbehandlade. Det judiska folket holl sig for sig sjdlva och bodde i
egna stadsdelar i1 stdderna. Det &r lattare att skapa agg och hat mot ett

76 Artefakter i den meningen att de utan anvindning eller tolkning i en kontext

ar neutrala ting.
Prov 2:2:19 uppgift 1.

177

81



folk som dr lite utanfor, &n ett folk som &r en sjdlvklarhet i samhallet.
Maénga dven hér i Sverige ville under 2:a vérldskriget utrota judar som
bodde hiér, kanske for att man var lite rddda for dem man inte kinde sé
vél och for att man ville ha nagon att skylla allt déligt pa.

Nu: Vissa judar kdnner sig fortfarande inte som svenskar, och ménga
soker sig till Israel (som &r ett judiskt land). Vi far dérfor mindre
forstaelse for det judiska folket, eftersom vi inte lever bland s& manga
judar. Vissa kunskaper gér forlorade nér judar beger sig till Israel.
Maénga bankmén &r judar och detta kan fa ekonomiska konsekvenser
for de svenska bankerna.

Sedan: Om palestinierna far ett 6vertag i kriget mot Israel kan méanga
judar kdnnade sig tvingade att fly dérifrdn. En del av dessa kan da
vilja att soka sig till Sverige. Vi tar emot relativt méanga flyktingar,
och har religionsfrihet. Risk finns att judarna som da kommer hit &n
en gang inte riktigt blir insldppta samhillet och da riskerar vi att agg
mot judar kan borja forekomma igen. Man vill ha en syndabock, och
man har littare att ta avstdnd fran det okdnda. Skulle ménga judar
invandra till Sverige ar det darfor viktigt att de kommer in i samhéllet
sa fort som mojligt, och att man forsdker blanda grupper.178

Den hir typen av reflektion och resonerande utgar fran en helt annan
typ av sensmoral. Svaret ror sig over tid for att visa en tematik kring
social och etnisk stigma hos den judiska befolkningen i Sverige, dess
orsaker och konsekvenser. Svaret innehédller flera betydande
kvaliteter. Genom beridttelsen 16per en sensmoral om att de man inte
umgds med, eller som lever atskiljda, ar lattare att forakta och baktala.
For att visa detta anvédnder eleven sin tematik genom de olika
temporala kategorierna. Nir hon gor det visar hon samtidigt vad i den
historiska kontexten som fOrdndras. Frdn en lagenlig polarisering
1782 till en kénsla av stigma bland en del i den grupp som lénge varit
stigmatiserad, till ett resonemang om hur det kan bli i framtiden om
konflikten i Israel tilltar. Sdttet att resonera padminner om det Jorn
Riisen kallar den genetiska berédttelsen, en berédttelse som innehéller
bade det som ir kontinuerligt i historien och det som férindras.'”

178

Prov 2:1:13 uppgift 1.
' J&rn Riisen 2004 s. 69-70.
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Tolkningen att det dr elevens genuina historiemedvetande som
talar till oss starks av det faktum att hon bdrjar tala om ett ”vi” nédr
hennes berittelse borjar behandla nutiden. Det “vi” hon tilltalar
inkluderar inte den judiska befolkningen i Sverige, och hon gor sig
alltsd implicit skyldig till det ”vi—-och—dem—tdnkande” hon sjélv sa
starkt varnar oss for. Kollektiv identitet forutsétter att det finns de
som representerar det vi inte dr. De som &r annorlunda sdtter upp
grinserna  for  vara  egna normer och  virderingar.'™
Identitetsskapandet &r en berdttelse om vilka vi dr, kollektivt eller
som enskilda individer, dir de tre temporala kategorierna ofta
anviands. Nér historiemedvetandet letar sig bakdt i tiden kommer
identitetsprocesserna att anvidnda bade historiska hdndelser eller fakta
tillsammans med normativa utgangspunkter.'®' Detta blir tydligt hos
eleven som anvénder sig av historiska processer som forklarar den
disharmoni som finns fér den judiska befolkningen i Sverige dven idag.
Denna disharmoni dr den Aristoteliska peripeteian i berédttelsen som
utmanar det normativt riktiga.182 Men det finns en 16sning: Sverige &r
ett land som slédpper in flyktingar, i det hér fallet dtervindande judar
frdn Israel, och ndr det hidnder géller det att integrera dem snabbt. Det
har historien lart oss. Ytterligare ett uttalande i elevsvaret som tyder
dels pé att det dr ett tydligt historiemedvetande som uttrycks och dels
pekar pd hur komplext och motsdgelsefullt ett historiemedvetande
kan vara, dr reflektionen kring att ménga judar dr banktjanstemén och
att Sverige kan fa problem om de flyttar till Israel. Det finns inga
beldgg for att manga judar dr banktjdnstemédn i Sverige idag. Det ar
snarare en antisemitisk traditionell berdttelse om juden som
penningstinn och intelligent, som hér far plats i elevens genetiska
berdttelse om judarnas svara situation. Trots det fordomsfulla
uttalandet har jag valt att ge svaret i sin helhet mycket vil godként.
Det borjar med en fragestdllning i nuet som sedan f6ljs bakit och
framét. I svaret finns socialt stigma som tematik vilket héller ihop
resonemanget genom de olika temporala kategorierna. I svaret
forklaras och forstirks tematiken med ord och uttryck som “det ér...,

180 Chris Lorenz 2004 s. 28-33.
'8 Se bade Jorn Riisen och Chris Lorenz 2004.

"2 Jerome Bruner 2003 s. 6.
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kanske for att..., vi far darfor..., eftersom ...”. Nar svaret kommer till
framtiden bdrjar istdllet en diskussion som uttrycks genom ord och
uttryck som “om..., kan da..., risk finns..., skulle manga...”. Det ir
ord och uttryck som tydligt haller ihop tematiken genom de
temporala kategorierna.

Andra elever som resonerar kring sociala situationer eller
kulturella processer pa en hdg nivé tar bland annat upp framvéxten av
religionsfrihet och vad det betyder for invandringen idag, den
mangkulturella situationen och vart vi dr péd vég, hur emigrationen till
USA introducerade en amerikansk kultur i Sverige som idag dr valdigt
pataglig, samt de finska krigsbarnen och hur deras situation ser ut i
Sverige idag. Gemensamt for manga av de elever som viéljer att ta upp
sociala situationer eller kulturella processer jaimfort med dem som
véljer att f6lja artefakter genom de temporala kategorierna da, nu och
sedan, dar att de har framtidsscenarier som kan &ndra sig och som det
blir intressant att diskutera. De har vidare det gemensamt att de véljer
att diskutera utifrdn en sensmoral som giller allmdnménskliga
fenomen som rasism, hat, utanférskap och s& vidare. Dessa svar ar
Oppna infor fordndringar, medan svaren som handlar om matrétter,
ord eller byggnader &r statiska in i framtiden. Dessa d&mnesval tycks
inte ge eleverna samma potential att diskutera framtiden.

Nu ér valet av problemomréade eller moralisk utgdngspunkt ingen
sjdlvklar biljett till kvalitativt hoga svar. Foljande elevsvar behandlar
verkligen en tematik kring sociala processer och verkar utgd mycket
frdn egna erfarenheter och autentiska frigestéllningar i resonemangen.
Trots det nar inte svaret upp till ndgon hogre nivd eftersom
forklaringarna uteblir. Eleven viljer att folja en arabisk invandring
frdn 1990-talet och framét.

Arabisk invandring 1990-tal:
Dé: Ny kultur. Nytt sprak, ny musik. Rasism uppstod
Nu: Vi har fler buss- och taxichaufforer. Lite mer slagsmél dn vad jag

tror det skulle vara annars, dven olika andra sorter av forstorelser.
Finns fortfarande rasism. Samhillet mer indelat i grupper.

84



Sedan: Kommer fortfarande finnas rasism. Tror de kommer ha storre
chans till bra utbildning och kommer ocksd fa béttre och mer
vélbetalda jobb om de anstringer sig. Striktare lagar om dem ska fa
komma in och bositta sig i Sverige. Samhillet kommer fortfarande
vara indelat.'™

Det hér &r ett svarbedomt svar av flera anledningar. Svaret innehéller
inga forklaringar, men som ldsare goér man ldtt inferenser och
forklarar for sig sjélv. Att vi har fler buss- och taxichaufforer kan bero
pé att vélutbildade invandrare inte far andra arbeten i ett Sverige med
en svarupptickt strukturalistisk etnisk diskriminering. Men det kan
ocksa bero pad en Overrepresentation av utbildade chaufforer bland de
araber som véljer att komma hit. En annan potentiell forklaring kan
vara att hog utbildning fran arabiska ldnder inte kan mita sig med hog
utbildning i Sverige och att de darfor inte kan f4 andra arbeten dn som
buss- och taxichaufférer. Nir man ldser framtidsscenariet kan man fé
for sig att de dr chaufforer for att de inte orkar anstrénga sig och bli
nagot annat.

Om man som lédsare véljer att inte gora inferenser utifran sin egen
forforstdelse innehdller inte svaret mycket. Om man som ldsare
didremot gor inferenser kan svaret rymma véldigt djupa insikter om ett
polariserat land som i framtiden politiskt kdmpar for att tillgodose
behov hos bade dem som har kommit hit och hamnat utanfér, men
ocksd behov hos en grupp som hyser en allmédn skepsis mot att
arabiska flyktingar kommer till Sverige och far uppehallstillstdnd hér.
I svaret finns prenarrativa héndelser till en analyserande beréttelse,
och med forklaringar hade det blivit till en berdttelse som hade kunnat
hélla en hog nivd. Nu pdminner det mer om en kronika som beskriver
sakforhdllanden, men dér inga forklaringar ges pa hur 6vergdngarna ser
ut. Det som haller ihop kronologin kan sdgas vara ett antal tdnkta:
och sedan, och sedan, och sedan. Det &r inte likt svaret om judarnas
stigma 1 Sverige dir kronologin hélls ihop av uttryck som “eftersom”
och ”vi far darfor”. Detta dr uttryck som tydligare haller ihop en
kausal forklaring vilken kan ségas bygga pé ett tinkt “eftersom” dven
mellan de temporala kategorierna. Svaret kring den arabiska
invandringen hade forvisso fitt en annan kvalitet, men framf6r allt
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Prov 2:1:7 uppgift 1.
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hade eleven bekédnt firg om det innehdllit en tydligare strategi fér en
tematik som hade fort fram berédttelsens sensmoral och forklarat
overgdngarna mellan de temporala kategorierna. Ett svar som radar
fakta utan en tydlig tematik ger varken forklaringar eller nagra
indikationer pa att det &r ett historiemedvetande som satts pd print.
Uttryck for ett slags beskrivning &r det, och ger betyget godként.

En kategori av svar har en tematik med avbrott mellan de olika
temporala kategorierna. En del av dessa svar utgdr ifrdn att vi idag
anvinder oss av de olika historiska skeendena pa olika sdtt. Det blir
ett slags historiebruk dessa elever dr pa spéren. En av eleverna har valt
att skriva om vikingarna och deras resor runt om i vérlden:

Dé: Vikingarna sokte sig ut i vérlden for att handla, plundra eller hitta
nya stéllen att leva och bo pa.

Nu: Vi reser som turister till stillen dér vikingarna var och upptéckte.
Vi éker dven ut i vérlden for att upptdcka som vikingarna.

Sedan: Det kommer sdkert bli &nnu vanligare sen nir vi har kommit
pa ett mer miljévinligt sitt att flyga pa.'™*

Eleven borjar med att beskriva hur vikingarna en gang i tiden gav sig
ut i virlden och upptéckte. Vikingatiden ligger 14ngt tillbaka. Det hade
varit svért att hdvda en péverkan idag genom att ténka i, eller forklara
genom termer av orsak och verkan, eller kontinuitet och fordndring,
via det forflutna énda fram till idag. Istéllet ser eleven hur vikingatiden
numera anvinds som ett skél for turism. Man kan ana att eleven har
tagit sin ansats i nutiden och sokt sitt svar bakdt. Det handlar alltsa
om hur vikingatiden anvénds i vart samhélle idag. Det som stiller till
det dr att tematiken i berdttelsen bryts. Vi far ingen naturlig férklaring
till hur de olika tidsepokerna hor ihop. Jag skulle vilja ha en tydligare
forklaring pd varfor vi reser i vikingarnas fotspar. D& skulle kanske
forklaringen ligga i den nationalromantik som var stor under 1800-
talet. Under nationalromantiken hyllades forntiden. Vikingarna
utgjorde en skatt av prenarrativa forestédllningar, och vikingen lyftes
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fram som symbol for ett starkt, modigt och fritt folk.'™ Idag ser vi
fotbollssupporttrar med vikingahjdlmar och otaliga 4r de
vikingamarknader vi kan bes6ka pd sommarhalvaret. Utan hdnsyn till
denna vurm for vikingatiden dr det svért att forstd varfor det ar sé
populédrt med vikingar i den svenska historiekulturen.

Nir historiebruk ska analyseras, vilket det handlar om hir, blir de
olika tidsperspektiven snabbt ménga och tematiken i berdttelsen
utmanas av flera olika lager av kalendertider. Det blir svart att hélla
reda pd vad som péverkar vad. Men ursprunget till ett historiebruk
hittas séllan i den historiska hindelse som ar utgangspunkt for brukets
berdttelse. Istéllet &r det ett behov som skapats senare som ska
tillgodoses. Tematiken blir darfor svér att folja som en rak beréttelse.
Framtidsperspektivet hade med all sannolikhet blivit ldttare att
diskutera om svaret istéllet lyft upp vikingen som symbol for ett
behov som finns i virt samhélle idag. Kanske kan det rora sig om ett
sokande efter rotter i det méngkulturella samhillet, eller en kdnsla av
att vara ndra naturen i en tid av tekniskt beroende och tilltagande
miljoforstoring, eller som ett led i en ny globalisering.

Trots allt dr det en mogen iakttagelse att se hur en historisk epok
anvinds idag, men eleven klarar inte av att berdtta hur de olika
temporala kategorierna hinger ihop. Samma sak giller flera svar som
behandlar Visby som en historisk plats for turism. Dessa svar borjar
alla med att berdtta om ndgot som hdnde for linge sedan, och gér
sedan over till hur detta anvinds idag och soker en koppling
diaremellan. Kopplingen finns férmodligen ndgon annanstans och
kring ett behov som finns i samhillet idag. Tematiken bryts
dirigenom och forklaringarna blir beskrivande trots att en del av
tanken dr pd mycket hog abstrakt nivd, namligen det att historia kan
brukas. Trots allt har svaren inte bedomts kunna f& mer &n betyget
godként.

Vilka tankefel kan man da hitta i de svar som inte ndr upp till
malet darfor att de inte pekar pd ndgra rimliga kopplingar mellan en
historisk hindelse, nutid och framtid? Vad &r, med andra ord, orimliga
kopplingar mellan dessa tempus? Den vanligaste lapsusen i elevsvaren
ar att lyfta ndgot som var av stor betydelse ndr det hinde och sedan

' Goran Higg 2003 s. 348-357.
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lyfta in det direkt i var samtid. Den hér typen av svar tar alltsd inte
hénsyn till att historia forvisso bestar av kontinuitet, men ocksa av
fordndring. Svaren kan bortse frdn valdigt 1anga tidslinjer och inte alls
bry sig om vad som hént under denna ladnga period. Ofta &r svaren
upplagda i form av ”om inte ... sd inte...”. Nedan exemplifieras detta
med ett elevsvar som resonerar kring hur Tyska Hansan paverkat oss.

Tyskar 1200-talet

Dé: De tog hit Hansan. Hjélpte Sverige att bli ett maktigare land.
Gjorde sa svenskarna fick de sémre jobben. Béttre ekonomi.

Nu: Jag tror det. De hjélpte vért land att komma igang och det kan
vara darfor vi dr ett teknologiskt/uppfinnande land.

Sedan: Tyskarna kommer nog samarbeta med oss svenskar inom
forskning. (Landerna) Annars tror jag att de som kom hit pa 1200-talet
ir som vilken annan svensk som helst. '*

Har ldmnar inte eleven ndgon forklarande tematik mellan tempusen. I
détiden hittar hon material for en tematik om hur Hansan kommer till
Sverige och vad det betydde for Sverige da. Nér eleven sedan hoppar
till nutiden blir denna tematik svér att folja. Har ger hon sjilv upp att
forklara tematiken genom att inleda med “Jag tror det”. Formodligen
ar tematiken véldigt svar att reda ut om man ska hénsyn till de 800 ar
den ska ta sig igenom for att landa i nutiden och beréttelsens sekvenser
blir inte sjélvforklarande. Andra svar av typen “om inte ... sd inte ...”
menar att det dr tack vare vikingarna som vi har bra bétar idag
eftersom de borjade utveckla dem, att vi idag har en utvecklad
jarnframstéllning tack vare vallonerna, vi har kunskap om handel tack
vare Hansan. Tyska invandrare har vi att tacka for att vi idag har
duktiga murare, byggnadsarbetare och smeder och sé vidare.

Ett annat vanligt forekommande fenomen nédr eleverna ska
resonera kring hur ndgon migrationsgrupp i det forflutna péverkar oss
idag dr det som kallas en teleologisk historiesyn, det vill sdga att den
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historiska utvecklingen f6ljer en rédt utvecklingslinje som slutar med
dagens situation. Inte sidllan fullbordas enligt eleverna en tanke idag
som bdrjade langt tillbaks och sensmoralen blir var egen tids
overldgsenhet. Vi kan ater ldta Hansan utgdra det historiska exemplet:

Dé: Sverige byggde upp sin handel och sina stdder med tyskarnas
hjélp. Smé konflikter tillkom da tyskarna forsokte ta 6ver Sverige mer
och mer och Sverige forsokte stoppa det.

Nu: Sverige ér ett land med bra ekonomi, bra handel och ar med i EU.
Tyska slékten lever vidare idag, manga Tyska efternamn finns kvar,
dven tyska ord.

Sedan: Jag tror Sverige kommer vara ett land med bra ekonomi. Tror
dock att vi kommer tvingas byta 6ver till Euro forr eller senare for att
kunna halla jimna steg med andra land i Europa. Tror inte mycket
kommer hinna &ndras pé 20 ar heller. S& det ser nog lika-dant ut. Utan
tyskarna Hade Sveriges befolkning varit ldgre eftersom handeln som
tyskarna skapade och hjélpte Sverige med skapade arbeten. Sverige
behovde dérfor senare arbetskraft, vilket skapade
arbetskraftsinvandringen och en Okning av befolkningen i Sverige.
Sverige hade kanske inte varit dér vi dr idag utan Hansans hjiilp.187

Den birande tematiken i svaret, det som gar igenom alla de temporala
kategorierna, dr en handel som utgér frdn ett gott samarbete i Europa.
Sverige gar mot ett allt mer intensivt samarbete och eleven forutspér
att det kommer sluta med att Sverige dven gar med i valutasamarbetet
kring euron. Problemet dr att eleven inte forméar visa hur tematiken
bars fram mellan de olika tidsaspekterna. Hur 6verlever idén om ett
samarbetande Europa i néstan 500 &r till Kol- och Stadlunionens
undertecknande 1951 i Paris eller samarbetet inom EMU frdn och med
1999? Det &dr inget man kan ta for givet.

Andra liknande teleologiska tankegéngar i elevsvaren handlar om
att vi har en forhallandevis bra arbetsmoral i Sverige eftersom
vallonerna visade vad en s&dan kunde leda till eller att Sverige idag &r
ett urbaniserat land eftersom invandrare en géng i tiden byggde upp
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stiderna. Dessa elever borjar i nuet och letar upp en tanke eller
situation som padminner om eller kan forklara vér situation idag, men
utan att visa hur tematiken héller ihop. Det blir ett “ett-till-ett-
forhéllande” till det forflutna dér det som en gang hént for all framtid
finns kvar som tanke eller institution. Historiedidaktikern Peter Seixas
har visat hur elever som upplever att historien nu &r, som han
uttrycker det, under control, ocksa slutar i nuet. Vi gir frdn ett
kaotiskt forflutet mot ett ordnat nu, och det blir svart att diskutera
framtiden.'™®

Den sista kategorin ddr jag ser ett monster dr den typ av elever
som letar efter fakta i texthéftet for att besvara frdgan. Elever som
inte vagar gd utanfor de fakta de fatt i texthéftet och dra slutsatser
eller reflektera kring egna erfarenheter eller kunskaper med texthiftet
som utgingspunkt. Svaren har dd en tendens att bli vildigt
datidsfixerade. S& héir svarar en elev med Hansan som utgangspunkt:

Dé: Tyska kopmén slog sig ner i viktiga handelsstéder i Sverige kom
de framfor allt till Visby, Stockholm, Kalmar och Vésteras.

Nu: P4 grund av hansan och Den tyska invandringen vixte ménga
handelsstader 1 Sverige. Sverige blev ett land som deltog i den
Europeiska handeln och Sverige blev ett rikare och modernare land.

Sedan: Jag tror inte det kommer hinda sa mycket pd dom 20 &ren jag
tror det kommer rulla pa som det gor idag.lxg

I svaret finns en tydlig tematik att f6lja i de tva forsta leden. Hansan
kommer till Sverige och dndrar forutsdttningarna for handeln. Den
ruta i svarsmallen som ska representera nutid foljer i elevsvaret
forvisso kronologin, men eleven blir kvar i medeltiden. Problemet blir
att svaret inte reflekterar kring samtiden. ”Det kommer bara rulla pa
som idag”, skriver eleven om framtiden och gér man till svaret om
nutiden kan man som ldsare f4 for sig att vi d& fortsdtter leva som
under Hansatiden dven en bit in i framtiden. De faktaberoende svaren
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ar vanliga. Ofta ar de vildigt detaljerade kring déatiden och vad som
hénde nédr det begav sig. Fakta som kan hittas i texthéftet radas upp
utan att de ingdr i ndgon héndelsekedja genom de olika temporala
kategorierna.

Fokusgrupp ett, tvd och fyra samtalade kring uppgift ett. Varje
elev fick ldsa upp sitt svar i gruppen och sedan fick hennes eller hans
kamrater bemoéta svaret. Utgdngspunkten for samtalet var att de
tillsammans, om mojligt, skulle utveckla och forbittra svaret. Det blir
vildigt tydligt att de svar som behandlar doda artefakter som lever
kvar genom tiderna, Visby med sina byggnader, ord fradn tyskan,
vallonéttlingar och s vidare inte leder till diskussion eller forslag pé
forbattringar 1 fokusgrupperna. Den typen av fragestillningar leder
inte till intressanta resonemang. Didremot 4r eleverna i fokusgrupperna
Overens om att de forstdr hur de som skrivit den typen av svar har
tinkt. Forst ndr det handlar om ett svar med en tematik som ror sig
kring en sensmoral vilken handlar om allmédnmaénskliga vérden blir det
diskussion 1 fokusgrupperna. Dessa svar behandlar konflikter, rasism
och framlingsfientlighet i samband med immigration till Sverige. Det
ar ocksd dd man kan urskilja hur eleverna anvénder historia nér de
argumenterar. I dessa diskussioner finns ingen som anvinder nagot
som padminner om Riisens traditionella berdttelser, men det &r inte
heller alla elever som gor sig horda i diskussionerna. Traditionella
beréttelser fungerar déligt i samtal som handlar om att utveckla
tankar. Didremot anvinds monsterberéttelser och genetiska berdttelser
av eleverna som diskuterar. I fokusgrupp ett blir det tydligt i en
diskussion mellan elev ett, tvd och tre. Elev ett ldser upp sitt svar
som handlar om att rasismen minskat sedan andra vérldskrigets slut.
Minnet av forintelsen lever kvar och pdminner oss om vad sédana
asikter kan leda till. Detta reagerar elev tvd och tre pa:

Elev 2: Det &r ju typ sa att Sverigedemokraterna har kommit in i
riksdagen och nu fitt storre inflytande och da okar ju typ
frimlingsfientligheten.

Elev 1: Fast Sverigedemokraterna gér ju inte ut och sédger att de ar
rasister.

Elev 3: Nd men det &r ju i princip ...

Elev 1: Déremot ér de ju lite frimlingsfientliga.
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Elev 3: Om man tinker sig att Sverigedemokraterna kommer fién ett
parti som heter Bevara Sverige Svenskt s& maste ju deras asikter pa
ndgot ... Man kan ju ganska tydligt avgdra pd namnet vad de vill.
Elev 1: Déremot mérker vi ju frn borjan hette att eller frdn borjan var
en rorelse som hette Bevara Sverige Svenskt att det nu istéllet heter
Sverigedemokraterna betyder ju att en forbéttring har skett pa sé sétt
att de inte har ett s& nedsittande namn léngre.

Elev 3: Nd men de har kanske insett att det gagnar dem lite mer om
de heter ndgot mer neutralt. For att folk kanske inte vill vara 6ppna
med att de &r rasistiska.

Elev 1: Det maste de i sé fall ha insett genom att samhiéllet & emot
eller vill vara emot rasismen.

Elev 2: Men det &r ju bara vad som kan (forf. understr.) hinda i
framtiden.

Elev 1: Det &r klart men de har stdrre chans att fa roster for att folk inte
vill vara rasistiska.

Elev 3: S& om den Oppna rasismen har minskat sa har
garderobsrasimen Okat?

Eleverna kommer inte Overens och efter ett tag far jag bryta
diskussionen ndr samma argument hors flera ganger. Det dr intressant
att se hur Elev 1 vill diskutera rasismens minskning efter andra
vérldskriget, och hur Elev 2 och 3 reagerar spontant genom att tolka
det som att han menar att det inte finns sd mycket
frimlingsfientlighet ldngre. Elev 1 forsoker vid ett par tillfillen visa
att han skiljer p& de begreppen men det hjilper inte. Elev 2 och 3 ar
fast i nutiden genom att tolka historien i mdnsterberéttelser, det som
en géng hénde dr pd vig att hdnda igen. De hamtar inga argument fran
historien. Den ligger som en tydlig lardom i bakgrunden och dérmed &r
beréttelsen ocksd lik de traditionella. Elev 1 skiljer daremot pa datid
och nutid genom att hitta bade skillnader och likheter. Hans beréttelse
ligger ndrmare Riisens genetiska. Han ser att det forvisso finns
problem idag, men att det skiljer sig mot tiden for andra virldskriget
pd det sdttet att i princip ingen ldngre erkdnner och hévdar
rasbiologins giltighet. Han kan resonera i termer av kontinuitet och
fordndring, vilket de andra tva har svart for. Det dr en formaga vi ska
studera nidrmare i nésta kapitel.
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5:4 Forskningslage

Att kunna hitta och definiera det som har historisk betydelse
involverar processer dir vi organiserar hindelser i sekvenser i en
narration som visar eller tar upp en viktig fraga for oss idag."”® Svaren
med tydligast kvalitet och som bade forklarar en tydlig koppling
mellan de olika temporala kategorierna genom att f6lja en tematik
och dir det finns resonemang om olika framtidsscenarier pekar pa
samma sak: elever som skriver kring ménskliga relationer, som hittar
en tematik att folja och som antagligen skriver utifrdn ett eget
intresse och med nutiden som utgéngspunkt dir sensmoralen himtas,
har léattare att resonera kring historisk betydelse.

Professorn i sambhaillsvetenskaperna och utbildning, Elizabeth
Yeager, drog tillsammans med Stuart Foster och Jennifer Greer
liknande slutsatser ndr de undersokte hur ungdomar i USA och
Storbritannien ser pd hindelser med historisk betydelse. De bad elever i
bade USA och Storbritannien lista historiska hindelser med stor
betydelse. Dérefter djupintervjuade de eleverna for att analysera hur de
resonerade ndr de kategoriserade vissa hindelser som historiskt
betydelsefulla. I intervjuerna tyckte de sig se ett monster som handlar
om att processer i historien som handlar om ménskligt handlande,
bade i positiv och negativ bemdérkelse, erbjod eleverna tydligare
mojlighet att resonera kring och tydliggéra den historiska betydelsen.
De amerikanska eleverna som kunde visa pd héndelser med historisk
betydelse menade att historia kan hjélpa ménniskan att ldra av
misstag, sirskilt av handlingar som drabbar minoriteter.'”' Historien
finns allts& med som processer och hédndelser, men ges mening for
eleverna nér de landar hos ménniskor och ger deras liv kdnslor och
oden. Historikern Richard Harris och historieldraren Amanda Rea gér
s& langt att de menar att historieundervisningen alltid bor utgd fran
begrepp som slir an kénslor hos eleverna, begrepp sdsom frihet,
jamlikhet, slaveri och klass. Detta for att hjdlpa eleverna att se hur det
forflutna kan paverka oss idag.'”

"% Carla Peck & Peter Seixas 2004 s. 111.
! Elizabeth Yeager, Stuart Foster & Jennifer Greer 2002 s. 216.
"2 Richard Harris & Amanda Rea 2006.

93



De amerikanska historikerna Roy Rosenzweig och David Thelen
genomforde péd 1990-talet en stor undersdkning bland amerikaner.
Deras utgangspunkt var att forsoka ta reda pd nir och hur manniskor
anvénder historia. De menar att resultatet pekar mot att ménniskor
forhdller sig till détid som ett sdtt att forklara sin samtid.
Fragestdllningar som vécker intresset &r relationer, hur vi beter oss
mot varandra, identitet, liv och déd och emancipatoriska beréttelser
om hur individer kan pdverka sin situation genom egna beslut och eget
handlande. Sammantaget innebédr det ocksd att det &r frdgor som
appellerar till minoriteter och deras livssituation och undersékningen
pekade ocksd pa att det bland minoriteter fanns ett mer utbrett
historieintresse som handlade dels om att forstd hur det blivit som det
blivit och dels om hur man som grupp skulle kunna forbéttra sin
situation.'” Historieprofessorn Terry Epstein har visat hur elever i
USA med afroamerikanska foréldrar sokte efter historiska forklaringar
som kunde forklara deras situation som minoritet och att deras
historiesyn ofta krockade med den som historieundervisningens stora
berittelse inneholl. '

Dessa undersdkningar och mina resultat pekar sammantaget mot
att méanniskor i stérre utstrickning ser sammanhang mellan dd och nu
ndr de vill férklara sociala relationer som bér pd hat, ordttvisa, véld
och diskriminering.

Kriterierna for det vetenskapliga historieimnet som anvénds for
att soka efter historiska héndelser med stor betydelse skiljer sig fran
det ménniskor anvénder i sin vardag. De vetenskapliga kriterierna har
som utgangspunkt att det ska vara betydelsefullt for déatidens
méanniskor och forskarna &r intresserade av hur djupgdende
fordndringar det handlade om da, hur manga som drabbades,
konsekvensernas l&ngvarighet och om den historiska hidndelsen kan
kasta nytt ljus Gver en historisk gita.'”® Mot dessa kriterier star de
som vanliga méinniskor utgdr ifrdn nédr de soker efter historisk
betydelse eller mening i hidndelser, ndr de lever sina beréttelser, som
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David Carr skulle ha uttryckt det.'” Den kanadensiske
historiedidaktikern =~ Stéphane  Lévesque betonar tre  olika
utgdngspunkter for vad som skapar historisk betydelse hos gemene
man: en som fOrklarar familjens eller andra nédra sociala relationers
kontext och situation, en symbolisk betydelse déir patriotiska,
nationella, religidsa eller kulturella symboler sammanfattar delar av
ens identitet samt en typ av historiens lektioner, historia som
magistra vitae, livets liromaéstare, for att undvika framtida katastrofer
liknande de som skett under historiens gé’mg.197

Nir elever anvdnder symboliska utgdngspunkter for att avgodra
vad som &r av historisk betydelse flyttas ofta fokus frdn det ndrmaste
mot ett storre kollektiv. Linda Levstik har tillsammans med Keith
Barton, professorer i samhéllsvetenskaper och utbildning, undersdkt
nationell identitet i USA och hur elever valde ut historiska hdndelser
av stor betydelse. De mirkte att nér eleverna resonerade kring dessa
historiska héndelser utgick de fran ett odefinierat vi och vart. Som om
eleverna sjilva varit med om héndelsen och att det var deras identitet
som stod pa spel. Stéphane Lévesque har ocksd gjort en liknande
undersdkning dir elever bland annat véljer Kanadas deltagande i forsta
vérldskriget som en hidndelse med stor historisk betydelse eftersom det
stirkte den kanadensiska identiteten. Detta gillde inte de
fransktalande eleverna i Kanada, vilka inte identifierade sig med den
kanadensiska identiteten pd samma sitt.'”® Aven i de elevsvar som jag
analyserat finns ofta ord som visar hur eleverna positionerar grinser
mellan vi och dem genom att just anvinda uttryck som “vi fick
invandrare”, ”de far inga jobb” och sa vidare.

Historien som livets ldroméstare handlar om att historien ska ge
oss varnande exempel och foredomen. Ett vanligt sidtt att bruka
historia dr att gora enkla analogier mellan historiska hdndelser och
nutid utan att kontextualisera vare sig de historiska aktorerna eller den
miljo de verkade i. Trots detta behdver man kanske inte ge upp
historien som végvisare. Jorn Riisen visar genom sin teori om det
genetiska historiemedvetandet hur vi kan hitta universalistiska virden

" David Carr 1986 s. 62-64.
7 Stéphane Lévesque 2005 s. 3-4.
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i historien. Kan vi dd resonera kring det som &r kontinuerligt och
fordnderligt kan vi ocksd ha nytta av historien och ldta den vigleda
oss.'”” Historieldrarutbildaren Peter Lee dr mer forsiktig och talar om
ndgot han bendmner stillféretrddande erfarenhet (vicarious
experience) och menar med det begreppet att historisk kunskap kan
hjélpa till att forutse vilka konsekvenser olika handlingar kan fa. Det
ar emellertid bara kvalificerade uppskattningar, och att det darfor ar
viktigt att hela tiden skilja pa de olika historiska hindelserna.*”
Elevsvaren tyder inte p& ndgon sjélvsdkerhet nédr det giller att
forutsdga framtiden. Tvéartom innehéller den allra storsta majoriteten
av elevsvar ndr det handlar om att resonera kring framtiden
restriktioner av typen: ”jag tror, kanske, om... s& kanske..., det skulle
kunna bli s& att”, och si vidare. Aven de elever som ger uttryck for
teleologiska tankar blir osédkra ndr de ska beddoma framtiden.
Predestinationen i utvecklingen slutar att gélla med nuet, eller later oss
atminstone inte lingre se med sjdlvklarhet vad som ska hénda. Detta
ar en naturlig skepsis. Vi kan ju faktiskt inte veta vad som ska hénda.
Trots det dr svar som handlar om allmdnmaénskliga kénslor
intressantare 1 sina diskussioner kring eventuella framtidsscenarier.
Eleverna for di resonemang som innebér att framtiden 4r 6ppen, men
beroende av det forflutna. Manga av svaren behandlar saker som bor
ligga eleverna varmt om hjdrtat och som kan kallas for
allmdnménskliga. Frdgor som tycks vara tidldsa och som har visat en
kontinuitet.

De kriterier for historisk betydelse som Lévesque menar dr det
akademiska dmnets dr tydligt datidsfixerade. Viljer man att arbeta
utifrdn dem blir det givetvis svérare att hitta en tematik som &r I4tt att
folja genom de olika temporala kategorierna. Elever som fastnar i
datiden dr ocksa fokuserade pd de stora historiska héndelserna d& och
kommer inte fram till idag och &nnu mindre mot framtiden.
Historiedidaktikern Niklas Ammert har konstaterat att det i
larobockerna dr fa génger som det gors paralleller till nutid och &nnu
sillsyntare ar forutsigelser om framtiden.””’ Avspeglar lirobockerna

"% J&rn Riisen 2004 s. 69-70.
* Stéphane Lévesque 2008 s. 60.
! Niklas Ammert 2008.

96



undervisningen sd dr det inte konstigt att manga elever i en
provsituation upplever att historisk betydelse bor vara nagot som ar
viktigt for datiden. De far da& svért att rora sig mellan de temporala
kategorierna.

Kriterierna for vad som &r betydelsefull historia finns hos
eleverna i nuet. Elever moter skolans historiska fragestillningar med
sin egen syn pd det forflutna, padverkad av familjens historia och
vérderingar, filmer och TV, minneshogtider och givetvis tidigare
historieundervisning. Konsekvensen blir att eleven har sin egen
subjektiva uppfattning om vad som é&r av historisk betydelse. Peter
Seixas, som anvander sig av enkédter och intervjuer av elever, menar
sig kunna se tvd olika tillvigagéngssitt hos elever som letar och
analyserar historiska hdndelser av historisk betydelse. En grupp elever
utgdr fran sina hogst personliga intressen och fragor. En annan grupp
tappar sina egna fragor och litar pd auktoriteter som talat om for dem
vad som &r viktigt i historien. Historia blir hos dessa elever en stor
mingd rapsodiska fakta som har vildigt lite att géra med deras egna liv
eller fragor.”” Historiens mojlighet att vigleda dem i de berittelser de
lever i har ddrmed géatt forlorad. Det tycks alltsd som om &ven resultat
frdn andra forskare pekar pa att de elever vilka gjort sin ldxa och tror
pé skolans berdttelser har svarare att anvédnda sitt temporala tdnkande
sdsom végvisare i nuet.

292 Peter Seixas 1997.
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6 Kontinuitet och forandring.
Uppgift 2

6:1 Uppgiftskonstruktion

Enligt strdvansmélen ska eleverna erovra en forméga som handlar om
att kunna forstd fordndringsprocesser. Genom uppgift tvad pa provet
har jag bedomt elevernas formaga att resonera kring fordndring och
kontinuitet samt deras formaga att resonera kring vilka orsaker som
kan finnas till det de hittat som foérdndringar. Det som for fram en
berittelse dr en kedja av hindelser. Dessa hinger samman av att de
paverkar varandra. Det blir viktigt att kunna avgoéra vad som é&r
orsaker och vad som &r konsekvenser for att kunna sdtta ihop en
berittelse. Eftersom hédndelserna paverkar varandra innebdr det att
beréttelsens borjan maéste skilja sig frdn berdttelsens slut, det har skett
en fordndring. For att kunna skapa en beréttelse dr det viktigt att
kunna se vad som fOrdndrats och vad som &r of6rdndrat i det
sammanhang man berittar om.

I uppgiften efterfragas vilka skillnader och likheter eleverna kan
hitta mellan flyktinggrupper som kom till Sverige i mitten av 1900-
talet och de som kommer idag. Néar de hittat dessa ska eleverna
dessutom fundera pa& vilka orsakerna kan wvara till att det finns
skillnader och likheter. Uppgiften som sddan ger eleverna en del
information som de kan anvidnda sig av for att hitta skillnader och
likheter. Med uppgiften foljde tva bilder pa flyktinggrupper, en pa
finska flyktingbarn frdn 1944 och en pa en somalisk flyktingfamilj
frdn 2006. Bilderna var tidnkta att visa p& bade kulturella skillnader
och varifrdn de olika flyktinggrupperna kom. Eleverna hade dven
diagram till sin hjélp. Dessa visar flyktinggrupper som genom tiderna
kommit till Sverige. Ménga av eleverna har i sitt historiemedvetande
egna foOrestdllningar om flyktingar. Givetvis bildade ocksa
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bakgrundsmaterialet och undervisningen veckorna innan en bakgrund
for eleverna for att kunna svara pa uppgiften.

For att godkdnnas pd uppgift tva skulle eleverna beskriva nigon
likhet och ndgon skillnad mellan flyktingarna dd och idag. Det
handlade i princip bara om att identifiera ndgon skillnad och nédgon
likhet. Skulle eleverna lyckas fa vil godkidnt pé& uppgiften skulle de
beskriva ndgon likhet och skillnad och visa pa orsaker som kan
forklara likheterna och skillnaderna. Det handlade alltsd om att
identifiera skillnader och likheter men att nu ocksd kunna identifiera
orsakerna till dem. For att fa hogsta betyg pa uppgiften skulle eleverna
forklara skillnader och likheter och olika typer av orsaker, till
exempel tekniska, politiska, sociala och ekonomiska. Eleverna skulle
kunna se en storre del av kontexten runt orsakerna, det vill sdga
forutsittningar for orsakerna.
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6:2 Kvantitativa resultat

Resultatet for sambeddmningen dr god for uppgift tva.

Tabell 6:2:1

Sambedomningens | Bedomning Sambedomare Sambedomare

r-virde pa ett, tva,

Spearmans gymnasieldrare grundskolelirare

rangkorrelation,

uppgift 2

Bedomning 1,000 0,698 0,830

SambedOmare ett, 0,698 1,000 0,658

gymnasieldrare

SambedOmare tva, 0,830 0,658 1,000

grundskoleldrare

Tabell 6:2:2

Resultat uppgift 2 Antal Andel i
procent

Ej uppnétt méalen 32 13,1

Godkénda 104 42,4

Vil Godkénda 93 38,0

Mycket Vil Godkinda 16 6,5

Totalt 245 100
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6:3 Analys av elevsvar

De elever som allra tydligast befinner sig inom en godkéntgrédns &r de
som kan urskilja skillnader och likheter mellan flyktinggrupper da och
idag, men som far det mycket svarare ndr de ska resonera kring
orsakerna till sina upptdckter. Manga elever resonerar trots allt kring
orsaker men hamnar i ett cirkelresonemang dir likheter dr orsaker till
likheterna och skillnaderna dr orsaker till skillnaderna. Elev 7:4:9
hamnar tydligt i den sortens resonemang:

Skillnader: Skilnaden &r att dom &r flyktingar frén olika lander och det
ar fler svarta som invandrar nu for tiden.

Likheter: Att dom soker samma mal formodligen och att dom &r
ménniskor.

Vad kan orsakerna till likheterna vara? For att dom soker samma mal

Vilka kan orsakerna till skillnaderna vara? Dom kommer fidn olika
lander.

Det ar vanligt att de godkédnda eleverna beskriver samma faktorer som
orsaker som beskrivs som skillnader och likheter. Det 4r en mer
utmanande forméga att hitta orsaker till ett forlopp &n att bara
urskilja skillnader och likheter. Formodligen &r det tematiken som da
maste finnas med i tankeprocessen for att kunna resonera kring
orsakerna till kontinuitet och fordndring. Det &r hdr den narrativa
kompetensen kommer in i uppgiften. Att bara se skillnader och
likheter handlar om att iaktta och beskriva, att hitta orsaker handlar
om att forklara genom temporala sammanhang. Andra elever
resonerar mycket kring orsaker men ldmnar sin tematik eftersom de
inte langre beskriver orsaker till de skillnader och likheter de forst
iakttagit mellan flyktinggrupperna. Elev 4.1.1. hittar till exempel
skillnader i religion mellan flyktingar da och idag och att de i storre
utstrackning dr frén olika delar av vidrlden idag. Orsakerna menar hon
kan vara ekonomiska. Hiar kan man ana en tematik hos eleven, men
som inte framkommer i svaret. Hon skulle kunna mena att
fattigdomen har flyttat till andra lénder, eller att virlden som helhet
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har utvecklats ekonomiskt och tekniskt och att vi dirmed ror oss dver
storre ytor. Hur som helst beskriver hon orsaker som inte har med
olika religioner att gora och inte explicit varfor flyktinggrupperna
kommer frén olika vérldsdelar. Det blir darfor svart att bedoma svaret.
Formodligen finns det en berdttelse, men den kommer inte fram rent
beréttartekniskt eftersom hon hoppar 6ver ett led. Det skiljer sig i sd
fall mellan den inre berdttelsen och den kommunicerade.

Elev 5:1:12 hittar skillnader mellan flyktinggrupperna som
handlar om olika hudfirg, att de kommer fran olika ldnder, att de har
olika kultur och, som jag uppfattar det, olika mycket pengar nér de
kommer till Sverige. Nir hon ska forklara orsakerna till de hér
skillnaderna skriver hon att “Finland ligger ndrmre Sverige — ldttare
att anpassa sig”.”"’ Denna elev har nog ocksé en firdig sensmoral i sitt
huvud som handlar om de olika flyktinggruppernas benégenhet att
assimilera sig till det svenska samhillet, men det blir en oférdig
beréttelse ndr hon inte kan forklara orsakerna till de skillnader hon
hittat. Sensmoral och tematik f6ljer inte varandra. Istdllet gér hon
vidare och beskriver konsekvenser kring invandringen, som inte
efterfrdgas i uppgiften. Den hdr typen av svar som med ldtthet medger
en inferens frdn ldsaren vilket innebdr att man bygger klart en
beréttelse dr ganska vanliga i det empiriska materialet. Som beddmare
maste man vara forsiktig med att avsluta elevernas beréttelser eller
sjilv skapa sammanhangen. Det kan dels innebdra att vi beddmer
svaren pé fel kvalitetsniva, dels ger svaret en sensmoral som eleven
inte ténkt sig.

En annan tydlig grupp inom den kategori som tilldelats
bedomningen godként &r de som &r véldigt styrda av stoffet de fatt i
materialet. En elev skriver till exempel att judar tidigare var tvungna
att kunna tjdna 2000 riksdaler for att f& uppehéllstillstdnd i Sverige
som en skillnad mot idag. Det dr ett detaljexempel och eleven ger
senare inte svar pd varfor det dr sd. Det dr en detalj som formodligen
inte bygger upp en berittelse for eleven. Andra saddana faktastyrda svar
kommer frén de elever som bara anvinder statistiken och radar upp de
lander som de olika flyktingarna och invandrarna kommit ifrdn. Nér
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de sedan ska forklara varfor de kommer dérifran kan de inte beskriva
nagra orsaker till detta. Det blir inga meningsfulla berédttelser.

De elever som beddmts ha presterat vdl godkdnt har mycket
tydligare kunnat hélla ihop en rod trdd, tematiken, mellan skillnader
och likheter och orsakerna till dessa. Deras sensmoral dr s& mycket
enklare att forstd for ldsaren. I princip alla dessa elever ser att
flyktingarna kommer fran olika delar av virlden, att det under senare
delen av 1900-talet och i1 borjan av 2000-talet kommit fler
utomeuropeiska flyktingar dn tidigare. De drar ocksa slutsatser kring
att flyktingar idag oftare har andra religioner och storre kulturella
skillnader mot dem som redan bor i Sverige. Som likheter trycker de
pé att det dr ménniskor som varit utsatta for krig, fattigdom, politiskt
fortryck vilka flydde till Sverige dd och idag. Svaren forklarar
skillnaderna med samma fenomen, ndmligen att krig och politiskt
fortryck har flyttat till andra stdllen pd jorden. Ytterst fa forsoker
forklara det pd ndgot annat sitt.

Storre skillnad blir det ddremot mellan eleverna som fétt vél
godként ndr de forklarar orsakerna till likheterna. I stort sett tva olika
grupper kan skdnjas. Den ena beskriver Sverige som en stor pullfaktor.
Det blir d& ett Sverige med bra rykte, det fredliga Sverige,
religionsfrihetens Sverige, &siktsfrihetens Sverige eller helt enkelt det
goda landet Sverige. Detta land véljer flyktingarna sjdlvklart att fly till
ndr de stott pd svarigheter i sitt hemland. Svaren argumenterar inte
mer for det dn att ndmna just dessa positiva aspekter av Sverige. Den
andra gruppen beskriver pushfaktorer och de kénslor dessa i sin tur
leder till hos flyktingarna. Det handlar om krig, despoter som styr i
brutala diktaturer och svélt. Dessa ger i sin tur upphov till kdnslor som
rddsla, hunger och lycksdkande vilket gor att man beger sig till andra
lander. En del av flyktingarna hamnar i Sverige.

De svar som har en djupare kvalitet och som har bedomts vara pa
nivan for mycket vél godkdnt innehdller inga nya tankar och ingéngar
i frdgan. Snarare handlar det om tva sakforhdllanden som fordjupar
kvaliteten, dels att svaren innehdller fler perspektiv, att processerna
sétts in 1 en mer omfattande kontext, dels ett klargdrande av tankarna
genom en tydligare tematik mellan de olika delarna i fragan. Elevsvar
7:4:18 visar det tydligt:
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Skillnader: D& var det vanligast med flyktingar ndrmre Sverige, inom
europa. Nu dr det fler fian mellandstern och Afrika. Nu ér det fler
ekonomiska flyktingar.

Likheter: Krigsflyktingar, religios forfoljelse, battre levnadsvillkor.

Orsaker till likheter: Krigsflyktingar: Det &r fortfarande krig i virlden.
Religios forfoljelse: Det uppstar fortfarande konflikter inom religioner
och i alla ldnder finns det inte yttrandefrihet. Som f6ljd av krig sa blir
det sdmre levnadsstandard och dérfor soker de sig till Sverige.

Orsaker till skillnader: I mitten av 1900-talet var andra vérldskriget da
var det manga i europa som rakade illa ut och darfor flyttade méanga
till Sverige for dér var trygt och inte sa langt bort. Man hade inte
samma transportmdjligheter da. Nu ar kriget pd en annan del av
vérlden léngre bort fran Sverige men det finns béttre transportmedel for
att resa langt.

I den forsta delen visar eleven tydligt vilka skillnader och likheter det
funnits, men forklarar dem inte. I andra delen forklaras néstan alla
delar hon hittat i borjan av svaret. Det vi inte far svar pd ar varfor det
idag skulle vara fler ekonomiska flyktingar.

Den kvalitativa skillnaden &r storre mellan godkédnt och vil
godként. De som kan se skillnader och likheter behdver inte alls ha
formégan att forklara historiska processer med hjidlp av begreppen
orsak och verkan och det péverkar givetvis den narrativa
kompetensens mdjligheter om man kan se samband i de historiska
utvecklingslinjerna.

Att se skillnader och likheter, som uppgiften efterfragar i borjan,
handlar om att bedéma huruvida eleverna har kompetens att kunna se
kontinuitet och fordndring i historiska processer eller inte och sedan
att kunna forklara dessa med bakomliggande orsaker. Ett av svaren pa
nivdin mycket vdl godkdnd foljer ett kontinuitets- och
fordndringsperspektiv valdigt tydligt och later sjilva
fordndringsprocesserna bli det som forklarar bdde skillnader och
likheter. Sensmoralen handlar om hur integrationsprocesser gér till
och tematiken jamfor de olika flyktinggrupperna.
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Skillnader: De som kom fran 1900 talet har kunnat passa in sig i det
svenska samhéllet medan de fran 2000 talet inte kunnat, inte 4n i alla
fal. Flyktingar frdn 1900 talet var ofta fran Europeiska linder medan de
fran 2006 ar fran ldnder utanfoér Europa.

Likheter: Dem flyr frdn ungefir samma héndelser, “’krig”, Béada har
tagit med sig sin kultur och Religioner, kunskap. Bada kom till
Sverige fattiga och ingen kunde svenska spréket.

Orsaker till likheter: De flyr fran krig, ingen kan spréket, De vill
behalla sin kultur, Dem har vénjt sig till deras traditioner och kan inte
dndra pa det. Dem maéste hitta jobb, darfor anvéinder dem den kunskap
dem lért sig utifrdn Sverige.

Orsaker till skillnader: De fran 2006 har inte fatt tillrdckligt mycket
tid, och de ser annorlunda ut. P& grund av wwl och ww2 har det
kommit enormt méng flyktingar fran Europa.”"*

Eleven ger i sitt svar en mogen insikt i hur kulturer méts och
samexisterar for att sedan tillsammans bilda ndgot nytt. Det hér &r en
process som med olika utgdngspunkter kan ta olika lang tid. I svaret
ligger en sensmoral om att det i stort dr liknande processer som
paverkar de olika flyktinggrupperna, men att de kommit olika langt
med att ta del av samhillet i en integrationsprocess. Fordandring dver
tid blir den tematik som forklarar elevens sensmoral, vilken talar om
for oss att kulturer integreras men att det tar l&ng tid. Resonemangen
pédminner mycket om de genetiska berédttelser Riisen har beskrivit i sin
typologi.

Elever som inte beskriver ndgon likhet och ndgon skillnad blir
inte godkédnda. Méanga av de hér eleverna har inte skrivit négot alls.
Jag tolkar det som att eleverna inte forstdr frdgan, trots att jag gétt
igenom alla fragor och uppmanat alla elever att frdga mig om det var
nagot de inte forstod. Flera av dessa elever har jag forsdkt hjdlpa under
provet med att tolka och forstd. Fem elever pd olika skolor vid olika
tillfallen frdgade om de fick skriva att barnen var vita pd den ena
bilden och svarta pa den andra. Nagra pojkar pé olika skolor uttryckte
oro for att det kunde tolkas som rasistiskt att skriva si. Amnet &r
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alltsa kénsligt. Jag vet inte om ndgra av de elever som inte har svarat
kan ha resonerat kring mdjligheten att uppfattas pad ett oférdelaktigt
sdtt om de besvarar fragan. En annan kategori av svar utglr endast
fran bilderna och sdtter dem inte i ett sammanhang som har med
uppgiftens frédga att gora. Att kunna se likhet och skillnad som
formaga ricker alltsd inte, man méste kunna gora det utifradn ett eller
flera kriterier i en narrativ kompetens. Nar vi tolkar bilder kan vi
forvisso borja med att rada upp skillnader och likheter mellan dem,
men om vi vill tolka dem i férhéllande till ett begrepp, en hidndelse
eller process méste vi ha urvalskriterier. Hiar var det situationen som
flykting d& och idag som bestimde tematiken.

En stor grupp elever fastnar helt i nutiden och sin egen
livssituation och beréttelse om det mangkulturella samhillet. Det
maste inte betyda att de har fatt underként, men det ar svart for de
eleverna att beskriva processerna i det forflutna. Oftast gér svaren ut
pé att eleverna vill berdtta ndgot om nutiden och det som hént forut
blir bara en referenspunkt att jimfora utifrdn. Det vanligaste handlar
dd om att flyktingar idag har det s& mycket béttre 4n vad man hade det
i mitten av 1900-talet. Elev 7:3:13 skriver under skillnader:

Nir dom flesta flyktingar kommer till Sverige idag far dom lagenhet
och pengar for att kunna ta hand om sig. D4 fick dom inte sén tur som
man far idag.

Ofta kryddas nutidsberdttelserna med dnnu tydligare asikter. I flera
beréttelser blir de vita flyktingarna frdn mitten av 1900-talet ett
tydligt tecken p& Sveriges rasism tidigare och att man da inte dver
huvudtaget kunde ténka sig att ta in andra @n de som paminde om
svenskarna kulturellt och utseendemdssigt. Andra menar att de
flyktingar som var lika de infédda svenskarna, alltsd europeiska
flyktingar frdn mitten av 1900-talet, nog var mer vilkomna da &n de
som idag kommer frdn Afrika och Asien. I dessa svar kan man ana
kritik mot dagens invandringspolitik eller bemotandet av flyktingar i
samhillet. Det man anar i manga av de svar som #&r sd starkt
nutidsforankrade &r att elevernas egna orienterande beréttelser tar
over och gar utanfor uppgiften. Engagemanget att berdtta nagot
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viktigt for dem gor att de inte formér att halla sig till uppgiften. Dessa
svar blir ocksd oftast sd nutidsféorankrade att de inte kan forklara
fordndringsprocesserna. Internaliserade beréttelser tar 6ver och skapar
en vilja att fa fram en sensmoral vilket gor att tematiken ldmnar
uppgiften.

6:4 Forskningslage

For att hjdlpa elever att resonera kring hur det forflutna hanger ihop i
orsak och verkan och kontinuitet och fordndring fram till vlr samtid
har Denis Shemilt introducerat tva koncept, what is happening och
what is going on.*® Det ir koncept han arbetat fram efter att han och
Lee upptédckt hur svart eleverna har att se hur nutiden dr nagot som
har sin upprinnelse i det forflutna. Eleverna tenderar att isolera
nutiden fran det forflutna och framtiden blir bara mer av det som finns
idag, mer teknik, mer aids och fler doda i Afghanistan.206 What is
happening svarar mot den tydligare agenten, sjdlva orsaken till att
nagot hédnder. I uppgiften i foreliggande studie skulle det kunna vara
det att flyktingarna véljer att fly till Sverige. What is going on handlar
om det som skulle kunna definieras som kontextuella forutsdttningar,
strukturer som formar tekniska, sociala, kulturella och mentala
mojligheter och omojligheter for agenterna. Dessa kan i uppgiften till
exempel vara de tekniska mojligheterna att faktiskt rora sig over stora
avstand pa jorden, ekonomiska forutsidttningar att leva kvar i sitt
hemland eller for Sverige att ta emot flyktingar. Ser man pa en
beréttelse som stracker sig over lidngre tid &n ett liv blir det svért att
bara se hur enskilda agenter har agerat. Det maste rimligen bli flera
agenter som agerar och som dr paverkade av sina sammanhang, vilket
gOr det svarare att hitta forklaringar i personlighet eller levnadsdden.
Haér blir istéllet strukturerna, eller what is going on, det som tydligare
kan forklara en fordndring.

*% Denis Shemilt 2000 s. 95.
2 prances Blow 2009 s. 5-6.
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Historiedidaktikern Stéphane Lévesque har tre idéer om hur
elever kan hjdlpas att utveckla sin forméiga att se kontinuitet och
fordndring samt orsak och verkan i det forflutna. Forst och framst
foresprdkar han en undervisning som hjélper eleverna att ténka
kronologiskt. Utan att veta i vilken ordning négot hénde kan man inte
resonera om orsak och verkan. Kronologiskt tdnkande ska inte forstas
som en linjar tidslinje dér héndelser bara ska placeras i rdtt ordning.
Till kronologin maste man analysera hur héndelserna hdnger ihop
redan ndr man skapar kronologin. I annat fall kommer eleverna inte
ihdg hur kronologin ser ut eftersom det inte finns ndgon berittelse
kring den. Ett annat sitt att hjdlpa eleverna att se kontinuitet och
fordndring 1 historien &r enligt Lévesque att undervisa om
genombrytande och avgdrande historiska hédndelser, till exempel
murens fall. D4 kan man i klassrummet diskutera forédndring i vissa
aspekter, politiska och rumsliga i murens fall, och kontinuitet i andra,
ekonomiska och mentala om man jimfor Vist- och Osttyskland. Den
tredje inspirationen har Lévesque hdmtat frdn Peter Seixas. Seixas
menar att det dr bra att starta i elevernas vérld och gérna kring négot
de tar for givet, till exempel frihet eller 16n for arbete, for att gd
tillbaka och se hur det har blivit ett sjdlvklart forhallande for eleverna
idag.?”" Uppgift tvd i min undersékning ligger nirmast Lévesques
forsta idé, att eleverna sjélva far skapa narrativ kring kontinuitet och
fordndring och orsak och verkan. Manga misslyckas emellertid med
just detta, att skapa ett narrativ som dels hénger ihop i orsak och
verkan, dels vill visa fordndring och kontinuitet Over tid.

Shemilt och Lee har forskat mycket kring vad de kallar Big
Pictures. Shemilt ser pa formégan att hitta samband i historien, eller
tematiken med en narrativ utgngspunkt, som en stor del av ett
utvecklat historiemedvetande.””™ En Big Picture bygger upp ett
utvecklingsschema kring ndgon eller ndgra frdgor till det forflutna.
Tabell 8:4:1 ar ett fritt dversatt exempel med tematik kring arbete,
mat och hur gammal ménniskan blev vid olika tidpunkter. Nér ldraren
gdtt igenom schemat, vilket inte ska ta mer dn en lektion for att
eleverna inte ska forlora sig i detaljer, borjar det egentliga arbetet.
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Stéphane Lévesque 2008 s. 79.
*% Dennis Shemilt 2009 s. 184-186.
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Eleverna ska forsoka forstd hur utvecklingen kan ha blivit som den
blivit. Forst ska eleverna gridva djupare i1 varje station och
kontextualisera de olika tvérsnitten. Det dr ndgot som skulle kunna
liknas vid en strukturell historia.

Direfter kommer arbetet med orsak och verkan, den narrativa
delen av historien. Vad hinder mellan tva steg? Vilka forutsdttningar
maste finnas for att kunna gd frin jagare till bonde? Shemilt menar da
att elever som utvecklar ett historiemedvetande kommer att kunna se
kedjor av hindelser som startar i det forflutna, paverkar oss idag och i
viss mdn kommer att piverka framtiden i nigon riktning.*” De
kunskaper eleverna méste utveckla for att kunna se bade kontext och
utveckling inom Big Picture kallar han for Event-Space. Begreppet
definierar bdde det handlingsutrymme som finns vid ett visst tillfélle,
mentala och tekniska eller ekonomiska ramar for handlande, och de
handlingar som sedan faktiskt for utvecklingen framét, what is going
on och what is happening.*"

Shemilt menar att forméigan att kontextualisera forutsdttningar
for handlande eller fordndringar och sétta in det i en Big Picture ir
avgorande for att kunna utveckla ett historiemedvetande. Elever har
tvd mojligheter nér de gor detta. Antingen ser de kontexter och
héndelser som kartor eller som beréttelser. Kartan dr di uppbyggd
kring landmérken och anger relationer mellan dessa. Man kan se
skillnader och likheter medan det ar svart att se vad som faktiskt for
utvecklingen framat. I princip alla de elevsvar som jag har analyserat
pavisar ett lyckat resultat nédr de beskrivit likhet och skillnader mellan
flyktinggrupperna i uppgift tva. Néagra av eleverna i Shemilts
undersdkningar kan dessutom forklara hur det forflutna har paverkat
nuet och kan resonera kring olika framtidsscenarier utifrdn vad som
skiljer och vad som &r likt genom historien. De kan med andra ord
sitta tematik till de skillnader och likheter de har lyft fram.*"!

Peter Lee pekar pa tre saker elever maste forstd for att kunna
skapa narrationer kring de langa tidslinjerna som Big Pictures forsdoker

% Denis Shemilt 2009 s. 171—174.
% Denis Shemilt 2009 s. 178.
*'' Dennis Shemilt 2009 s. 173, 182.
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Tabell 6:4:1 Fritt dversatt och forkortad frén Shemilts Big Picture®'

Tid

Vad arbetar man med?

Vad édter man?

Hur lénge lever man?

7000 ar sedan

Bonde: Man har boskap
och ékrar. Bakar och gor
ol. Nagra med
specialkunskaper gor

krukor, kldder och korgar.

Om allt gir bra éter
man kott och dricker
mjolk. Brod och bonor
dter man nog varje
dag. Man lagrar mat
for att klara hérda

tider.

Nagra kan bli 40 ar.
Man kan slippa
allvarligare sjukdomar
och skador men risken
att do av sjukdomar

eller i strid med en

grannby &r storre.

150 ér sedan

Industriarbetare: Man gar
till arbetet pa en fabrik,
badde méin, kvinnor och
framstiller

klader

barn. Man
tegel, maskiner,
och annat vi fortfarande
anviander idag. Man har
nigra timmar ledigt pa

sondagar.  Det  finns

fortfarande manga bonder.

Man dter kott, brod,
gronsaker och frukt. S&
lainge du har pengar

kan du kopa mat och

dricka.

De flesta blir 6ver 40
men sjukdomar dr ett
stort problem, sarskilt
for barn. Blir man
gammal utan att ha
barn eller andra som
kan ta hand om en dor

man ganska snart.

Idag

Tjénstemén och
servicefolk: Man gér till
arbetet 1 en affdr, kontor
eller restaurang. Man
undervisar, vardar,
serverar, ridknar  och
anvinder datorer. En del
blir till och med betalda
for att beritta skdmt eller
sporta. Det finns
fortfarande  jordbrukare

och industriarbetare.

Man dter snabbmat och
mikromat. Man é&ter
och dricker for mycket
och for onyttigt. Man
dr séllan hungrig och

ménga dr overviktiga.

Maénga blir 6ver 80 ar.

Nistan all mat
kommer frdn andra
lander. Virldens
befolkning vaxer
snabbt. VAD KAN

GA TFEL? Ar dir
tillrdackligt med rotter
och sniglar om vi
skulle behova borja dta

dem igen?

2 Denis Shemilt 2009 s. 162—163.
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rama in. Det forsta handlar om att kunna skilja pd periodisering och
kronologi.

Sekler och decennier boérjar och slutar oberoende av vad som
hénder, medan perioder inte slutar eller borjar utifrdn redan bestimda
datum. Perioder skapas i efterhand, oftast av dem som studerar nagot
som skett. Det dr dessutom sa att ett tema kan ha en viss strickning i
tid medan ett annat har en annan utstrackning, kortare eller langre.
1900-talet sdgs ofta borja med forsta virldskriget och sluta med
murens fall 1989. Det dr en periodisering som bestimts av politisk
historia i Europa. En annan skulle kunna utgd fran kolonialldndernas
beroende av den rika virlden och med samma logik kunna hivda att vi
inte ldmnat 1800-talet &n. Det andra eleverna méste forstd &r att ett
ramverk som fangar ldnga utvecklingslinjer inte bestdms av enstaka
héndelser. Det gér inte att hitta en hdndelse som forklarar dessa ldnga
utvecklingslinjer eller den langsamma fordndringen. Elever som inte
forstdr detta gor fordndringen till en héndelse i sig istdllet for ett
ramverk for att skapa sin narration.”” Det tredje och sista som
eleverna méste behidrska for att kunna skapa vilutvecklade narrationer
kring det forflutna &r att hitta fordndring som innebédr att nagot
faktiskt radikalt forandrats.*'*

I de elevsvar som jag har analyserat dr det tydligt vilka elever
som har en idé om hur det finns en berittelse kring flyktinggrupperna
till Sverige frdn mitten av 1900-talet fram till idag. Det &r de elever
som hittar bade skillnader och likheter och som genom att féra fram
sensmoral och tematik har idéer om hur dessa kan forklaras av orsaker
i det forflutna. Inte alla lyckas hélla ihop sin tematik och hoppar éver
ett eller flera led i sina forklaringar men oftast kan man genom enkla
tolkningar tyda hur de tdnker. Jag menar att Shemilt och Lee kommit
langt i sin forskning men att de missat att lyfta hur elevernas frdgor
leder till olika tematik och sensmoraliska budskap och dérmed till
olika forklaringar pd utvecklingen. Det finns inte ett samband i det
forflutna utan flera. Frdgan &r vad berdttaren, i det hér fallet eleven,
vill visa.

13 Peter Lee 2009 s. 242-243.
214 Peter Lee 2009 s. 243-244.
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7 Olika berattelser. Uppgift 3

7:1 Uppgiftskonstruktion

Att historia vilar pd kéllor som &r tolkade och att dessa tolkningar
sitts ihop till beréttelser som bygger det kollektiva minnet &r
svartillgdngliga insikter. Eftersom historiska undersdkningar bygger pa
frigor kring kvarlevor som i sig sjdlva inte dr fardiga berdttelser utan
fragmentariska ldmningar frdn det forflutna, kan olika fragor till dessa
lamningar leda till olika tolkningar av samma kéllor och dérfor olika
beréttelser. For samma forflutna kan det finnas flera mojliga och
trovirdiga berdttelser om vad som hénde, dir den ena inte
nodvéndigtvis behover foretrdada mer sanning i empirisk bemérkelse én
den andra. Trots det kan vi fatta mer eller mindre sympati for vissa
framstéllningar av historien. De innehédller ndmligen en sensmoral, de
vill sdga nédgot, och det gér de genom att vara ndgot mer dn de
enskilda delarna som beréttelserna bestdr av. Vi ldser historiska
framstédllningar med ett narrativt schema som vi har i form av
internaliserade beréttelser. Foljande text skulle inte, som vél &r, fa ta
plats i en grundskolebok i historia i Sverige. Inte for att den innehéller
egentliga sakfel, utan for att dess sensmoral ligger utanfoér de narrativa
ramar de flesta av oss har kring det den berittar om:

Ar 1933 kom Adolf Hitler till makten i Tyskland. I val som hélls
kort efterat blev han rikskansler i Tyskland efter att ha vunnit
majoritetens roster. Bilder tagna frdn mdten under den tiden
understryker hans popularitet bland det tyska folket. Hitler styrde dver
ett fantastiskt framgangsrikt land. Ett fredsfordrag med Frankrike 1940
mdjliggjorde for Hitler att organisera landets forsvar lings med hela
engelska kanalen, och da var Tyskland det militért mest stabila landet
i Europa. Manga ganger klargjorde Hitler offentligt hans och
Tysklands 6nskan om att fa existera i ett fredligt Europa, men 1944
invaderades Tyskland av Storbritannien, USA och Sovjetunionen.
Oférmogen att forsvara sitt kira hemland mot den numerdra
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Overldgsenheten tog Hitler sitt liv nir rysk trupp gick in 1
huvudstaden Berlin. Hitler anses vara en av de mest betydelsefulla
personerna for den historiska utvecklingen under 1900-talet.”"

Berittelsen definierar begrepp pé ett for oss otillgdngligt sitt, att rosta
i Tredje riket kan inte jimstéllas med att rosta i vilken demokrati som
helst, att vilja fred brukar innebéra att man &r bendgen att férhandla
och hitta jimvikt med sina motstadndare, inte att man kan ténka sig
fred om fienden kapitulerar ovillkorligt. Berdttelsen dr alltsd sann i
sina enskildheter men utgar fran andra forsanthdllanden @n de som
finns i véra narrativa scheman och forbiser dessutom den stora
etablerade historien kring Hitler och andra vérldskriget. Det blir alltsd
var sprékliga kultur, var stora beréttelse och for de allra flesta vér egen
sensmoral kring dessa hdndelser dn historiska fakta som domer ut den
hér texten och gor den ogiltig for oss.

Kritiskt tinkande i historiedimnet blir, med insikten om historia
som en konstruktion, ndgot mer &n att sdkerstilla enskilda killors
giltighet genom kallkritiska frdgor. Kéllkritiken kan forvisso hjdlpa
eleverna att se att historia inte dr en kopia av det forflutna, utan en
konstruktion av vad som hént. Men dessa konstruktioner sétts sedan
thop till beréttelser som ger en tematik genom ett kronologiskt
sammanhang, vilket i sin tur bar upp en sensmoral for berédttelsen. Nér
historikern gor detta ger han sitt perspektiv pad héndelsen. En
berdttande historia dr en historia med ett perspektiv pa det som hént.
Det innebdr att tematik och sensmoral for berdttande kring samma
héndelse kan bli olika i olika beréttelser. Samspelet mellan mythos och
tematik kan trots det vara lika sanna i bada berédttelserna.

Hayden White menar att man ska ldra sina elever att skriva
utifrdn ett perspektiv, eller en genre, nir de gor ett arbete i historia.
Han hdvdar att det hade varit drligare att lira eleverna det och att
forvinta sig bra berédttelser, d4n att de ska ta reda pd en sanning och
formedla den, nagot de trots allt inte kommer att fi bra betyg for.
White menar vidare att historiedisciplinen egentligen ligger ndrmare
litteraturvetarnas teorier dn den sjdlvbild &mnet har som en trogen

*'" Texten har Gversatts av mig fién Peter Lee 2005 s. 59.
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. . 216 . . . . o
sanningssokare. Modern minnesforskning diskvalificerar ocksé

kvarlevor som d6gonvittnesskildringar, brev och biografier som dorrar
in till det forflutnas objektiva verklighet. Minnen &r oftast uttryck for
ett kollektivt medvetande som sétter sin prégel pd hur saker upplevs
och hur historiens aktérer kommer ihdg saker.”’” Historiker kan inte
langre endast fraga sig vad killan berdttar om datiden, utan maste
ocksd frdga vad kéllan berdttar om d&tidens historiemedvetande
manifesterat genom ett dokument.

Att  tolka kéllor med utgdngspunkt 1 teorier om
historiemedvetande blir svdrare. Det faktum att historia i mindre
utstrackning dn samhéllsvetenskaperna soker nomotetiska lagar, utan
ar en disciplin som mer ser likheter mellan unika situationer, gor att
olika perspektiv pd samma héndelser inte utmanar &mnets
grundkonstitution.”'® Det 4r var samtid som ger oss véra fragor till det
forflutna och frdgorna ger urvalet av hdndelser som ska tolkas. Nér vi
sitter ithop héndelserna ger vi det ett perspektiv. Vi hamnar nu
ofrdnkomligt i flera tidsdimensioner och tolkningsled: en text frdn det
forflutna kan ge sitt perspektiv pd en héndelse dnnu léngre tillbaks i
tiden. Texten bygger en konstruktion av kvarlevor som &r beroende
av ndgon sorts minne eller tolkning av héndelsen. Alla dessa faktorer
gor att vi idag kan tolka den é&ldre texten och sdga nagot om
forfattarens utgdngspunkter och ndgot om dennes samtid. Historikern
Arne Jarrick menar att texters beroenden tidigare gjorde kdllor mindre
brukbara, men att man idag kan se pé texters beroendeférhallanden
konstruktivt och spara grinserna for beroendet.”’® Ett sidant
arbetssdtt skulle kunna ringa in den kontext vilken en forfattare
verkat inom och uttrycka ndgot om hennes tid. Det torde ocksd ge
stora mojligheter att avsléja kontinuitet mellan texters tolkning av
historiska skeenden. Vilka virden och uppgifter dterkommer i de olika
texterna och vad fordndras? Det som gér igen genom flera texter
borde ha en fastare férankring i mimesis ett, 4n det som &ndrar sig. Vi

*'° Hayden White 2001 s. 235.

' Klas-Goran Karlsson 2010 s. 67.
*'% paul Ricoeur 1984 s. 124-125.
' Arne Jarrick 2005 s. 230.
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kan alltsd genom att jimfora texter frdn olika tider med varandra
spara det som tidigare ansetts vara giltiga utsagor om det forflutna.

Nu ér det inte bara tidens avstdnd som ger upphov till skilda
perspektiv. Avstdnd i rummet kan ocksd bidra till andra
utgangspunkter i det forflutna. Det kan rdcka med att man verkar
inom olika miljoer eller stéller olika fragor till det forflutna for att det
ska uppstd olika perspektiv kring samma héndelser. Texter som
tidigare forkastades som ovetenskapliga eller tendentidsa, blir med
intresset for historiemedvetandets uttryck, ovérderliga kéllor. Det
innebdr att kritisk forméga i historiedmnet ocksd handlar om att
urskilja det specifika for en text eller kategori av texter som ramas in
av tidens och rummets omgivande kultur.

Uppgift tre dr en uppgift som ska formé eleverna att behandla
historiska berdttelser som en konstruktion vilken forséker sdga ndgot
om det som hidnt, men ocksad som en konstruktion vilken skvallrar om
den samtid som stéllt frgor till det forflutna. Samtiden kan blottas
genom sensmoral och tematik. I bakrundsmaterialet som eleverna fick
ta del av innan provskrivningen fanns tvd olika lirobokstexter om
Hansan, se figur 7:1:1. Den ena texten dr tagen ur Levande Historia
for drskurs fyra och forfattad 1990 av Ingrid Asgard och Lars
Hildingson.”” Den andra texten #r tagen ur en ldsebok i historia.
Forsta upplagan kom 1943 och forfattades av Axel Hagnell och
Gunnar Olander.””' Béada texterna vinder sig till elever och handlar om
samma sak, ndmligen Hansan i Sverige i allménhet och i Visby i
synnerhet.
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Ingrid Asgérd & Lars Hildingson 1990 s. 85.
2! Axel Hagnell & Gunnar Ohlander 1943 s. 79.
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Den tyska invandringen &stadkom
en kraftig uppryckning av
naringslivet, och det blev stérre
utférsel av jarn, koppar, smor och
palsvaror. Det betydde, att
Sverige kunde kdpa mera salt,
humle, &l och kldde fran utlandet.
Men tyskarna bestamde priserna
b&de p& de varor, som de sdlde
och képte har i landet, och det
blev darfér tyskarna, som hade
storsta fordelen av det 6kade
varuutbytet.

Men den tyska
inflyttningen innebar en stor fara
for vart lands sjalvstandighet. Var
tyskarna slogo sig ned, kande de
sig forst och framst som tyskar. I
allméanhet blevo de rika och
kande sig som landets herreklass
och ville betrakta Sverige som en
tysk provins. Tyskarna i Visby
forde riktiga krig mot Gotlands
allmoge ( bonderna) , och i
Stockholm skaffade de s3 stor
makt, att de genomdrevo, att
Stockholm sande ombud till de
tyska hansedagarna.

Ur: Lasning till Sveriges historia. Axel Hagnell &
Gunnar Ohlander 1943 s. 79

Tyska képman som hjalpte varandra
pa handelsresorna bildade en
forening som kallades Hansan.
Detta hande p8 1000-talet.
Tyskland var da inget stort rike,
utan bestod av en mangd sm3
riken, dar folk talade tyska.

Gotlanningar och tyskar kom
Overens om att tyska handelsman
fritt skulle f8 sl sig ner pd on.
Visby blev Hansans ledande
handelsstad och lika mycket en tysk
stad som en svensk. Tyskar och
svenskar talade inte samma sprék
och hade olika seder och bruk, men
de kom i stort sett 6verens.
Tyskarna bodde i sin stadsdel, hade
sina kyrkor och sina kyrkogardar,
dar de begravde sina déda.

Ur: Levande historia arskurs fyra.
Ingrid Asgard & Lars Hildingson 1990 s. 85

Figur 7:1:1

Texterna som eleverna fick analysera

Litteraturvetaren David Herman travesterar Herakleitos nér han séger
att man aldrig kan berdtta samma historia tvd génger.”* Det beror p4
det Ricoeur kallar mimesis tre, ndmligen det faktum att lésaren, eller
mottagaren, av en berdttelse och kontexten i vilken beréttelsen

2 David Herman 2009 s. 6.

117




framfors, fordndras hela tiden. Tolkningen av berittelsen blir dirmed
annorlunda.”” Dérfor kommer ocksd berittelsen att tolkas och
uppfattas pa nya sitt ndr tiden ror sig. Det dr mot detta faktum som
uppgift tre tar spjirn. Den forsta berédttelsen riktar sig till elever i ett
Sverige mitt under andra véarldskriget, den andra till elever i ett Sverige
dér ledande politiker borjade striva efter EU-medlemskap.

I uppgift tre ska eleverna jadmfora texterna for att se vilka
skillnader de kan hitta och forklara vad skillnaderna kan bero pa. Nér
det dr gjort ska de fundera kring vilka slutsatser de vdgar dra om
Hansan utifrdn de tvad texterna. I uppgiften finns ménga svéara
epistemologiska omsténdigheter att forhdlla sig till. Det finns en
erkénd realhistoria kring Hansan som bada forfattarna forhaller sig till
ndr de gor sina egna beréttelser. Det innebér att de dr 6verens om en
del saker innan de ger sina perspektiv eller sin tematik och sensmoral
kring Hansan. Inom ramen for de mojliga tolkningarna finns det alltsd
mojligheter for forfattarna att ge uttryck for olika sensmoral. Men det
finns begransningar for vad det kulturella sprédket i mimesis ett klarar
av.

I bedomningskriterierna har jag valt att dela upp uppgiften i tvé
olika delar. En del, ndmligen tre A, handlar om att forsoka hitta
likheter och pastdenden som bada texterna utgar ifrdn. Det innebir att
hitta den realhistoria som bada texterna forhéller sig till och som man
kan anta &r sakforhdllanden som i grunden stimmer (eller inte
stimmer om nya ron skulle komma upp). Det kan vara uppgifter om
att Hansan fanns, att de etablerade sig i Visby och att de handlade med
varor.

For godkédnt pd denna del av uppgiften vill jag att svaret ska ha
med ndgon slutsats om Hansan som styrks i bada beréttelserna, men
den behover inte forklaras. For vidl godkdnt ska det finnas en
forklaring for hur eleven tdnkt nir de kommer fram till sin slutsats om
Hansan. Tanken var att de skulle hitta likheter mellan texterna och pa
nagot sdtt visa att badda berdttelserna utgdr fran detta trots att de
annars har s olika asikter. Det talar for att det som dverensstimmer
mellan texterna borde stimma. F6r mycket vil godkdnt ska eleverna
forklara nagra slutsatser kring Hansan och dessutom ha en diskussion

3 Paul Ricoeur 1984 s. 38-42.
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om texternas trovardighet genom att kontextualisera forfattarna eller
att de anvénder egen kunskap om Hansan nér de gor sina beddmningar
om vad man kan dra for slutsatser om den.

Den andra delen av uppgift tre, ndmligen tre B, handlar om att
eleverna ska hitta skillnader mellan texterna och fundera pd vad dessa
kan bero pé. For godként racker det att eleverna kan hitta skillnader
mellan texterna som handlar om innehdll. For vil godkédnt vill jag ha
nagon forklaring till vad skillnaderna kan bero pa, men det méste inte
handla om att kontextualisera forfattarnas miljo. Det kan handla om
vilka texterna riktar sig till, eller vad forfattarna till texterna vill sdga
med texten. For att nd mycket vél godként sammansmaélter egentligen
de tvd olika delarna i wuppgiften till ett och har samma
bedomningskriterier. D& handlar det om att kontextualisera
forfattarna och texterna dels for att kunna dra slutsatser om Hansan,
dels for att kunna forklara vad skillnaderna kan bero pa. For att
verkligen kunna besvara frdgorna behovs det alltsd kunskap om béde
Hansan och forfattarnas tid. Med samma berdttelser kan vi ldra oss
ndgot om Hansan och nagot om Sverige 1943 och 1990.
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7:2 Kvantitativa resultat

Resultatet for sambeddmningen dr mycket god for uppgift 3A.

Tabell 7:2:1

Sambedomningens | Bedomning Sambedomare Sambedomare
r-viarde pa ett, tva,

Spearmans gymnasieldrare grundskolelirare
rangkorrelation,

uppgift 3A

Bedomning 1,000 0,894 0,968
SambedOmare ett, 0,894 1,000 0,908
gymnasieldrare

SambedOmare tva, 0,968 0,908 1,000
grundskoleldrare

Resultaten for uppgift 3A 4r de sdmsta i hela undersdkningen.

Tabell 7:2:2
Resultat uppgift 3A Antal Andel i
procent
Ej uppnétt méalen 138 56,3
Godkéinda 80 32,7
Vil Godkénda 24 9,8
Mycket Vil Godkinda 3 1,2
Totalt 245 100
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Resultatet for sambeddmningen dr mycket god for uppgift 3B.

Tabell 7:2:3

Sambedomningens | Bedomning Sambedomare Sambedomare

r-viarde pa ett, tva,

Spearmans gymnasieldrare grundskolelirare

rangkorrelation,

uppgift 3B

Bedomning 1,000 0,854 0,891

SambedOmare ett, 0,854 1,000 0,900

gymnasieldrare

SambedOmare tva, 0,891 0,900 1,000

grundskoleldrare

Tabell 7:2:4

Resultat uppgift 3B Antal Andel i
procent

Ej uppnétt méalen 46 18,8

Godkénda 116 473

Vil Godkénda 67 27,3

Mycket Vil Godkinda 16 6,5

Totalt 245 100
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7:3 Analys av elevsvar

Svar som hamnar inom ramen for att bedomas som godkdnda for tre A
pekar pé saker om Hansan som finns i badda texterna. Ofta handlar det
om enkla sakforhéllanden som att Hansan var en handelsorganisation
eller att Hansan etablerade sig i Visby. Det dr pastdenden som i sig
sjdlva dr neutrala och som kan sdgas vara prenarrativa hdndelser vilka
kan bygga upp berittelser kring Hansan. For att vélja ut dessa
pastdenden om Hansan maste eleverna ha genomskédat det som kan
sdgas vara asikter i texterna, eller &tminstone det som inte styrks av
bada texterna. Det dr en begynnande insikt om att historiska
berittelser bestar av en del, for tillfillet, ostridbara fakta, men att det
ocksé gér att ge dem virden genom att sdtta in dem i en berdttelse med
sensmoral och tematik. Elevsvar 3.1.12 kan se vildigt magert ut, men
eleven har lyckas i sina slutsatser kring Hansan att anvédnda just
neutrala och etablerade fakta och inte asikter.

Jag tror att Hansan mest bestog av tyskar. De var ett foretag som
jobbade med handel. Visby var en stor stad for Hansan.

De fakta denna elev hittar finns i bada texterna. De tillhér den
realhistoria om Hansan man maéste ta hdnsyn till om man vill skriva
en text som har sanningsansprak. I en del elevsvar finns en annan
avvigning som visar hur texterna kan anvdndas for att f& fram
information om Hansan. De allra flesta av de eleverna resonerar om
att texten frdn 1943 inte &r palitlig, eftersom Tyskland da styrdes av
Hitler och det nationalsocialistiska partiet och var i krig med stora
delar av viérlden. Det péverkar enligt eleverna forfattaren till texten
till att skriva mer negativt om Hansan eftersom det var en tysk
handelsorganisation. Sammantaget innebdr det att dessa elever tror
mer pa den senare texten som de upplever som objektiv och neutral.
Dessa elever har alltséd genomskédat en sensmoral i den ena beréttelsen
men inte i den andra. Det innebér att eleverna bakom dessa svar trots
allt kan se att historiska texter dr konstruktioner paverkade av den tid
de skrivs i, men att de 4r oformdgna att se den sensmoral som ligger
ndra dem sjdlva i bade tid och etisk grundval.
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En majoritet av de svar som bedéms som godkédnda pé tre B, det
vill sdga den fraga som handlar om skillnaderna mellan texterna och
vad dessa skillnader kan bero pd, citerar ur eller refererar till texten
frdn 1943. Det eleverna d& uppmérksammar 4r det som handlar om att
Hansan var ett hot mot Sverige. Ett annat perspektiv de viljer att
lyfta frdn den dldre texten dr att de tyska invandrarna sag sig som en
herreklass och Sverige som en tysk provins och att det var krig mellan
tyskarna och Sverige, som ménga av eleverna viljer att se det. Ofta
avslutas resonemangen med att allt detta inte ndmns i texten fran
1990. I svaren framgér det implicit att det aparta aterfinns i texten
frdn 1943. Det dr den som innehdller bristerna och texten fran 1990
blir en normativ referenspunkt att utgd frdn nér eleverna letar
olikheter. Det uttrycks inte som skillnader mellan texterna, utan
eleverna reagerar pd det som upplevs som ett sdreget sdtt att uttrycka
sig pa eller underliga forhdllanden att explicit peka pa, vilka aterfinns i
texten fran 1943.

Négra elever gor vildigt tydliga sammanfattningar av skillnaderna
och hittar sjdlva anslaget i texterna istdllet for att rada upp en massa
exempel:

I den forsta texten (1990) star det att tyskarna och svenskarna kom bra
Overens och att Visby var lika mycket en tysk som en svensk stad.
Men i den andra texten (1943) stér det att tyskarna hade mer makt och
forde krig 1 Sverige.

Den hir typen av svar torde ha en hogre kvalitet nér det handlar om
att forstd att historiska texter &r en konstruktion. Genom att faktiskt
inte anvdnda ndgon av texterna som en referenspunkt sd visar man
ocksa att all historia dr en konstruktion, dven de som for oss verkar
mer vettiga. Samtidigt dr det sd att konstruktionen pd svaret
fortfarande dr ett identifierande av skillnader mellan texterna. Vi far
ingen forklaring till varfor det kan vara sa tydliga skillnader mellan
dessa.

For att svaren skulle beddmas som vil godkdnda for tre A skulle
det alltsd finnas med forklaringar till varfor eleverna végade dra de
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slutsatser om Hansan som de gjorde, eller inte gjorde. Forst nu ar det
som riktiga epistemologiska kunskaper om historia sdsom en
konstruktion eller berédttelse behover tas i ansprdk nér det giller att
forstd varfor texterna skiljer sig at. Svaren som fétt godként pd fradgan
som handlar om att resonera kring skillnaderna pa texterna, handlar
om ett identifierande, en avldsning som egentligen dven skulle kunna
goras pa andra typer av texter.

De elever som forklarade hur de med hjilp av de tvé berittelserna
kring Hansan kunde komma fram till information om Hansan som
kéndes tillforlitlig anvdnde sig av i princip samma tillvigagdngssitt.
Det handlade om att hitta likheter mellan texterna. Utifrdn svaren
kan man ana att eleverna menar att tva berdttelser som skiljer sig sé
pass mycket &t i sensmoral och tematik borde tala sanning déir de
stimmer Overens. Elevsvar 2:2:13 skiljer dven pé anslaget i texterna
men hittar trots det likheter:

Att hansarna forde handel i Visby, for de ndms att de var i Visby i
béada texterna. Att tyskarna fick ett stort inflytande i Sverige. Ena ser
det possetivt den andra negativt men att de hade inflytande ser man att
de dr dverens om.

Den hér eleven ar ndgot stort pd sparen, ndmligen det faktum att
historiska beréttelser kan i sitt anslag bestd av asikter, som sedan byggs
ihop av faktiska héndelser. Hér innebir det att Hansan de facto hade
stort inflytande 6ver handeln i Visby, men att man som forfattare kan
tycka olika om detta.

De elever som fatt betyget vél godkédnt pa tre B uppehéller sig vid
texten frdn 1943. Det &ar hér skillnaderna hittas mot det som é&r
normalt eller det riktiga, ndmligen den text som ligger mycket
ndrmare oss i tid och etik. Det dr ocksd s att eleverna i den hir
gruppen utgér frén att det dr bdttre idag. Vi kan idag till skillnad frin
1943 motas dver kulturer utan att det blir konflikt, resonerar de. Ar
1943 blir ett undantag i en annars fredlig svensk historia. Eleverna har
svart att halla isdr manga tidslager och fokus hamnar oftast pa texten
frdn 1943 som den som sticker ut och forklarar ndgot avvikande. Nir
eleverna sjdlva komponerar sin berittelse kring de tva texterna blir
sensmoralen i texten frdn 1943 beréttelsens peripetia. Klas-Goran
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Karlsson visar dvertygande hur forintelsen blivit en mattstock for
ondska och abnormitet i den europeiska kulturen.””” Andra
vérldskriget i allmdnhet och fOrintelsen i synnerhet behandlas
formodligen likadant i skolan. Texten fran 1943 tolkas av ménga
elever med den utgangspunkten, och de letar aktivare efter en
sensmoral ddr. Texten fran 1990 &r ddremot inte skriven i en tid som
brukats lika omfattande pedagogiskt och ideologiskt och eleverna har
inga tydliga utgdngspunkter ndr de ska leta efter den textens
sensmoral. Deras internaliserade beréttelser forsvirar for dem nédr de
ska analysera den texten. Aven om eleverna endast forklarar orsaken
till ett perspektiv sa dr det overtygande forklaringar i svaren pa denna
nivd. Négra elever menar att forfattaren till den dldre texten inte
sympatiserade med Tyskland under andra vérldskriget. Det pdverkade
honom nér han skrev om Hansan, som var ett tyskt handelsforbund.
Elevsvar 5:1:6 visar tydligt hur eleverna i den hér kategorin resonerar:

Situationen blir beddmd olika utifran tyskarnas makt, och under andra
virldskriget var nog tyskarna sedda som ett folk som trodde sig béttre
@n andra.

Forfattaren fran 1943 har skrivit stycket under inflytandet av andra
vérldskriget, och tyskarnas sétt att se sig béttre dn Sverige visas i
texten. Forfattaren tyckte nog inte om tyskarna sdrskilt mycket.

Andra elever som ocksd utgatt frdn att det dr andra vérldskriget som
paverkat synen pé tyskar hos forfattaren till texten frdn 1943 tar sin
utgangspunkt i att det dr en rddsla for Tyskland som gor att han skrev
som han gjorde. S& langt dr det kanske inte ndgot man reagerar pé,
men samtliga svar i denna grupp menar att berdttelsen gor tyskarna till
hjéltar eftersom de far vara de som dominerar, eller som elevsvar
2:1:20 uttrycker det ... man later tyskarna vara bossen”. Dessa svar
gor inte gillande att tyskarna pd nagot sdtt framstills i dalig dager,
utan snarare tvdrtom. Det dr intressant eftersom bada grupperna lést
av att andra vérldskriget och Tyskland som en av huvudaktdrerna har
paverkat forfattaren till laroboken frdn 1943, men de ldser in synen
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pé tyskar och Tyskland i berdttelsen pa helt olika sétt. Sensmoralen
uppfattas olika av eleverna och det Ricoeur kallar mimesis tre, att vi
tolkar historiska beréttelser olika, blir tydligt mellan dessa tvd
kategorier av svar. Tolkningen hamnar hos dem som ldser texten och
forfattarna ar satillvida i tolkarnas hinder.

En stor grupp, som fortfarande uppehaller sig vid det typiska for
tiden kring andra vérldskriget, forflyttar sig rumsligt och sdker svaret
pé textens sensmoral fran 1943 med utgdngspunkt i Sverige. Svaren
tar fram en tid i Sverige som mer dominerades av nationalism och
dven rasism, dn vad fallet &r idag. De forsoker se hur texten ar
paverkad av en kontext som péverkade forfattarens sdtt att skriva.
Elevsvar 3:1:13 ér tydligt i det avseendet:

...1943 var skréicken for olikheter fortfarande stor och man ség ménga
fler negativa saker med andra folk &n vad man gjorde 1990.

For att fA mycket vil godként kring slutsatser om Hansan, alltsa tre A,
skulle eleverna vara tydliga med hur de gétt tillvdga ndr de jamfort
texterna, eller jimfort texterna med annan kunskap de har om
Hansan. Det dr vildigt fa svar som éar sé tydliga. Det de har gemensamt
ar att de tydligt visar gemensamheter i de tvd texterna. I svaren
framgar det ocksd att texter kan rucka pd d&sikter men inte
realhistoriska fakta om de vill tas pd allvar. Det dr svar dir texterna
bade jamfors och dir fakta och véarderingar tydligt delas upp och skiljs
at. Svaren dr trots det inte helt tydliga och eleverna har svéarigheter att
explicit uttrycka vad de menar:

Framst skulle jag anvinda mig av de saker som bada texterna har
gemensamt. Tva texter, skrivna sd annorlunda jamfort med varandra
och langt ifrén varandra tidsméssigt, borde troligt bara ha sanna
likheter. Saledes kunde jag skrivit att tyskarna inte blandade sig med
svenskarna, att invandring var tillaten osv. Jag skulle nog utgétt mer
fran texten frdn 1990 da den &r mer neutralt skriven, neutrala texter har
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inte tagit ndgon sida och har av den anledningen ingen orsak till att
dodlja sanningen.

Bland svaren som forklarar orsaker till skillnaderna mellan texterna,
tre B, dr det fler svar som nér upp till mycket vél godkédnt. Har
handlar det om att dels se hur andra véarldskriget paverkar texten fran
1943, men att ocksd se hur texten fran 1990 faktiskt innehaller
vérderingar typiska for tiden kring 1990. Svaren i denna kategori ar de
enda som faktiskt beskriver bada texterna som beroende av sin tid, att
den senare forfattaren liksom forfattaren verksam under andra
vérldskriget bade dr och gor historia.

Aven de elever som bedémts som mycket vil godkinda tolkar
forfattaren till texten fran 1943 som att han &r padverkad av andra
vérldskriget och det samtida hotet frdn Tyskland. De orsaker de hittar
till den senare textens sensmoral dr att man vill undvika konflikt, att
man inte lidngre dr rddd for invandrare i allménhet eller tyskar i
synnerhet, eller att man vill lira eleverna samarbete och fred mer
1990 dn 1943.

Den fran 1990-talet hade mest kortfattade fakta och holl sig mer neutral
mellan folkgrupper. Den fran 1943 beskriver mer konsekvenserna av
vad som hinde, men den ar ocksé vildigt fordumsfull d& den beskriver
det som ett hot mot véar kultur och sjdlvstiandighet vilket kan ha
kommit av att 6kningen av nationalism och rasism Okar av att Hitler
erovrar stora omraden. 1990-talsboken forsoker skriva pa ett neutralt
satt for att visa att man lagt rasismen &t sidan och for att uppfostra
barnen sa de inte blir frimlingsfientliga.””’

Utifrdn kriterierna till uppgift tre A, de som handlar om att utifrdn
texterna kunna dra slutsatser om Hansan, kan man hitta tre jimnstora
grupper bland dem som inte fatt godkidnt. De som inte svarat pd dessa
kriterier, de som blandar friskt utifran bada texterna ndr de drar
slutsatser kring Hansan utan att motivera sina svar och de som blint
véljer att lita pd texten frdn 1943 utan att motivera eller med motiv
av typen att den kiinns mer trovérdig, detaljrik eller drlig.
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Svaren som blandar slutsatser frdn bada texterna utan att
motivera dr ofta skrivna som en slags egna sammanfattningar av
Hansan. Inte séllan blir dessa sammanfattningar direkt motsagelsefulla
och ologiska. Svaren tar sensmoral frin bada texterna och blandar
sedan dessa och gor en egen ny berittelse.

Jag hade skrivi att Visby var Hansans ledande handelsstad och att ofta
kom tyskarna och svenskarna overens for att dom holl sig for sig
sjalva. Men Hansen bestimmde priserna och det gjorde svenskarna
irriterade och det blev krig. Jag tycker det &r viktigt att man far dem
att framstd som bade goda och onda och inte bara en av dom.***

Eleven anvinder béda berédttelserna, men ldgger dem i en kronologisk
ordning och skapar ddrmed sin egen berdttelse. Relationerna borjar bra
men sedan vill Hansan bestimma priserna pd varorna och d& blir
relationerna sa pass frostiga att det leder till krig, precis som i texten
frdin 1943. Elev 6:1:19 gor vild pd kronologin for att fa ihop
beréttelserna till en egen hdllbar beréttelse, handlingen forflyttas till
nutid och tiden borjar ga bakat eftersom tematiken borjar med ett
stillestdnd som 1943 bryter ut i tydlig konflikt.

Det blev utkdpning av jérn, koppar, smor och pélsvaror och de
betydde att Sverige nu kunde kdpa mer salt, 61 och klader fran
utlandet. Under 1990 till 1943 var ju tyskland stort rike eller hade
makt men daren efter blev de mer makt s& de fick bestimma priser pa
de, dom kopte och sélde.

Att hansan hade stormakt och de trodde mer de va kungar genom att
de tr(;glgde pé sverige att de va en tysk provins. De hade for stor
makt.

Eleven till det hdr svaret vill, liksom de andra som gor egna
beréttelser, borja med fred som sedan overgér i konflikt, vilket ar det
problem deras egen beréttelse ska handla om, och en tematik som inte
alls dr ovanlig i dramatiska berdttelser. Elev 6:1:19 har féngat att
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texterna dr skrivna vid olika &rtal och det f&r hon med men for att de
ska passa in i1 berdttelsen placerar hon dem i omvédnd ordning.
Beridttelsens sekvens gor vald pd kalendertiden for att berdttelsens
tematik ska gé ihop.

Det finns en tilltro till bdda texterna i de hédr svaren och eleverna
vill inte sdga emot ndgon av dem. Elevsvar 7:3:1 ir allra tydligast i sin
iver att inte sdga emot ndgon av texterna:

Jag tror Hansan Varz’;gnéilla”, men dnda ville vara med och bestimma
mer d4n dom bordde.

Den hir eleven ser egentligen bara texternas sensmoral nir hon ska
forsoka hitta realhistorien.

En stor grupp véljer att tro péd texten frdn 1943. En del ger till
och med motiveringar for sina val vilket tydligt visar att det ar ett
stillningstagande att tro pa den berittelsen. Asikterna i texten blir
enligt eleverna ndgot som visar pa sjdlvsdkerhet och erfarenhet hos
forfattaren. Han behdver inte gomma sig bakom en massa trikiga
fakta. Det dr intressant att de elever som missat att historiska
beréttelser innehdller sensmoral och dr konstruktioner, véljer att tro
pé den berittelse som egentligen ligger langre bort var tids vérderingar.
Krivs det en viss sorts kompetens att ldsa av samhillets
forvintningar, att tro pa beréttelser vilka béttre stimmer dverens med
samtidens synsdtt? Missar de elever som inte har denna kompetens att
beréttelsen frdn 1943 inte passar med dagens virderingar? Det ar svért
att svara pa, men i uppgift sju finns ater en grupp elever som hamnar
utanfor samtidens sensmoral och etik.

Andra elever gr pa etiska stdllningstaganden for att hitta den
trovirdigaste texten. Det handlar d4 om att hitta de etiska regler vi
foljer 1 samhéllet idag. Elev 7:4:13 ar inte sdker pd att texten fran
1990 &r den mest sanningsenliga, men tycker man ska anvédnda den
eftersom dess sensmoral bittre stimmer med véra narrativa ramverk
idag.
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Man mirker att den gamla texten dr mer skriven som fraimlingsfientlig
och den nyare lite mer vénligare skriven.

... Jag tycker man ska anvédnda sig av den nyare texten som &r mer
vénligt skriven. Visserligen tror jag att det uppstod konflikter mellan
tyskarna och svenskarna. Men jag tycker att den nyare &r béttre for att i
den gamla star det som att invandrare dr daligt. Man kommer inte
overens med ett folk som ar annorlunda.”'

Den hér eleven viljer alltsd inte text utifrdn ett kritiskt tdnkande,
utan valet gors utifrdn ett resonemang kring vilken text som bist
stimmer med de narrativa ramar vi har idag. Det dr en
monumentalistisk utgdngspunkt som tydligt stakar ut fardriktningen
mot framtiden genom att ge ritt instdllning till det férflutna. Har den
hér eleven omfattat ldroplanens virdegrund men inte historieimnets
kritiska tdnkande? Alla dr dock inte lika klarsynta och deras sdkande
efter den sensmoral som stimmer bédst med dagens allmént vedertagna
etiska regler fordunklar deras forméga att resonera utifrdn texternas
sammanhang. Blint famlar de efter att hitta det svar som bést
motsvarar en etik som antas vara den ritta utifran de férvintningar
eleven har pé sig.

Jag tror man beskriver hansan sé olika for att citatet ur levande historia
frdin 1990 var lite mer figentlig (jag tolkar det som invandrarfientlig
forf. anm.): Tyskarna bodde i SIN stadsdel, hade SINA kyrkor och
sina kyrkogardar, dér de begravde sina doda.

Och citatet ur ldsning till sveriges historia fran 1943 da var
invandringen som storst och det spelade ingen roll om du var svart
eller vit (eller bla)™

Elev 7:3:8 anar att uppgiften i sig kan handla om svara frigor om
etnicitet och dir grundldggande etiska antaganden kan stillas pad prov
om man hamnar fel och resonerar utifrn etiska stillningstaganden for
att visa att hon dtminstone tycker ritt:
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Dem delar inte upp saker och gor det ojimt for varann. Jag tycker man
ska dela lika, sammarbeta.”’

Aven de manga svar som skiljer pd texterna som en neutral och
objektiv faktatext frdn 1990 och en text full av d&sikter och
vérderingar frdn 1943, antyder elever som pd manga sitt dr fast i sina
egna internaliserade berdttelser och inte ser att den senare texten
ocksa har asikter.

Texten fran 1943 har mycket asikter i sig, medans texten fran 1990 ar
véldigt neutral. Bada texterna beskriver att det handlade om handel,
sen vad man tycker om sjilva handlens péverkan pa Sverige betonas
hart 1 texten frdn 1943. Varfor forfattarna beskriver texterna olika tror
jag beror pa olika tider. 1943 ville man inte pad samma sétt som nu
lata eleverna fa sina egna asikter, och dra sina egna slutsatser. Den
storsta anledningen tror jag dr att de tycker olika om Hansan helt
enkelt, 1943 var nirmare i tiden under hansan perioden, Sverige hade
mycket invandring, mycket fordndringar. Négot som forfattaren till
Sveriges Historia 1943 tyckte bottnade i Hansans péverkan pa
Sverige. Hur som helst s& ska man vara neutral i en faktatext, i
debattartikel ddremot kan man uttrycka sina asikter, dra slutsatser. I en
faktatext ska man lata ldsaren %6ra det sjilv. Det ar viktigt att ha en
kritisk tinkande nér man laser.”*

Egentligen anvénder inte eleverna ndgot historiskt tdnkande forrdn de
forstdr vad skillnaderna mellan texterna kan tdnkas bero pa, det vill
sdga vid en nivd for vil godkédnt. De svar som har fatt underként eller
godként pa tre B har trots allt oftast en forklaring till skillnaderna
mellan texterna, dock en forklaring som inte godkénts. Bland dessa
forklaringar kan man hitta missforstdnd som handlar om att eleverna
inte forstdtt hur de ska anvénda sig av historiska formégor. Elever kan
alltsd identifiera skillnader mellan texterna utan att alls forstd vad
dessa emanerar ur. Ater visar det empiriska materialet att utan tankar
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om berittelsens tematik, som fors fram av orsak och verkan, blir det
historiska tdnkandet mindre utvecklat.

Det finns tvé stora grupper av elever som hamnar helt fel nir de
ska beskriva vad texternas skillnader beror pd. Den ena handlar om
elever som menar att vi hela tiden glommer det forflutna och darfor
visste man mer 1943 &n vad man gor idag, men man ar ocksd mer
upprord over Hansans framfart i Visby 1943, eftersom minnet av
detta d& dr starkare. Dessa elever uppfattar ocksd texten fran 1943
som mer genuin och verklighetsforankrad. Eftersom de menar att
minniskor 1943 bidttre kom ihdg vad som hédnde under Hansatiden
illustrerar svaren en tydlig svarighet hos eleverna att uppfatta
tidsrymderna i kalendertiden det handlar om.

Den andra gruppen elever som inte fir godkdnt pé& sina
forklaringar om vad skillnaderna kan bero pa utgér frdn en tanke om
standig utveckling. Dessa elever menar att forskningen ar 60 &r béttre
idag, vilket innebér att vi kan ta reda pd mer om Hansan och komma
ndrmare sanningen. Dessa svar visar en stor tilltro till vetenskapens
utveckling och mdjlighet att avsldja vad som verkligen hénde.
Eleverna ser inte att skillnaderna bestdr av &sikter och inte fakta
egentligen.

I den Ovre texten berdtta de mer om nér de kom. For i umed att den
Ovre texten dr nyare s har man mycket mer forskning &n vad man har
i den gamla texten.”’

7:4 Forskningslage

Denis Shemilt visade 1980 att ménga elever i den brittiska skolan
trodde att historia handlade om fakta och inte fragor, argumentation
och slutledningar.®® Peter Lee och Rosalyn Ashby har visat hur
engelska sju- till fjortondringar uppfattar historievetenskapens
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epistemologi. De har hittat en tydlig progression i elevernas
uppfattning av historiska beréttelsers epistemologi:

* Elever som uppfattar det forflutna som givet. Historiens
beréttelser aterberdttar och de som inte héller méttet far med
osanning.

* Elever som uppfattar det forflutna som oédtkomligt. Vi kan
inte veta ndgot eftersom vi inte var ddr. Skillnader i
beréttelserna beror pé att vi inte vet nagot.

* Elever som uppfattar att det forflutna bygger pa kvarlevor. De
historiska berdttelserna vilar pd den information som finns
kvar fran det forflutna. Skillnader i de historiska beréttelserna
beror pa att det inte finns tillrdckligt med tydliga kvarlevor
frdn vissa hindelser eller att ndgon hanterat dem fel.

* Elever som uppfattar det forflutna som personliga beréttelser.
Fokus skiftar frdn kvarlevorna till berdttarens intentioner med
de historiska berdttelserna. Skillnader beror pa medvetna
forvanskningar.

* Elever som uppfattar att det forflutna gors till historia genom
att vissa hdndelser viljs ut och organiseras efter en legitimerad
stdndpunkt. Skillnader beror pd olika urval och stdndpunkter
hos dem som konstruerar de historiska beréttelserna

* Elever som uppfattar att det forflutna gors till historia nér
frigestdllningar besvaras. Skillnader beror pa att olika
frigestéllningar ser olika orsaker och forklaringar i historien.
En instdllning som mer bortser frin forfattaren som forklaring
till att fragestillning och det forflutna forklaras i symbios. >’

De tre forsta punkterna skulle man kunna sammanfatta med att
problemet kring att skriva historia dr ett kdllproblem. Det forflutna
finns, men det dr svért att rekonstruera i enlighet med sanningen om
man inte har sanna kéllor. De tre ndstkommande punkterna flyttar
fokus frdn en sanning som &r svérgripbar till ett historiskt berdttande
som i grunden dr konstruktioner. Lees och Ashbys kvantitativa
resultat dr néra mina egna. Knappt 50 procent av fjortonéringarna i
deras undersdkning menar att olikheterna i berdttelserna beror pa att

7 Peter Lee & Rosalyn Ashby 2001 s. 199-212.
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historiska beréttelser dr konstruktioner. De andra hdvdar att man
antingen vet eller inte vet ndgot om vad som faktiskt hdnde och att
utfallet beror pd kvarlevorna. Endast 4,4 procent har svar som
resonerar kring att berdttelserna dr svar pd medvetna syften eller
frigestéllningar. Lees och Ashbys unders6kning far inte fram en niva
som ett fdtal av mina svar pekar mot, ndmligen tanken att véra
narrativa referensramar kan f& oss att omedvetet tolka saker ur ett
redan givet perspektiv. I deras studie verkar snarare allt historiskt
berdttande vara fullstindigt medvetet. P4 den nivd dér eleverna natt
langst i sin historiesyn inser de, enligt Lee och Ashby, att olika
frigestdllningar kan resultera i beréttelser med olika tolkningar av
samma hdndelse. Jag menar att det &r en otillrdcklig analysapparat nér
man ska tolka historiska beréttelser. Det gor det svart att analysera
var egen samtid och vilka normer vi idag ldgger pa det forflutna nar vi
berdttar dess historier. Det blir inte den kritiska och analyserande
historia med syfte att skdrskdda det egna samhiéllet som kursplanen
efterfragar.

Det dr icke desto mindre intressant att se att flera idéer om
historiska berdttelser gar igen i de elevsvar som finns i denna
undersdkning och elevsvaren i projekt Chata i England, som bland
annat drivits av Lee och Ashby. De elever som ser det forflutna som
oadtkomligt i Lees och Ashbys undersdokning kan jadmféras med de
elever i foreliggande underskning som menar att texten fran 1943 ar
trovérdigare eftersom den dr ndrmare den tid berdttelserna handlar om.
Det ar alltsd det kalendariska minnet dessa elever forlitar sig pa. De
menar att ndr det gir fOrlorat fOrsvinner mojligheterna att
rekonstruera det forflutna. Lee, Ashby och Shemilt har tidigare visat
hur méinga elever menar att det méste finnas en direkt ldank mellan
détid och nutid for att man ska kunna siga ndgot om datiden, alltsa en
kvarleva fran just den hindelsen eller rena minnen som traderats.”®
Aven de elever som i Lees och Ashbys analys forlitar sig pa
kvarlevorna och menar att historien breder ut sig framfor en bara man
hittar rdtt kvarlevor, har sin motsvarighet i de elevsvar jag studerat.
Det finns bland de elever jag arbetat med en grupp som forlitar sig pa
det i texterna som kan ségas vara gemensamma fakta. Det kan tyckas

% Rosalyn Ashby, Peter Lee & Denis Shemilt 2001 s. 94.
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vara en sund ingdng i arbetet med att dra slutsatser kring Hansan
utifrdn de tva texterna. De svar som ddremot forbehéllslost menar att
forskningen gar framat och att vi vet mer idag har ett naivt
fortroende for mojligheten att konstruera en rétt bild av det forflutna
med hjilp av kvarlevorna. Aven de elever som tydligt tar stillning for
att en av texterna dr den riktiga, antingen den &ldre frdn 1943 eller
den nyare fran 1990, utan att kontextualisera dem, ser det forflutna
som sant eller falskt, eftersom de helt enkelt viljer att lita pd en av
texterna och inte ser att de faktiskt pa manga sétt 4r samstdmmiga.

En stor grupp i min undersdkning bestar av de elever som ser det
forflutna som personliga beréttelser eller stdllningstaganden eller
mojligen att historiska berdttelser dr avhéngiga urval och syfte. Dessa
elever har i denna unders6kning identifierat den éldre texten som icke
trovirdig eftersom den dr full av &sikter. Deras forklaring &r en
medveten intention hos forfattaren som emanerar antingen ur en
rddsla for Tyskland eller ocksd ett tydligt agg mot framfor allt
nazismen som tar sitt uttryck i texten i en avsky for Hansan. Denna
grupp motsvaras av Lees och Ashbys hdgre nivder, men inte den
hogsta.

Lees och Ashbys hogsta nivé har inga elever i denna undersékning
uppnétt. Jag menar dock att Lee och Ashby ldmnar den insikt som
handlar om beréttelsers konstruktion sdsom ofrdnkomligt fyllda med
en sensmoral. En naturlig f6ljd av detta borde rimligen vara att kunna
resonera i termer av att dessa konstruktioner kan vara medvetna, men
ocksd omedvetet forankrade hos forfattaren eller historikern. Istillet
menar de att fragestédllningarna styr berdttelsens utformning och att
olika beridttelser om samma sak dirfér kan vara sanna. Jag stiller mig
frdgande till om Lee och Ashby menar att frgestéllningarna verkligen
ar neutrala i sig och att det bara handlar om att forstd hur dessa styr
den historiska konstruktionen, eller om de menar att, vilket jag
menar, dven frigestdllningarna fargas av sin tids narrativa ramar.
Utifrdn ovanstdende resonemang menar jag att de elever i foreliggande
undersOkning vilka kan se att dven den senare texten ir fast i vissa
perspektiv, som bestdms av det faktum att vi bade &r och gor historia,
innehdller en djup epistemologisk insikt.

Den amerikanske historikern Robert Bain, som undersokt elevers
forhallande till historia i det statliga projektet National Council for

135



History Education, menar att det i hans undersdkningar inte alls ar
ovanligt att elever kan bdra pa tvd motsdgande historier kring nigot
tema eller gora en berittelse av flera olika.”’ Bland de elever som
varit med i1 foreliggande unders6kning dr det ocksd uppenbart hur
okritiskt de kan béra berdttelser med motsédgande sensmoral. Det ligger
olika berittelser framfor dem, och utan att stélla fragor till dem skapar
de en ny sammanfattad berittelse utifrdn tva disparata texter. For att
fa ithop de olika berdttelsernas sensmoral gor de istdllet vald pd
kronologin, och tematiken blir ddrmed haltande i en vetenskaplig
mening.

For att elever ska forstd varfor de ska kunna tolka historiska
kéllor eller berdttelser och ldra sig ndgot far det inte bli isolerade
undersdkningar av kéllor i form av isolerade detektivarbeten. Deras
arbete méaste kunna hjdlpa dem att hitta svar pa, for dem, viktiga
frdgor. Men d4 méste arbetet med kéllor bli mer spannande &n att bara
metodiskt sdkerstilla eller forkasta. Sam Wineburg visar hur en killa
kan berdtta om olika saker beroende pa hur van man &ir att stélla
frdgor till dem, snarare &n hur mycket realhistoria man kan innan man
méter killan.** Det tycks alltsd inte som att mer historia per se leder
till mer kritiskt tdnkande individer. Jag tror inte heller det racker med
kallkritiska Ovningar som gar ut pad att sdkerstdlla kéllor utifran
begreppen tendens, beroende, nirhet och dkthet vilka avfardar kéllan
som vidrdelos om den innehdaller &sikter eller sensmoral. Det &ar
tvirtom dessa kéllor som kan rdja ett historiemedvetande hos datidens
minniskor. Ett ditida historiemedvetande som kan f4 moéta elevers
nutida. Det 4r ett mote som kan utmana, bekrafta eller forhandla med
elevernas internaliserade berédttelser. Att f& mdta andras asikter kan
synliggdra andras sdtt att tinka, men ocksd ens eget.

Kiéllor méste alltsd kontextualiseras for att bli begripliga om de
ska ingd i och bygga en narrativ uppfattning om det forflutna och
vilka forestdllningar, eller vilket historiemedvetande, man hade da.
Om man anvinder killunders6kningar fel och bara arbetar med dem
som en ingang till att kartligga det forflutnas verklighet, och inte
resonerar kring uppfattningar idag och da, blir kéllanvéndning en

% Robert Bain 2001 s. 194.
" Sam Wineburg 2010.
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isolerad hantverksforméga, vilken inte handlar om att forstd
historiemedvetandets verklighetskonstruerande kraft.

Bruce VanSledright visar hur han anvidnde fyra méanader till att
efter alla konstens regler undervisa i kéllkritik i en arskurs fem i USA,
men inte var ndjd ndr elevernas kunskaper skulle tillimpas. Han
upptickte att eleverna forvisso kunde ldra sig hantverket att vara
kéllkritiska, 4&ven om det var en modosam process for de allra flesta.
Nir han didremot ldt dem arbeta med kéllor som satte andra nationer
framfor USA fallerade deras nyvunna kunskap. Trots att kéllorna som
talade till USA:s fordel hade samre kéllkritiskt vdrde lyfte eleverna
fram dessa ndr de skapade sina berdttelser. Nationella kénslor stod
alltsa 6ver de kognitiva firdigheterna kring kallkritik.**' Eleverna
hade inte fatt arbeta med sitt och andras historiemedvetande pé ett
sitt som ledde till att de kunde distansera sig frdn sina egna
internaliserade chauvinistiska berdttelser. Elever, och dven andra for
den delen, ndrmar sig det forflutnas kvarlevor med redan klara
uppfattningar. Dessa uppfattningar, de internaliserade beréttelserna,
blir sedan det filter som det forflutnas kvarlevor silas genom. Tanken
med kéllanvéndning i skolan bor alltsd inte vara att elever ska bli
fullfjadrade minihistoriker. Snarare ska de visa forstaelse for hur man
dels kan nd fram till historisk kunskap men ocksa, och kanske &nnu
viktigare for att nd kursplanens syfte, att historiska perspektiv och
beréttelser kan ifrdgasdttas, frimst kanske inte utifrdn hur sdker kdllan
kan anses vara utan utifrdin normer och vérderingar som styr
tolkningen av killan.

Peter Seixas har gjort en spdnnande undersdkning dar han visar
tvd olika filmer i en klass som badda handlar om indianer i Vilda
Vistern. Den ena filmen, The Searchers eller Forféljaren, ar fran 1956
med John Wayne i huvudrollen. Han rdddar familjen Edwards fran
comancherna. Den andra filmen &r Dances with Wolves eller Dansar
med vargar fran 1990. Kevin Costner har huvudrollen som en vit
amerikan som lever med en indianstam och ser erdvringen av Vilda
Vistern utifrdn urinvanarnas o6gon. Seixas intervjuar eleverna efter att
de sett filmerna och ingen av dem ser till en bérjan hur man kan
uttolka ndgot om tiden filmerna gjordes i. Med sokratiska fragor far

**! Bruce VanSledright 2002 s. 24-29.
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han emellertid eleverna att resonera om de olika perspektiven i
filmerna. Fram kommer de kategorier jag ockséd hittar. Dér finns de
som tror mer pa den senare filmen for att den tilltalar dem mer. Dér
finns ocksd de som okritiskt blandar bada perspektiven. Han finner
dven de som forsoker kontextualisera filmen fran 1956 och forklara
varfor den blivit s& tokig. Seixas sista grupp, och som han menar har
kommit léngst i sitt historiska tdnkande, och som han jamfoér med
Riisens genetiska niva, dr en elev som ser hur vi har utvecklats och
inte langre dr lika fordomsfulla, eller att publiken idag dr redo att ta itu
med de dvergrepp som de vita gjorde mot indianerna.’* Déremot far
Seixas, liksom Ashby och Lee, inga reflektioner kring véra attityder
idag eller hur den senare filmen svarar mot narrativa ramar vi har idag.
Den enda analys vi f&r om nutiden &r att vi inte &r lika inskridnkta
langre. Jag vet inte om Seixas inte stdllde de frdgorna eller om han inte
tinkte pd det sjidlv. Diremot blir det forflutnas ménniskor alltid
dumma och inskrdnkta om nutida historiska beréttelser a priori anses
bittre dn détidens.

Niar eleverna vil forstatt att historiska berdttelser, som vill
berétta sanningen, bygger pd killor som maste tolkas menar jag att de
maste mota det faktum att varje tids uttolkare av det forflutna stiller
sina fragor till det forflutna och ldgger sina virderingar som ett raster
over tolkningen. Hér dr det viktigt att den egna tiden inte forbigés.
Tre fradgor torde vara viktiga for eleverna att svara pd ndr de moéter
andras historiska beréttelser. Stodjer den nya berédttelsen min egen?
Utvecklar den min egen berdttelse och i sa fall hur? Utmanar den min
egen berittelse och i s& fall pad vilka sdtt? Det handlar i s& fall om
reflekterade analyser eleverna gor vilka bekrdftar, utmanar eller
forhandlar med deras egna internaliserade berittelser.

2 Peter Seixas 2005 s. 150-153.

138



8 Historisk empati. Uppgift 4

8:1 Uppgiftskonstruktion

Nér vi ldser en berdttelse fOrstdr vi den genom att Aatminstone
acceptera de intentioner, motiv och kénslor som finns hos aktdrerna i
berittelsen. Om vi inte gor det, ligger berdttelsen utanfor véra
narrativa ramar och vi forstar den inte. Det dr alltsd bara nér vi inte
forstdr aktorerna som vi vill ha en explicit forklaring till deras
agerande. Detta blir fordrdjande passager i en berdttelse som tar fokus
frdn sjdlva tematiken och en Overtygande berdttare undviker den
typen av brott och talar direkt till publikens empatiska formaga
istillet, vilket forutsdtter ett gemensamt kulturellt sprak.** Den
forméaga som vi anvédnder nér vi forstdr aktorerna dr empati. Ska vi
forstd det forflutnas aktorer dr det historisk empati vi méiste anvinda.

Néar man diskuterar historisk empati finns ett ord som &r
semantiskt ndra och ddrmed gérna leder till missforstdnd, ndmligen
sympati. Att kiinna sympati dr ndgot annat och kan ingé i att kidnna
empati, men behover inte alls gora det. Att kdnna sympati ar att
kédnna tillgivenhet, medan att kinna empati handlar om att ha
inlevelse. Att kédnna tillgivenhet har sitt ursprung i affektiva processer
medan inlevelse emanerar ur en kognitiv process. De &r inte renodlade
i sina uttryck och ofta anvinder vi och integrerar begreppen. Dem vi
kan forsta, eller ha en inlevelse i, dr inte sdllan ocksa dem vi kdnner
tillgivenhet for. Trots svarigheten med att sédrskilja dessa formagor
finns det en podng med att forsoka gora det. Kan vi ldra oss empati i
en mer renodlad form kan det hjdlpa véra tolkningar av de historiska
aktorerna. Linda Levstik och Keith Barton skiljer mellan det de kallar
historical empathy as perspective recognition och empathy as caring

** Walter Bryce Gallie 2001 s. 41.
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for att pavisa dilemmat jag forsokt utreda genom att tala om empati
som ett analytiskt begrepp och sympati som ett affektivt begrepp. De
menar till yttermera visso att man ocksé ska arbeta med den affektiva
delen och hjilpa eleverna att kiinna sympati.***

Att skriva historia handlar om att beskriva unika situationer, menar
Ricoeur. Aven om exakt samma situation skulle uppsta igen ér det inte
sdkert att samma sak skulle hdnda, eftersom ménniskor kan handla pa
olika sdtt. En historisk héndelse dr darmed alltid unik men likvél
beroende av dess omstindigheter.”” Nir vi forsoker forstd andra
genom att sdtta oss in i deras sammanhang, eller kontext, gor vi véld
pd det faktum att wvarje individ & unik. Med utgangspunkt i
sammanhanget forsdker vi kontextualisera historiens aktorer for att
forstd och forklara dennes agerande. Vad vi d& méiste goéra dr att
kollektivisera henne. Endast s& kan vi begripliggéra hennes agerande.
Forsoken att kdnna empati med Stalin eller Hitler blir saledes
meningslosa, eftersom vi inte kan forstd det unika i den enskilda
minniskan. Det vi kan forstd &r hur kollektiv skapar sitt kulturella
sprak i olika sammanhang, mimesis ett. I dessa kollektiv finns givetvis
undantagen, de individer som berdttar utmanande motberéttelser mot
kollektivets stora berdttelse. Dessa berdttelser kan vi hitta, men vi
kan inte forklara varfor enskilda ménniskor berdttar dem. Det gar inte
utan att sdtta dem i ett sammanhang dir vi kommer att tolka dem
utifrdn en kollektiv kontext.

Det man kan gdra som historiker &r att leta efter en grupp som
kallar sig ”vi”. David Carr menar att sociala grupper inte bara ar ett
konglomerat av de enskilda individerna i gruppen, utan dr en egen
skapelse, ndgot mer &4n de enskilda individerna i gruppen. Gruppen
konstituerar gemensamma tankemonster, regler for interaktion och
handling. Genom att ligga mellan det enskilda subjektets
mangtyranniska uniciteter och det generellas vald pa individen blir
gruppen en méjlig utgangspunkt for analytisk empati.’*® Eftersom en
berittelse krdver ett sammanhang och en f6ljsamhet kan man ringa in
gruppers mentala liv genom att leta efter kollektivets berdttelse i

4 Keith Barton & Linda Levstik 2004 s. 206-243.
** Paul Ricouer 1984 s. 96-97.
8 David Carr 1986 s. 122-131.
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synliggjorda avtryck.247 Kollektiva berédttelser fungerar alltsd 1

homogena kulturer. Vi méste ndmligen ha uppfattat beréttelsen
ungefir likadant for att den ska bli konstituerande.**® Eftersom det ér
ett ”vi” historikern soker for att kunna anvénda empati, dr det en
kollektiv berdttare vi forsoker forstd. Vi kan alltsd inte forsta ett helt
subjekt som verkat i en mingfald av fysiska omgivningar och mentala
forestdllningar. Snarare skapar vi ett fiktivt subjekt utifrdn den
kollektiva beridttelse vi kan spéra, ett fiktivt subjekt som far
manifestera den kollektiva beréttelsen.

Strdvansmélen uttrycker att eleverna ska forvédrva en formaéga
som handlar om att forsta att varje tids ménniskor dr tidsbundna. P4
provet dr det genom uppgift fyra som jag har kunnat bedéma denna
forméga. Uppgift fyra handlar om att eleverna ska forsoka leva sig in i
tva fiktiva representanter for olika grupper under 1600-talet, en som
skulle kunna definieras som en etniskt svensk arbetarklass pa
jérnbruken samt en adelsklass som anstdllde vallonerna pé jarnbruken.
Sammanhanget, eller beréttelsens tematik, som forenar de tva
grupperna ir invandringen av vallonsk arbetskraft till de svenska
bruken och att de i den hér frdgan, otidsenligt nog, far mojlighet att ge
uttryck for sina 8sikter kring detta infor kungen. De tva personerna
maste alltsd uppfattas som representanter for storre kollektiv for att
man ska kunna bedéma rimligheten i elevernas svar.

For att fi godkdnt pad wuppgiften skulle eleverna ha gett
personerna var sin rimlig asikt utifrdn deras kontexter. For att né ett
vl godként resultat ska eleverna ha forklarat ndgra rimliga &sikter hos
var och en av figurerna. For att f4 mycket vdl godkdnt pé uppgiften
skulle eleverna dessutom pa ett Overtygande sétt lata de tva
personerna bemoéta varandras sikter och argument, som ett sitt att
visa att de faktiskt bor hamna i detta sammanhang utifrdn olika
kontexter.

*" William H. Dray 2001 s. 163.
**¥ Noell Carroll 2001 s. 251.
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8:2 Kvantitativa resultat

Resultatet for sambedomningen &r inte lika god for uppgift fyra som
de tidigare uppgifterna. Sambeddmningen mellan sambedémare ett och
tvd dr inte tillfredsstdllande. Sambedémningen mellan beddmningen
och sambeddmarna dr ddremot tillfredsstillande.

Tabell 8:2:1

Sambedomningens | Bedomning Sambedomare Sambedomare

r-viarde pa ett, tva,

Spearmans gymnasieldrare grundskoleldrare

rangkorrelation,

uppgift 4

Bedomning 1,000 0,658 0,873

SambedOmare ett, 0,658 1,000 0,364

gymnasieldrare

Sambedomare tva, 0,873 0,364 1,000

grundskoleldrare

Tabell 8:2:2

Resultat uppgift 4 Antal Andel i
procent

Ej uppnétt méalen 62 253

Godkéinda 95 38,8

Vil Godkénda 71 29,0

Mycket Vil Godkanda 17 6,9

Totalt 245 100
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8:3 Analys av elevsvar

Gemensamt for svaren pd godkdnd nivd dr att eleverna hittar
endimensionella forhéllanden som bygger upp asikterna hos de tvd
figurerna. Det &r ekonomiska, politiska, hantverksmissiga eller
religiosa faktorer som bildar det sammanhang ur vilket de olika
personerna hdmtar sina asikter.

En stor del av svaren forankras i att adelsmannen uppskattar
vallonernas yrkesskicklighet. Som motsats till detta kan svaren for
arbetaren delas upp i tva olika kategorier. Den ena kategorin av svar
pekar pa ordttvisor som arbetarna utsitts for genom att vallonerna
har flera forméner som inte de far ta del av. Fordelar som att
vallonerna slipper att gora militdrtjdnst, att de dr skattebefriade eller
att de far sina bostdder gratis. Den andra kategorin pekar pd att
arbetarna dr upprorda over vallonernas forakt for deras religion eller
kung. De godkénda eleverna far ddremot inte ihop flera perspektiv hos
de olika aktorerna.

En annan kategori av elever pé godkénd nivé tar sin utgdngspunkt
i ett forhallande som mer pdminner om vér tid, ndmligen kapitalismen
som ideologi och ekonomiskt samhéllssystem. Adelsmannen dr néjd
med att han tjdnar mer pengar pa grund av vallonerna och arbetaren ar
missndjd over att forlora sin inkomst eller dver att vallonerna tjdnar
mer dn vad han gor. Drivkraften blir pengarna. Visst kan det vara
riktigt att adelsménnen ville tjina pengar och att arbetarna ocksa ville
tjdna nagot pa sitt arbete. Det blir darfoér en svér balansgéng att dra nér
ett elevsvar dr for nutidsforankrat och inte kan godkdnnas som
rimligt. Jag har fatt ta min utgéngspunkt i vilka ord eleverna anvéander.
Om de later personerna anvdnda ord som &r allt for tidstypiska for
kapitalismens ideologi, har jag tolkat det som att de ar alldeles fast i
sin egen samtid och inte har lyckats med att hitta en utgadngspunkt for
historisk empati. Jag kommer att skriva mer om detta ldngre fram,
eftersom en nutidsutgdngspunkt 1 tolkningen &r ett vanligt
missforstdnd som leder till ett icke godként.

143



WQ )/(F(( .{1)\[04' Lfa m(,J
lnz 1 arukm( 1 ach Vallonerne.
JU bla C‘C

E]f"' .{
Fehn jaj 1//(0 a’f dlle
/'S&(‘ 14{
v /K'/ ;i q’d o
L'gf{‘ |
é,/ alz{cr Dia ng nﬂka/fej
t vwen Snart Nar 104 val
'"‘{d Jobb =

Bild 8:3:1

Elevsvar 3:1:10 4r ett svar som ar svarbedomt eftersom det givetvis kan vara
rimliga antaganden, men det finns inget som sdger att eleven inte helt har utgatt
fran nutidsforhallanden nér hon tolkat figurerna. Svaret godkénns eftersom det
inte anvénder nagot helt tidstypiskt uttryck samt att det trots allt utgér fran
allmdnmaénskliga forhdllanden som handlar om att oroa sig for sina egna
mdjligheter.

De elever som beddms som vél godkdnda har samma utgdngspunkter
som de godkdnda eleverna, men de ger oftast fler exempel och
forklarar dessutom varfor adelsmannen eller arbetaren kan tédnkas
tycka som de gor. Det finns i huvudsak fortfarande tva kategorier av
svar bland de vél godkdnda, namligen de som endast har pengar eller
materialiska forhéllanden som utgingspunkt och de som har béde
ekonomiska och kulturella eller sociala exempel som utgangspunkter.
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Figuren som representerar adelsmannen har i samtliga fall bland de vél
godkdnda svaren en utgéngspunkt dir drivkraften for hans asikter ar i
egenskap av foretagare. I ndgot undantagsfall &r han skeptisk till
vallonernas kulturella sdrdrag, men det &r inte drivande for hans
tematik som alltid utgdr frdn sensmoralen att han tycker det &r bra
med valloner. Den grupp av elever som &dven later kulturella faktorer
vara med och konstruera figurernas asikter och virderingar kring
vallonerna utgér frdn en kollektiv misstdnksamhet och avsky for det
annorlunda manifesterat hos figurerna. Endast undantagsvis far
adelsmannen s&dana d&sikter, medan det for arbetaren dr mycket
vanligare. Det figurerna védnder sig mot i dessa fall 4r den kalvinistiska
tron, vallonernas sprdk och deras stolthet over att vara yrkesskickliga
samt att de gor narr av den svenske kungen. I samtliga svar finns
emellertid de ekonomiska forklaringarna med som fundament for hur
figurerna uppfattar inflyttningen av valloner. Det ekonomiska
perspektivet tycks vara starkt forankrat hos eleverna for att forklara
deras utgangspunkt for sociala moéten.

Kriterierna fér mycket vdl godként efterfrdgar att figurerna
bemdoter varandras asikter. Tanken dr att det ska hjdlpa eleverna att se
hur olika perspektiv lever sida vid sida och utgar fran samma situation.
Ibland tolkas situationen utifrdn olika principer och ibland kan de
tolkas utifrin samma principer. De elever som fitt beddmningen
mycket vél godkdnt ar de elever som faktiskt har med bade
ekonomiska och kulturella argument och som ser att ibland kan
faktiskt adelsmannen och arbetaren vara Overens medan andra
omsténdigheter ger upphov till olika &sikter. Dessa elever hittar en
utgadngspunkt 1 ett “vi-och-demtdnkande” dir ekonomin skiljer
adelsmannen och arbetaren &t medan religion och lojalitet gentemot
kungen forenar dem. Givetvis &dr det grova forenklingar av
verkligheten, men trots allt en insikt som &r vérd att beakta, namligen
att &sikter ofta &r mer komplexa &n ett endimensionellt forhallande
som antingen emanerar ur ekonomi, religion eller nationalism. Det
innebér att konstellationer av ”vi” och “dem” &ar forhandlingsbara och
skiftande.

145



_—~Jon, t acker ded duc\r bm 2
— /Q\( Na mam ovvar ‘\h J“(M%
: De har bidvagg t L1\ arbetsevaft! At

) de sedan f4rs& ™ ket r'\q\é\ tucker
Jdbsmteqr ¥4 Hvisk. j" 51\ r hd q\t de '

nar( aqvvar vehglo" ou\ awktﬂ,“f |

/(; ‘O\dfqv
St arkétrqﬁ kanske,

Men Y&YW Pa 0Ss QY bdare
d&r\v A\\an(r?\u far jobben ifran

4 ] 055 De far dessubow, detoatre
2 [ arbetena oon dhefepositionera!

| Och prcis somddt ca, de gor |
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Bild 8:3:2

Elevsvar 2:2:24 visar tydligt hur arbetarens och adelsmannens intressen kan hitta

gemensamma “’vi” i religion och kultur men ocksé skiljas at av ekonomiska
strukturer.

Till elevsvar 2:2:24 finns ocksa en forklaring:

Sverige var i behov av arbetskraft sa for adelsmannen som é&gde
jarnverken var det bra, de behdvde vallonerna!

Arbetarna gillade inte vallonerna lika mkt eftersom de tog arbetena
ifran dem. V. fick mycket bittre forutsittningar &n svenskarna t. ex.
skattefrihet och ldga tullar. Det irriterade arbetarna.
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Vallonerna betedde sig Overldgset och fick néstan for mycket makt
dérfor klagar svenskarna pd dem infor kungen. I detta fallet arbetaren
och adelsmannen.

De underkénda svaren kan delas upp i tre kategorier. Den allra storsta
gruppen, ungefir hilften av de underkénda eleverna, tillhér de som
lamnat ofullstdndiga svar. De allra flesta av dessa har inte svarat alls.
En del har bara fyllt i den ena figuren och da &r det i princip alltid
arbetaren som &r ifylld. Dessa elever resonerar, liksom de godkdnda
eleverna, kring att arbetaren antingen dr krdnkt pa grund av att
vallonerna narrar deras religion eller kung eller uppfattar att hans jobb
ar hotat pd grund av vallonerna, men inte i ndgot fall &r béda
perspektiven med. De elever som inte fyllt i har rdckt upp handen och
frdgat kring uppgiften, men har inte forstdtt hur de ska kunna resonera
kring vad ndgon annan tycker. De har stillt sig frdgande till om det
gdr. De har alltsd inte forstdtt eller godként principen om att man kan
resonera kring aktdrernas kontext for att hitta en typfigur som svarar
mot de dsikter en konstruerad kontext ger dem. Ett svar har gett mig
huvudbry, ndmligen 7:4:9:

Adelsmannen: Han vill hélst ha en svensk som gor jobbet for det ar ju
Sverige men vallonerna va riktigt bra hantvirkare. Han vill att
Svenskar ska gora det for att det e Sverige.

Arbetaren: Den Svenska arbetaren vill ha hjdlp av valonerna for att den
ska bli s& bra som mojligt. Han vill ha den sa bra som mgjligt.

Svaret bedomer jag inte som rimligt, men vad dr det som hindrar mig?
De narrativa ramar jag bér pd godkénner inte svaret. I mina narrativa
ramar dr adelsmdnnen mer kosmopolitiska och manga har ursprung
frdn andra ldnder i Europa och med dessa utgangspunkter har
adelsmidnnen blivit mindre nationella eller lokalpatriotiska pa ett
ortsbestimt sdtt dér olika kulturer inom Sverige inte hotar. Samtidigt
finns en bild av arbetaren som en stackare som kdmpar hart for
brodfédan och inte har tid att kiinna stolthet dver sitt yrke. Men ska
det diskvalificera svaret? Svar 7:4:9 pekar pé en svarighet med den hér
typen av uppgifter, nimligen det faktum att historien &r full av unika
individer som alla har sin egen narrativa identitet vilket styr dem.
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Samtidigt bygger den narrativa historieskrivningen pa att vi forsoker
forstd aktorerna. Det blir ett nddvindigt ont som vi inte kommer
forbi om den historiska forstdelsen ska bygga pa att vi forsoker tolka
historiemedvetandet hos det forflutnas aktorer. Men vi méste gora det
utifrdn kollektiva beréttelser. Det 4r genom ett sddant forfarande jag
kan finna svaret orimligt.

Jag tror inte att de flesta av de underkdnda eleverna uteldmnar
sina svar som en protest mot frdgans konstruktion och de teoretiska
antaganden som ligger bakom. Tvértom fors6ker flera elever svara
trots att de missuppfattat helt. Ungefdr 30 procent av de underkdnda
svaren innehéller text. En stor del av de elever som missuppfattat
frdgan har forsokt hitta svar i texthiftet och skriver in realhistorisk
fakta i dialogrutorna och behandlar dem som en l6pande text istéllet.
Elev 5:1:13 inleder hela sitt resonemang med “Fattade inte helt... men
skrev lite ...”, och fortsdtter sedan:

Det kom nya folk till Sverige till att arbeta. Vallonerna kom och blev
skattebefriade under 20 ar. Vallonerna kunde en hell del om jarnbruk
for de flasta hade mycket vérdefull kunskap om jéarnbruk

Andra missuppfattningar dr de som tappar bort vallonerna och bara
later arbetaren och adelsmannen tycka illa om varandra. De ldmnar
den tematik de fatt for att hitta ett annat sammanhang i historien.
Andra har fatt for sig att vallonerna var billig arbetskraft. Fragan &r
om inte de svaren hoér hemma bland dem som jag uppfattar som
nutidsféorankrade. Jag tdnker d& pd den arbetskraft som idag kommer
frdn Ostra Europa och ofta utmanar den inhemska arbetskraften
genom att vara billigare. Den tredje och sista gruppen av de
underkdnda, de resterande 20 procenten, dr de svar som é&r for
nutidsorienterade. Dessa svar argumenterar kring kulturella vdrderingar
och &sikter som rimligtvis inte fanns di. Det handlar om arbetare som
resonerar om madangkultur, globalisering och rasism. Det dr alltsa
moderna begrepp som ocksd i mycket styrt vart tdnkande kring dessa
processer och dirmed &4r det svart att applicera dem pad en
jarnbruksarbetare fran 1600-talet. I prov 2:3:3 star det:
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Adelsman: Ja det &r bra, Jag vill fa arbetskraft fran utlandet speciellt de
som 4r arbetslos som kan fa jobb i detta landet eftersom Jag har ménga
lediga platser for arbetslgsa. Jag vill ha arbetskraft frén olika delar av
vérlden Sa att vi far ett mangkulturellt land. Jag inte hoga krav ni
behdver inte vara rddd. Religion och ursprunglig spelade ingen roll.
Anda som krivs #r att ni kan arbeta. Vi har fatt in valloner som jag
tycker &r bra arbetskraft.

Arbetare: Detta &r bra, Vi far vi far arbetskraft av andra lander. Eftersom
det kom valloner till landet. Om vi fir mer arbetskraft och fler som
vill jobba behdver vi inte jobba extremt héart som vi gor nu. De far bo
hér och far foda av arbetet. D4 &r det bra med arbetskraft.

Nu ska det inte tolkas som att de som utgar for mycket frdn nutida
forestdllningar automatiskt blir underkdnda. Jag tolkar det som att
manga av de godkédnda eleverna ocksa utgér fran nutida forestéllningar,
men kommer undan genom att det trots allt &r mdjligt att analysera
situationen i ekonomiska termer. Handlar det om att synliggora
forhdllandet mellan arbetaren och adelsmannen kan svaret undvika
ekonomiskt nutidsforankrade begrepp som marknad, multinationella
foretag och arbetskraftsinvandring. Likvil dr dessa svar ett tecken pd
hur samtida narrativa ramar hindrar eleverna att forsoka forsta
ditidens sammanhang. En sensmoral kring det mangkulturella som det
goda letar en tematik som far figurerna att lata som nutida politiker.

8:4 Forskningslage

Nér vi vill forstd aktorerna i det forflutna, deras vérderingar, motiv,
kédnslor och intentioner kan vi inte trdnga in i det enskilda
historiemedvetandet och forstd en specifik méinniska. Vi maéste
forsoka tolka de internaliserade beréttelserna i det sammanhang som
vara aktOrer befinner sig i. Vilka erfarenheter rdjer dessa och vilka
framtidsvisioner finns det? P& det sdttet kan man forsoka forstd den
kollektiva identiteten eller de delade berdttelserna. Detta kollektiva
minne kan begripliggéra aktdrerna och kanske dven visa vilka som
tillhérde det sociala sammanhanget och vilka som faktiskt méste ha
upplevts som isolerade, inte sdllan de som vi idag ser som hjéltar. Med
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det som utgangspunkt forstdr man Barton och Levstik ndr de menar
att historisk empati inte handlar om att identifiera sig med datidens
personer, inte heller handlar om att ténka sig in i en enskild persons
forestillningar eller att reagera affektivt i forsta skedet.”*” Det ér
svart for elever eftersom deras sympati, eller affektiva empati, hittar
material i deras internaliserade beréttelser pad ett naturligt sidtt och
kréaver mindre avancerade kognitiva processer. De utgér fran sina egna
vérderingar och kdnner med eller mot historiens aktdrer, ndgot som
inte minst kommer att bli tydligt i det empiriska materialet i nésta
kapitel. En annan viktig insikt blir att historisk empati inte handlar
om naturvetenskaplig precision. Nér vi kontextualiserar personer i det
forflutna gor vi vald péd det unika och personliga historiemedvetandet.
Det subjekt som i manga fall dr historia, men ocksa kan gora historia
och som inte sjdlvklart foljer den kausalitet vi vill tillskriva det nér vi
hittar tematik i det forflutna. >

Niar vi vill att eleverna ska kontextualisera historiemedvetande
hos det forflutnas aktorer ber vi dem hélla ordning pa hela strukturer.
Ekonomiska, mentala och sociala strukturer som de sjilva inte tillhor
och som kan te sig viéldigt avldgsna och underliga for dem. Lee och
Ashby har gjort flera undersdkningar bland elever i &ldern 13-16 ar
kring deras forméga till historisk empati. De har hittat en progression
i fem steg dér steg ett &r vanligast och steg fem mer en tentativ nivd
dit vi kan strdva efter att eleverna ska nd. I steg ett utgdr eleverna
fran att ménniskor férr i tiden var mentalt efter oss, men att ju
nidrmare vi kommer var nutid, desto klokare blir ménniskan. Dessa
elever kan inte alls se att vi numera kan resonera annorlunda eftersom
vi har facit pd vad som faktiskt har hdnt. Dessa elever kan inte tdnka
bort detta facit eller bryta den kronologiska tiden fram till dem sjdlva.
De anvinder alltsa en teleologisk utgédngspunkt. Niva tvd handlar om
att eleverna anvidnder stereotypa nutida vérderingar for att forstd
ditidens ménniskor. En religiés minniska dr pa ett sdtt, bade i det
exotiska forflutna och det samtida, en militdr tdnker pa ett sitt, bade
pé medeltiden, under andra virldskriget och i Afghanistan idag. P&
niva tre forsoker elever se till den speciella situation de ska tolka men

9 Keith Barton & Linda Levstik 2004 s. 208.
% Stuart Foster 1999 s. 19.
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anvinder fortfarande nutida stereotyper for att tolka situationen.
Jimfoért med nivd tvd dr det en tydligare kontextualisering i
situationen, men egentligen inte en progression i empatisk forméga
dir man forflyttar sig i tid. Pa nivd fyra kontextualiserar eleverna den
situation de forsoker fOorstd, men har svart att sdtta in det 1 storre
sammanhang. Man kan resonera kring hur aktdrerna tidnkte i en
specifik situation, men har svart att sdtta dem i storre strukturer som
har med ekonomiska, sociala eller mentala strukturer att goéra. P& niva
fem skulle eleverna kunna sétta in aktorerna i dessa storre strukturer.
Genom att gora det skulle de kunna fora resonemang kring varfor de
handlar, tycker och tinker som de gor.”'

De elevsvar jag har studerat motsvarar alla dessa steg, och
vanligast 4r de som motsvarar steg tvd och tre i Lees och Ashbys
modell. Bland svaren representeras dessa steg av de elever som sé
tydligt anvénder materialism och kapitalism som utgéngspunkter for
att f& inlevelse med 1600-talsfigurerna i uppgiften. En del hamnar i
helt nutida forklaringar ndr de goér det, medan andra forsoker ta
hénsyn till det sammanhang som figurerna befinner sig i. Det som
skapar fundament for dessa utgdngspunkter hos eleverna torde vara de
narrativa ramar som bestdms av de internaliserade beridttelserna, som
sedan inte tar hdnsyn till temporal kontinuitet eller fordndring. De
elever som i foreliggande undersokning lyckas fa de tva figurerna att
motas och vara oense om somt och dverens om somt tangerar Lees
och Ashbys hdgsta niva. Dessa elever har pekat pa att det finns olika
strukturer i samhéllet som kan paverka 8sikter pd olika sitt.

Lévesque menar att det i en undervisning som bygger pé historisk
empati finns stor risk att eleverna hamnar i rena fantasier. Uppgifter
som handlar om att vara en soldat i forsta vérldskriget och skicka hem
ett vykort eller att g och handla pd en 1800-talsmarknad tenderar att
bli rollspel som snarare skapar unika ménniskor &n tédnker pd what is
going on i den tid och i det rum de ska iscensitta.”>> Ett sitt att mota
detta dr, enligt Lévesque, att synliggdra elevernas egen tid utifrdn ett
what is going on-perspektiv. Nir de ser att de sjdlva &r historia kan de

! Rosalyn Ashby & Peter Lee 1987 s. 63.
2 Stéphane Lévesque 2008 s. 162—163.
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ocksa littare se att datidens ménniskor var historia.”>> Min analys av
uppgift tre pekar emellertid pa att det &r vialdigt svart for elever att
forstd att deras egen tid har ett eget kulturellt sprdk som ramar in
deras tdnkande.

** Stéphane Lévesque 2008 s. 167—169.
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9 Historiebruk. Uppgift 5

9:1 Uppgiftskonstruktion

Ett historiemedvetande utgdr frdn nuet for att skapa orientering i
samtiden och handlingsalternativ infér framtiden. Nér vi vinder oss
till det forflutna med givna fragor hittar vi ocksd, med en narrativ
utgangspunkt, sensmoral och tematik for att kunna f& végledning i
orienterande berdttelser. Vi méste alltsd i det prenarrativa myllret av
det forflutnas rekvisita hitta sammanhang som kan bli anvéndbara for
oss. Denna vigledande urvalsprincip gor det emellertid mdjligt, och
kanske &dven ofrdnkomligt, att ocksd med andra syften &n ett
uppriktigt frgande vdnda sig mot det forflutna.

I Historia som vapen skapar Klas-Goran Karlsson en typologi
over olika bruk av historia. Bruken, vetenskapliga, existentiella,
moraliska, ideologiska och icke-bruk, svarar mot olika behov i det
samtida samhillet och har olika funktioner.”®® Ett begrepp som
historiebruk maste innefatta att historien kan brukas for négot. I
SAOB far vi definitionerna “draga nytta av ndgot”, “anvédnda” och
“nyttja” av ordet bruka. Historien kan med andra ord anvdndas for
nagot dndamal och bruket blir tydligt framétsyftande.

Karlsson menar att det funnits en tendens i det vetenskapliga
samhillet att se pa all anvindning av historia utanfor Clios tjénst som
ett missbruk av historia.”®> Det skulle i si fall innebira att
anvidndandet av historievetenskaplig metod dr det som avgdr om vi
ska f& anvinda historia eller inte. Det skulle hénvisa de allra flesta

% Klas-Goran Karlsson 1999 s. 57 Dessa bruk har senare blivit fler. Det

politisk-pedagogiska och det kommersiella bruket har tillkommit.
Klas-Goran Karlsson 2009 s. 59.
*% Klas-Géran Karlsson 2009 s. 58.
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minniskor till ett missbruk av historia, ndmligen de som inte har
grundldggande metodiska kunskaper. Karlssons eget bud é&r att historia
som misskrediterar ménskliga rattigheter och leder till konflikt och
forfoljelse dr missbruk av historia.”*® Vems ér ansvaret for den historia
som leder till missbruk? Ar det den som producerar historien som kan
anvindas pé det sittet, eller 4r det de som anvénder den pé det sittet?
Fragan kompliceras ytterligare ndr Karlsson konstaterar att
historiebruk i praktiken séllan kan renodlas. Som exempel ger han
kvinno- och genushistoria som emanerar ur ett intresse, kanske som
ett existentiellt svar for ménga kvinnor, och som ett moraliskt
historiebruk, dir kvinnors perspektiv inte har lyfts fram tidigare.?®’
Mycket av denna historia produceras dessutom i vetenskapliga
sammanhang under alla de metoder som kénnetecknar ett
vetenskapligt bruk. Kan vi dverhuvudtaget skilja en vetenskaplig frén
en icke-vetenskaplig historia? Férmodligen inte. Historikern Margaret
MacMillan uttrycker problematiken kring bruk och missbruk av
historia pa foljande sétt:

The past can be used for almost anything you want to do in the
present. We abuse it when we create lies about the past or write
histories that show only one perspective. We can draw our lessons
carefully or badly. That does not mean we should not look to history
for understanding, support and help; it does mean that we should do
so with care.””®

Ansvaret vilar tungt pa den som viljer att analysera historiebruk att
kunna visa vilket sorts bruk det handlar om och vilket syfte brukaren
har med det. Man kan alltsé inte analysera bruken av historia efter hur
trovirdiga de dr for att avsldja brukets syfte och konsekvenser. Vi
hamnar dérfor i en utgdngspunkt dér brukarna av historia dr de som
ska analyseras. Utgdngspunkter for att analysera ett historiebruk bor
vara syftet bakom bruket, vilka behov det svarar mot och vilka
mojliga konsekvenser det kan f4 eller har fitt. Analysredskapen hos

%6 K las-Goran Karlsson 2009 s. 69.
7 K las-Goran Karlsson 2009 s. 68.
28 Margaret MacMillan 2009 s. xiii.
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den som vill se och forsta olika bruk av historia blir alltsd ett annat dn
de som vill kritisera historiska berittelsers giltighet. Metoden hamnar
utanfér den tydliga forankringen i de narrativa teorierna nér
narrationen inte blir det som fOrklarar utan istéllet ndgot som
anvinds.

Att historia kan brukas och péverka var identitet 4r en syn pa
historia som fortfarande inte tycks ha slagit igenom.””” En tydlig
bekriftelse fick jag pd detta fenomen ndr jag redovisade
undervisningsmaterialet som skulle bearbetas pé skolorna. Fraga fem i
provet var en frdga som allt som oftast stotte pa stort motstadnd bland
lararna. ”De har ju fel”, var flera génger den spontana reaktionen
bland ldrarna om de hdgerextrema ceremonideltagare som gick
utklddda till karoliner den 30 november i Stockholm och Lund under
senare delen av 1900-talet. Misstdnksamheten var stor ndr jag
forsokte forklara att deras syfte nog inte var att undervisa historia
utan att anvéinda den for att overtyga sig sjdlva och andra om sitt
budskap.’® Skola ett och tvd genomfdrde uppgiften trots allt, medan
ovriga skolor, vilka jag kom i kontakt med senare, inte ville gora den.
Det innebir alltsd att uppgift fem bryter och blir en annan efter skola
tvd. Den senare uppgiften har fortfarande historiebruk som
utgdngspunkt, men dr samtidigt ldttare att ta stdllning till som en giltig
eller ogiltig berdttelse eftersom den tydligare hdvdar ndgot om det
forflutna. Det gjorde det nog ldttare for ldrarna att acceptera
uppgiften som relevant for eleverna, vilka nu kunde ta stéllning till
om den historiska framstdllningen var giltig eller inte.

Uppgift fem handlar om att eleven ska kunna analysera
anviandning av historia for andra syften &n att vi ska lira oss mer
historia &n vi kunde tidigare. Det kdnns som en viktig insikt att
formedla for att nd syftet med undervisningen i historia, ndmligen “att
utveckla ett kritiskt tdnkande och ett analytiskt betraktelsesdtt som
redskap for att forstd och forklara samhillet och dess kultur”.*'

Strdvansmaélet i kursplanen som ar applicerbart pd uppgift fem menar
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Klas-Goran Karlsson 2010 s. 56-57.

For en analys av hur Karl XII kom att forbindas med hogerextremism, se
UIf Zander 2001 s. 138-143, 262-268, 271-275, 341 och 422-427.

Lpo 94, Kursplan 2000 for historia.
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att skolan ska strdva efter att “eleven forvirvar forméga att bedoma
olika texter, medier och andra kéllor som tolkar och belyser historiska
forlopp”.>*> Eftersom stravansmalet talar om flera olika medier och
olika killor i det hdr sammanhanget lyfte jag forst ndgot som manga
elever i Skdne hade en relation till, antingen sjdlvupplevd eller berédttad
for sig, ndmligen 30 november-demonstrationerna i Lund och
Stockholm. Ceremonier av, i1 huvudsak, hdgerextremister som
offentligt hogtidligholl Karl XII:s dédsdag, men som samtidigt anvinde
denna arena for att fora ut sina nationalistiska budskap. Fragan till
eleverna var varféor de trodde att deltagarna i ceremonierna
marscherade pd gatorna pd Karl XII:s dodsdag utklddda till karoliner
och om eleverna tyckte att det var en bra anvéndning av historia eller
inte. Uppgiften som genomfordes pa skola tre till sju utgick frdn en
text frdn den hogerextrema rorelsen BSS hemsida. BSS sammanfattar
diar sin syn pd Sveriges migrationshistoria som en monokulturell
process. Bilden av Sveriges migrationshistoria bryter mot den
undervisning eleverna fatt och det bakgrundsmaterial de ldst och
arbetat med.

For att fa godként skulle eleverna beskriva hur historien anvinds.
For vél godkdnt skulle eleven dessutom forklara varfor brukarna i
uppgifterna anvénder historia och ta stéllning till vad de tycker om
bruket av historia. For mycket védl godkdnt skulle eleven forklara
syftet hos brukarna utifrdn olika perspektiv. Uppgiftsmatrisen ar
densamma for bdda varianterna av uppgift fem. Av utrymmesskal
analzygerar jag endast uppgiften som genomfordes pa skola ett och tva
hér.
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Lpo 94, Kursplan 2000 for historia.

En analys av den andra uppgiften finns i ett kapitel som finns bevarat hos
forfattaren.
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9:2 Kvantitativa resultat

De kvantitativa uppgifterna géller elevsvaren frdn samtliga skolor.
Resultatet for sambeddmningen ar god for uppgift fem.

Tabell 9:2:1

Sambedomningens | Bedomning Sambedomare Sambedomare

r-viarde pa ett, tva,

Spearmans gymnasieldrare grundskolelirare

rangkorrelation,

uppgift 5

Bedomning 1,000 0,729 0,728

SambedOmare ett, 0,729 1,000 0,798

gymnasieldrare

SambedOmare tva, 0,728 0,798 1,000

grundskoleldrare

Tabell 9:2:2

Resultat uppgift 5 Antal Andel i
procent

Ej uppnétt méalen 125 51,0

Godkéinda 83 33,9

Vil Godkénda 31 12,7

Mycket Vil Godkinda 6 2,4

Totalt 245 100
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9:3 Analys av elevsvar

De svar som bedoms som godkénda pé skola ett och tva beskriver hur
ceremonideltagarna anvinder historien, men ocksd en borjan pd ett
svar om varfor de anvénder historien som de gor. Det dr dock en
vildigt enkel forklaring som pdminner om ett ett-till-ett-forhdllande i
historiebruk. Det dr forklaringar som i mycket pdminner om Riisens
monsterforklaringar. Eleverna hittar nagot i historien som de anser att
ceremonideltagarna tycker dr bra eller daligt och menar att dessa viljer
att hylla eller framstdlla detta i dalig dager. Detta hyllande eller
svartmdlande appliceras sedan p& nutiden utan vidare reflektioner om
att det kan finnas ett syfte bakom hyllandet eller att det kan fa
konsekvenser. Svaren pd godkind niva ger alltsd en beskrivning av hur
historien anvédnds genom att séga att ceremonideltagarna antingen
hyllar eller svartmélar Karl XII. De elever som anser att de hyllar
kungen menar att han blev skjuten av en utlinning. En del elever
skriver att hogerextremisterna tror att kungen var rasist och darfor
hyllar honom eller for att han ville géra Sverige till en stormakt. Den
grupp som menar att det dr en hyllning till kungen ar ungefir tre
fjardedelar av den godkénda gruppen. Den andra delen tolkar det som
att de firar att Karl XII dog. Det gor de enligt dessa elever eftersom
Karl XII var for invandring, eller &tminstone tillat utldndska officerare
i sin armé. Det blir alltsé ett vildigt enkelt forhéllande i forklaringarna
i den grupp som bedémts som godkédnda. Det dr forklaringar som inte
pekar pé forstdelse kring syfte och behov som bruket svarar mot,
sirskilt inte eftersom de redan 1 uppgiften far veta att
ceremonideltagarna &r framlingsfientliga. Forklaringarna i de hiér
svaren pekar egentligen inte péd ett syfte, utan bara pd en
minnesceremoni som stdmmer med deltagarnas vidrderingar. Det
forklaras inte varfor de véljer att hogtidlighdlla eller svartmala Karl
XII offentligt.

De elever som beddmts som vil godkénda har genom att kunna
hantera olika tidslager, alltsd d& héndelsen som ligger till grund for
historiebruket faktiskt skedde och den tid d& bruket sker, ocksa lyckats
forklara syftet med bruket. Eleverna beskriver ett syfte som gar
bakom att endast hylla eller svartméla Karl XII. Dessa elever har sett
att nutidens fradgor i samhiéllet, i det hdr fallet kulturkonflikter, leder
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till ett anvéndande av historia som svarar mot ett behov hos dem som
hogtidlighdller Karl XII. Hyllandet uppmérksammar en friga med
nutidsrelevans som dr viktig for dem som deltar i hogtidlighallandet.
Hogtidlighdllandet den 30 november blir dirmed symbol fér nagot
annat i1 dessa elevers svar dn att deltagarna faktiskt bara hyllar
krigarkungens datida insatser. I princip alla svar pd vél godkdnd niva
menar att deltagarna identifierar sig med Karl XII och karolinerna som
en gang slogs for Sverige. Elev 2:2:9 uttrycker sig sa hér:

Jag tror att de valt Karl XII fér han utférde ménga slag for att kdmpa
for Sverige. Han dog ute i krig d& han skulle kdmpa for sitt land.
Demonstranterna tycker att de gér samma sak. De tror att de kdmpar
for sitt land. Nationalister sdger att de inte dr rasister men de kdmpar
for sitt land. Jag tror de kénner en viss koppling till krigarkungen Karl
XII. Jag tror ocksa att de ar utklddda till karoliner pga att de hyllar
Karl XII och kénner sig som folk i hans armé.”*

I svaret framgar ett tydligt syfte. Deltagarna vill manifestera hur de
kampar for sitt Sverige, det blir beréttelsens sensmoral. Fridgan hur de
anvinder historien framgér inte lika tydligt, men genom att tala om
demonstranter som é&r utklddda till karoliner for att kénna sig som
soldater i Karl XII:s armé finns det ett svar pd frdgan hur. Namligen
att kdmpa for sitt land som en soldat, vilket &r berdttelsens tematik.

De fem elever som skiljer sig och innehar en hogre kvalitet och
fatt mycket vidl godként, kdnnetecknas av att de ger uttryck for flera
olika anledningar till att ménniskor deltar i hogtidlighallandet av Karl
XII. Det é&r elever som bdde kan se inre berédttelser hos
demonstranterna och den delade kollektiva beréttelsen som
demonstrationen som sddan berédttar for askddare och deltagare i
kollektivet. S& har skriver elev 2:2:2:

For det forsta sa &r det helt FEL att nazister och rasister hyllar Karl
XII for han var verkligen inte rasist eller frfimlingsfientlig pa négot
sitt. Han jobbade med folk frén olika ldnder! Och hans armé bestod
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Prov 2.2.9 Uppgift 5.
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mer av invandrare dn svenskar. Det han brydde sig om var kunskap!
Sedan sé forlorade han véldigt mycket land!?

Sé att rasister och nazister gillar Karl forstér jag inte. Men dom kanske
hyllar han for att han kdimpade och krigade for Sverige! Han dog ju nér
han krigade mot Norge, han dog ndr han kdmpade for sitt land, alltsa
dom kanske ser honom som en hjilte.

Dom har kldtt ut sig for att s& sdg soldaterna ut nar dom kdmpade for
sitt land. Dom kénner sig coola och att dom kanske har makt i dessa
kldder! Att dom é&r krigare for Sverige och ingen invandrare ska
komma och blablabla.

I forsta stycket kontrasterar hon Karl XII:s syn pa etnicitet med de
nutida ceremonideltagarnas och hittar ingen likhet dér. Hon hittar det
didremot i andra stycket i viljan till uppoffring och hjaltemod for
landet. Ddarmed har hon gjort en synkron strukturell analys kring bade
skillnader och likheter och visat att hon hanterar att analysera tva
tidsskikt samtidigt. Hon kommer fram till att de hyllar Karl XII for
sitt hjéltemod och kldr ut sig som soldater for att visa att de ocksd
kdampar for sitt land. Sedan gér hon in pd perspektiv vilka maste
betraktas som subjektiva upplevelser. Vi som kollektiv kan nds av den
forestéllning som spelar upp deras villighet till offer och vald for sina
principer. Det blir vi dskddare som den héar delade beréttelsen berdttas
for. Daremot riktas kénslan av makt hos demonstranterna och att de
ar coola mot dem sjélva. Det blir inre beréttelser hos de enskilda
deltagarna.

De svar som inte fatt godkdnt kan delas in i fyra lika stora
grupper. De som inte svarat, de som dr ologiska eller omdjliga att
forstd, de som menar att Karl XII var frdmlingsfientlig, eller rasist
som de flesta av dessa elever bendmner det, samt de som endast
vérderar bruket av historia och inte analyserar hur historien anvénds
eller vilket syfte det kan ha.

Bland de elever som inte svarat har ungefér hélften kommenterat
pé papperet att de inte forstdr frdgan. Jag fick vid provtillfdllena pé
skola ett och tvd av flera elever frigan om det rickte att skriva att
deltagarna av hogtidlighéllandet har fel for att f& godként. Néar jag sa
att det inte var det primira syftet med uppgiften svarade eleverna att
de inte forstod frégan. Jag forsokte péd olika sdtt forklara utan att ge
svaret, men det gick inte att f4 dessa elever att forstd syftet med
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uppgiften. Detta bekridftar ytterligare bilden av att analyser av
historiebruk inte dr ndgot som ingér i historieundervisningen.

Bland de svar som jag inte kan forstd eller som ar direkt felaktiga
finns det argument som att Karl XII var en xenofil och darfor hyllar
de honom, eller att de protesterar mot att det var en svensk som skot
Karl XII eller att de vill visa hur lang historien &r.

Den tredje gruppen hévdar att Karl XII skulle ha varit rasist och
darfor hyllar de honom. Det &r intressant ur flera aspekter. De har fel
historiskt, men ldser av syftet med demonstrationerna ritt, det vill
sdga att karolindrikterna och Karl XII fér st som symboler for den
agenda som demonstranterna lyfter fram. Nér de sdger att de hyllar
honom for att han var rasist har de fel historiskt men ritt nir de
tolkar syftet med anvéndningen. Beskriver de hur historien anvinds?
Det vill sdga det som krivs for godkint enligt kursplanen. Jag tolkar
det som att man inte kan gora for mycket vald pd realhistorien och
har i uppgiftsmatrisens kriterier uttryckt att tolkningen maéste vara
rimlig utifrdn kunskap frdn undervisning och texthéftet som eleverna
arbetat med. Denna typ av svar visar ocksd tydligt hur svar tematiken
ar att hitta i historiebruk eftersom det inte finns en rak beréttelse om
man inte utgdr frdn brukarna sjélva. Elev 2:1:11 &r en variant pd
temat. Svaret tydliggér ocksd hur eleven forsoker hitta logik i
historiebruket.

Jag tror de demonstrerar pd Karl XII dodsdag eftersom kungen ledde
manga blodiga krig och det i sin tur motverkade svensk invandring
till Sverige under den tiden. Karolinerna var Karl XII soldater och
dérfor klir man ut sig till dem idag som en hyllning for att kungen, 1
samband med krig, ocksa motade bort flyktingarna frén Sverige.

Det blir en logik som tar avstamp i det ett-till-ett-forhallande till
historien som ménga elever tycks vilja géra dven for att analysera
historiebruk. Det logiskt kronologiska tdnkandet som mental
forbindelseldink mellan de olika tidsskikten fungerar inte nér
historiebruk ska analyseras. Det blir inte ett forhéllande dér historien
kan ldsas som en exempelhistoria ett till ett, ndgot som padminner om
Riisens monsterberéttelser. For att komma rdtt i uppgiften behdvs
snarare ett kritiskt tdnkande. Demonstranterna bédr pa ett
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historiemedvetande som resulterar i deras agerande och karolinerna bar
péd ett annat som inte har ndgot med samtidens demonstranters att
gora. Ett tankeled som, tycks det, dr véldigt mycket mer utmanande
for ménga elever dn tdnkandet i kronologisk tid.

Den fjirde, och sista gruppen, som inte nar upp till godként &r de
som endast virderar demonstranternas historieanvindande. En absolut
majoritet av samtliga svar vérderar historiebruket, men maénga av
eleverna har en annan ingdng &n de larare som reagerade pd uppgiften.
Medan ldrarna utgick frdn ett vetenskapligt bruk och avfirdade
historieanvdndningen som fel, utgick flera av eleverna frdn ett
moraliskt bruk och menar att anvindningen leder till negativa
konsekvenser i samhillet. Detta giller savdl de elever som inte
uppnétt godkidnt som de elever som har fatt mycket vil godkidnt. Tva
svar far exemplifiera analysen av bruket utifrdn ett moraliskt
stallningstagande. Den forsta texten dr inte godkdnd, eftersom den
inte beskriver hur historien brukas.

Nar det finns s& mycket dod, fortvivlan och rédsla i historien angéende
frimlingsfientlighet och rasism, och man fortfarande demonstrerar for
att det ska vara ritt, sd tycker inte jag att dom har anvént historien
ratt. Eller ens ldst historia 6ver huvud taget.

Jag tycker att dom tar historien valdigt bra for den 30 november sé far
dom liksom vissa vad dom tycker och jag tycker att det &r helt ratt.
Dom gor det pa den dagen karl dog for att hylla han tror jag.266

Det senare citatet har fatt godként eftersom det dven innehéller en
beskrivning av hur de anvénder historien, ndmligen som en hyllning
till Karl XII. Genom att kontrastera de tva citaten mot varandra lyfts
problematiken med att ha den kritiska historiesynen som
utgdngspunkt 1 kursplanen nédr det skdr sig mot vidrdegrundens
principer. Det senare citatet fir godkdnt medan det forra inte fir det.
Hur ska skolan kommunicera for eleverna att det inte dr varderingarna
som underkdnts i citat ett, utan att det fattas en analys av

265

Prov 1:1:15 uppgift 5.

266

Prov 1:1:2 uppgift 5.

162



historiebruket? Det &r lika ldtt att ponera problem ndr man ska ge
respons pé citat tva. Forvisso gar citatet att tolka som ett forsvar for
yttrandefriheten, men nédr jag frdgade eleven var det asikterna hos
demonstranterna som denne uppskattade. Ldser man uppgift sju hos
samma elev dr det ocksd en enda ldng ricka med negativa asikter kring
invandring och invandrare. Nér uppgiften far godként dr det ett stort
problem att hivda att asikterna inte &r forenliga med skolans idéer,
men att analysen dr tillracklig for ett godként.

Att analysera historiebruk dr svart och ligger pd en hog kognitiv
operationell nivd. Eleverna maste kunna rora sig mellan flera tidslager
for att kunna skilja pd realhistorien som anvédnds och bruket i en
annan senare tid. Eleverna har svart for detta och hamnar i ndgot jag
kallar ett-till-ett-forhéllandet, som pdminner om det Riisen kallar
monsterberdttelser. Eleverna forsoker med logiska operationer skapa
mening med bruket och hamnar dd i en forklaring dir det forflutna
motsvarar nigot i nutiden. Med logiskt tinkande sdtter man in Karl
XII i rasisternas agenda och gor honom till om inte rasist sd
frimlingsfientlig, och dédrmed blir hyllandet logiskt. Karl XII-
beundrarna har missforstdtt historien, tycks eleverna resonera. De
missar att bdrja i nuet och stilla sig frdgan vilken dagordning det ar
brukarna utgér frdn och vilka behov hos dem som bruket svarar mot.
Eleverna som gor detta grepp behdller berdttelsens form, en sekvens
av héndelser som &r beroende av varandra. Problemet &r att de borjar
med den hindelse som bruket anvinder, men det dr inte diar behovet
finns och didrmed bryts tematiken. Berdttelsens sensmoral ligger i
brukets tid och historien anvinds som “en politisk strategi for
kollektiv erinran”, som Risen uttrycker det.*’ Manga av de
underkdnda svaren dr en enda lang vérdering av ceremonideltagarnas
asikter. Det dr alltsd ofta som eleverna missar sjdlva uppgiften for att
de reagerar med sddan kénsloméssig affekt och bemdter bruket med
sina internaliserade berdttelser som utgar frdn virderingar. Bland dessa
svar finns bade elever som uppskattar bruket och som férdomer det.

7 Jrn Riisen 2004 s. 107.
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9:4 Forskningslage

Det har inte gjorts ndgon forskning kring hur elever analyserar
bruk av historia. Daremot har ett projekt pd Malmod hogskola och
Karlstad universitet i Skolverkets regi genomforts kring beddmning i
kéllanvéndning och historiebruk. En del av arbetet kring historiebruk
har summerats i Historieldrarnas &rsskrift 2011.°® Forskarna i det
arbetet drar liknande slutsatser som jag drar i foreliggande studie. Det
ar svart for de allra flesta elever att analysera ett syfte med
historieanvédndning. Istdllet virderar de historiesynen och méter den
mot den mer etablerade vetenskapliga historien. Svaret blir di att
bruket &dr fel, men de kommer inte ldngre i sin analys. Ménga elever
reagerar ocksd vildigt affektivt pd dem som brukar historien och
véirderar deras Aasikter istdllet for bruket. Det blir ldnga och
patostyngda resonemang som aldrig kommer &t syftet med
historiebruket. Aven i detta arbete har man iakttagit elevernas stora
svarigheter att halla isdr olika tidslager. I deras arbete har det ocksd
blivit uppenbart att den kronologiska historieundervisningen &r svér
att féorena med analys av historiebruk som ror sig mellan olika tider pa
ett fullstindigt tematiskt och strukturellt synkront sétt. Tiden dr inte
langre en ordnande princip och beréttelsens forklarande maojlighet &r
darfor svarare att anvénda.

6% Fredrik Alvén & UIf Zander 2011.
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10 Jag 1 historien. Uppgift 6

10:1 Uppgiftskonstruktion

Om man ber nigon tala om sitt liv fdr man en berdttelse. Det dr en
berittelse som utgdr frdn ett urval hédndelser vilka skapar ett
sammanhang. Berdttelsen dr inte en objektiv redogérelse dir den
kronologiska tiden sétter ramarna sd att varje dag och varje héndelse
far lika stort utrymme i berdttelsen. Berdttaren och aktdren dr nu
densamma och ofta ocksd publiken, ndmligen jaget sjdlvt. Samtidigt
maste véra egna berdttelser finnas i ett storre sammanhang och, om
inte erkdnnas s i alla fall kunna uppfattas av andra for att vi ska
kdnna att vi tillhdr ett sammanhang.®*”® En historieundervisning som
vill fa eleverna att forstd pa vilka olika sétt de dr skapade av historia
kriaver arbete med historiemedvetandet som berdttelse. Som levd
historia &r historicitet alltid konkret. For att forstd hur man é&r
historia, maste man léra sig att forklara sitt eget liv mot bakgrund av
de natur- och kulturbetingelser som omgérdat ens liv. Berdttandet ar
alltsd viktigt badde nidr ménniskor ska forstd att de &r skapade av
historia och d& de ska forsta att de ar skapare av historia.””® For att
dessa tvd processer ska kunna g8 ihop maste den subjektiva och den
kollektiva historien kunna motas. De berdttelser som andra inte ens
forhéller sig till blir darens berittelser. De beréttelserna finns inte med
i ett socialt sammanhang och far inget genomslag, eftersom de inte
utgdr frdn de narrativa scheman som skapas och uppritthdlls av
kollektiva berittelser.””"

Sprakliga och kulturella koder inom kollektiv sdtter alltsd
ramarna for hur vi berdttar om véra liv for oss sjélva och andra. Dessa

% Jerome Bruner 1987 s. 15-21.

Bernard Eric Jensen 1997 s. 80.
*"! Jiirgen Straub 2005 s. 80.
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koder blir en referenspunkt vi forhéller var beréttelse till.>”* Liksom

dessa kulturella koder kan ge olika perspektiv pa historiska texter over
vad som hédnt i tid och rum, kan séttet att berdtta om sig sjilv
fordndras nir omgivningen kriver andra perspektiv.’”” Det handlar
om beréttelser kring sjdlvet som forhéller sig till de kollektiva
berittelserna och bekrédftar eller utmanar dem, genom olika
vérderingar. Vi kan till exempel alla vara dverens om att jimstélldhet
mellan kdnen &r bra, att utgd frén réttvisa ar en egenskap vi har. Men
ndr vi ska berdtta vad jimstdlldhet konkret innebér kan vi skilja oss ét.
En narration som ska bygga jaget dr en balansakt mellan jagets
autonomi med fri vilja och handlingsutrymme och det kulturella
spraket.”’* 1 denna situation uppstar ett kontinuum déir ena #nden
representeras av en identitet som villigt och smértfritt internaliserar
de delade beréttelser som den kultur i vilken de agerar ger dem och den
andra av en identitet som stdndigt dr villig att ifrdgasédtta de delade
berdttelserna och hitta sitt unikajag.275

”Amnet historia utvecklar kunskaper som gor det méjligt att se
sig sjdlv och foreteelser i nutiden som ett led i ett historiskt skeende”,
star det under syftesbeskrivningen i kursplanen.”’® Att se sig sjilv
handlar med en narrativ utgangspunkt om att placera sig sjélv i ett
diakront perspektiv som leder fram till det ssmmanhang man befinner
sig i nu. Historieimnet har som uppgift att lyfta denna kontext till ett
storre sammanhang dér eleven kan skriva in sig i utvecklingslinjer som
har med samhillelig kontext att gora.””’ Uppgift sex dr avsedd att
beddoma elevernas forméaga att se sig sjdlva i ett diakront skeende i ett

2 Jerome Bruner 1987 s. 15.

*” Paul Ricoeur 1991 s 73-81.

?7* Jerome Bruner 2003 s. 64—89.

*”> Donald E. Polkinghorne 2005 s. 10.
7 Lpo 94, Kursplan 2000 for historia.

Kursplanen &r inte helt tydlig hér. Det framgar emellertid att forsta
strivansmalet ska tolkas s hér under rubriken Amnets karaktir och
uppbyggnad. Dér skriver man att kunskaper om familjens, hembygdens och
landets historia skapar referensramar for forstaelse av nutid och forvantningar
pé framtiden.
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storre sammanhang, nimligen Sveriges migrationshistoria. Uppgiften
gick ut pé att eleven ska sidtta in sig sjilv och sitt sammanhang kring
migrationshistoria i en tankekarta.

P4 godkind niva skulle eleven hitta enkla beroendeforhallanden
mellan migrationshistorien och sig sjdlv. P& vil godkind nivé skulle
eleven hitta beroendeférhéllanden som &r mer svarupptickta och
uttrycka ndgot av dem i ett kausalt forhédllande. Att
beroendeforhallandena dr mer svarupptidckta innebér att de inte finns i
direkt anslutning till elevens dagliga sociala virld, utan i det storre
sammanhang som kan definieras som samhéllet. Att de ska uttryckas i
ett kausalt forhallande innebdr att de ska se skeenden, som det
uttrycks i kursplanen. Skeenden innebdr ocksd en narrativ ingdng
eftersom analysen d& maste bli diakron. For mycket vél godkdnt skulle
eleverna dessutom uttrycka ndgra olika slags skeenden som till
exempel politiska, ekonomiska och sociala.

10:2 Kvantitativa resultat

Resultatet for sambedomningen dr god for uppgift sex.

Tabell 10:2:1

Sambedomningens | Bedomning Sambedomare Sambedomare
r-virde pa ett, tva,

Spearmans gymnasieldrare grundskolelirare
rangkorrelation,

uppgift 6

Bedomning 1,000 0,734 0,864
SambedOmare ett, 0,734 1,000 0,850
gymnasieldrare

SambedOmare tva, 0,864 0,850 1,000
grundskoleldrare
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Tabell 10:2:2

Resultat uppgift 6 Antal Andel i

procent
Ej uppnétt méalen 46 18,8
Godkénda 128 52,2
Vil Godkénda 56 22,9
Mycket Vil Godkinda 15 6,1
Totalt 245 100

10:3 Analys av elevsvar

De elever som uppnér ett godként svar och hittar enkla férhallanden
mellan historiens efterverkningar och den egna livsvirlden, anvinder
sig frimst av tva olika slags tematiker. De hittar sociala relationer
som de har tack vare migration och/eller sa hittar de kulturella avtryck
som har sin grund i migrationen. Det handlar om kulturella avtryck
som de anvinder sig av eller kommer i kontakt med i sitt vardagliga
liv. Sddana avtryck kan vara sprakliga konsekvenser som l&neord fran
engelska och tyska, religioner och religidsa byggnader de méter och
olika matrdtter som inhandlas, som eleverna uttrycker det, pa
invandrarrestauranger. Det som upptar den storsta delen av svaren pa
godkénd nivé dr emellertid de sociala relationerna. Det blir i de svaren
tydligt hur eleverna pavisar historiens avtryck genom att hinvisa till
sociala relationer de har idag. Oftast handlar det om véldigt néra
relationer som den ndrmaste familjen eller kamrater de har. En del gor
sméa sldkttavlor och visar hur slikten spridits 6ver vérlden. Nagra
patalar ocksd en oro for konflikter pd grund av de sociala monster
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som uppstatt med den senare tidens migration till Sverige. Det handlar
dd ofta om oro for rdn och misshandel frdn ungdomsgidng. Detta &r
sdrskilt vanligt pa skola sex och sju. Aterigen liknar svaren pé& godkind
nivd mycket en beskrivning och de kausala forklaringarna uteblir. Vi
far alltsd inte veta varfor det har blivit s& hér. Svaren som inte
hanterar kausalt tdnkande d&r dartill tydligt fokuserade kring
vérderingar som handlar om jagets likheter med och skillnader mot
andra grupper.

En grupp elever som fatt godként dr de vars svar jag kan tolka
och forstd, men ddr jag inte kan hélla med om det kausala tinkande de
gett uttryck for. Detta dr intressant eftersom det handlar om olika
narrativa scheman hos mig och hos eleverna. Det som ér forklarande
sekvenser for dem &dr det inte for mig. I den hédr gruppens svar far
invandringen kld skott for olika trékigheter i samhillet eller olika
tradkigheter som eleverna rékat ut for. Elev 1.1.2 menar till exempel
att samhdllet hade behovt ldgga mindre pengar pd s6ndriga saker om vi
inte haft invandring, eller att hon inte lika ofta hamnat i slagsmal och
ddrmed varit en béttre person om det inte varit for immigrationen. Jag
forstdr hur eleven tidnker, men hon uttrycker det inte. Det ar alltsd
narrativa scheman jag kdnner igen, men som ocksd dr svdra att
forankra 1 skolans vérdegrund. Det kausala sambandet dr inte
overtygande. Men om hon skrivit att hon inte tycker om andra
kulturer, att Sverige sldpper in manga flyktingar som hon tréffar och
didrmed hamnar i brdk med och didrfor upplevs som en sdmre person av
andra, hade hon gett uttryck for ett kausalt tinkande som hade fatt
betyget vil godként. De elever som uppndr vél godként har ungefér
samma tematik i sina svar pa uppgiften, det vill séga sociala relationer
eller kulturella avtryck. Det finns dven svar som ser ekonomiska och
kulturella strukturer som péverkat dem. Dessa svar har, liksom pé
godkdntnivan, enkla och tydliga péverkansforhéllanden mellan sin
egen person och Sveriges migrationshistoria som de visar. Forutom
detta har de ocksd fenomen som inte ligger i den absolut ndrmaste
omvirlden, men som likvidl pdverkar deras vardag. Att de hamnar dér
beror pé att de kunnat visa ett utvecklat kausalt tinkande i sina svar.

En stor del av eleverna pd den hér nivdn behandlar ocksd det
mangkulturella  samhiéllets konsekvenser, men med olika
utgdngspunkter for sensmoralen. Dessa utgdngspunkter kan delas upp i
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tva storre undergrupper: de som menar att det mangkulturella leder till
utveckling och de som menar att det mangkulturella leder till
utmaningar och ddrmed bidrar till oro for konflikter. Oftast innehéller
ett svar bara en av dessa sensmoraler, men kan trots allt i enstaka fall
innehélla béadadera. Oron i svaren fokuserar kring segregation,
kriminalitet, sprédkforbistring och kommunikationssvarigheter. De
svar som ger bilden av utveckling i samband med det mangkulturella
samhillet pekar pa kunskapsutveckling, sprdkutveckling och en
mojlighet att bearbeta sina fordomar. En elev uttrycker det till och
med som att immigrationen till Sverige tvingat fram arbetet med allas
lika virde i skolan.””
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Elev 1.1.2 séger att det mangkulturella samhéllet kan innebéra konflikter och
hennes sensmoral &r att dessa konflikter dr valdsamma. Att hon later det negativa
dominera helt gor beréttelsen oetisk for ménga av oss. Det &r trots allt en
berittelse jag som mottagare kédnner igen och kan tolka. Det finns dven nagot
som paminner om en kausal tankekedja, ndmligen att hon inte lika ofta varit i
slagsmél och dérfor varit en béttre manniska om det inte funnits invandrare hér.
Hade hon varit tydligare med sina egenskaper och sin sensmoral i berittelsen
hade hon nog tydligare tvingats visa berdttelsen kausalt och dérfor fatt ett hogre
betyg. Da hade hon fatt skriva att hon inte gillar andra kulturer, sensmoral, och
eftersom Sverige slépper in invandrare hamnar hon ofta i brék. Beréttelsen hade
blivit mer sjédlvforklarande i sekvenser och érligare. Daremot lika oetisk for de
flesta av oss.
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Gemensamt for de perspektiv, som till synes hamnar utanfor
elevens egen ndrmaste livsvérld, dr att eleverna drar dem till sin egen
verklighet. De har till exempel sjilva upplevt det méngkulturella
samhillet pé& olika sdtt, de anvinder sig av det etniska
entreprendrskapet och de oroar sig for den framtida arbetsmarknaden
for egen del. For att deras berdttelse ska kunna na till dessa strukturella
fenomen méste de emellertid kunna tdnka i kausala processer. Ménga
elever pd godkédnd och icke godkénd niva fyller i cirklar som forvisso
uttrycker kausala samband men lyckas inte alls Overtyga om
riktigheten i sina samband. Dessutom ror de sig stindigt inom sin egen
omedelbara omvérld. De som o6vertygar visar, likt en berdttelse, hur
kronologin i héndelserna forklarar av sig sjalvt. Elev 2.3.4 uttrycker
sig bland annat sa hér kring det méngkulturella samhallet:

1. Sverige tar emot invandrare
2. Olika kulturer, oroligheter i samhallet
3. Fruktar omrdden med ménga olika invandrare

Det kan tyckas som véldigt naiva kausala forklaringar men &r likvil
sjalvforklarande s&dana. Mojligtvis ldmnas ldsaren lite i steg tvd men
det krdvs inte mycket fantasi for att forstd hur eleven tédnker.
Rubrikerna ér innanfér vdra narrativa ramar och vi kan sétta ihop
beréttelsen utifrdn de rubriker vi fatt. Om vi sedan sympatiserar eller
inte med detta dr en annan friga.

De svar som uppndtt mycket vdl godkdnt innehéller flera olika
aspekter som borjar langt utanfor dem sjidlva och sedan hamnar i
elevens eget jag. Det dr tydligt att svaren pd den hdr nivdn vill
forklara med kausala forhallanden. Nistan alla elever vars svar hamnat
pé den hér nivadn har gjort egna bubblor for att kunna forklara fler och
langre kausala forhéllanden &n vad mallen i uppgiften gav utrymme
for.
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Elev 4.1.17. Tankekartan visar prov pa ett kausalt tinkande som borjar utanfor
elevens omedelbara livsvérld men sedan hamnar dér. Manga elever pa godkand
niva inkluderar matrétter som associeras som icke svenska men visar inte det
kausala sambandet med att matrétterna méste ha hamnat hér pa ett eller annat
sitt. Formodligen har den hér eleven dven f6ljt med i debatten kring bostader och
sitter ithop det med migrationsfragor och nybyggda bostéder i sitt omrade. Den
hér eleven ser ocksa tydligt migrationens tvé delar, emigration och immigration.
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De elever som inte beddms som godkdnda kan delas upp i tvé
huvudgrupper: de som inte svarat och de som jag inte kan tolka. Dessa
bada grupper dr ungefir lika stora med en viss dvervikt &t den grupp
som inte svarat. En stor del av de elever som inte alls svarat har
nagonstans pd pappret skrivit kommentarer om att de inte kan losa
uppgiften, eftersom det ”inte har ndgot med mig att géra” som elev
5.1.10 skriver. Elev 5.1.7 skriver bland annat att hon inte kommer pa
nagot och fortsdtter sedan pd nésta uppgift att skriva “fOrresten
tycker jag att frdga 6 dr helt absurd. D4 den krdver egen erfarenhet,
ungefir som att frdga hur manga ganger man flugit och fa IG om man
inte har gjort det”.?”” Samtidigt som hon konstaterar detta skriver hon
i fraga sju att afghaner dr “aggressiva, otrevliga och lata” och att de
“hade forpestat Sveriges befolkning som tack for hjdlpen om Sverige
slappt in dem”.”® Genomgéende for ménga av de elever som inte
svarat pa fraga sex dr att de har mycket &sikter om invandring pa
uppgift sju. De ser alltsd ingen koppling mellan deras egna asikter och
den virld de lever i. Det hade varit naturligare for dessa elever att
resonera kring principer for att 16sa uppgift sju om de inte hade nagra
erfarenheter av det mangkulturella samhillet, men nér jag ldser deras
svar pd frga sju har de ménga &sikter om hur finnar och afghaner ar
vilket méaste bygga pd nagon slags erfarenhet, antingen egen, andras
eller att de tagit del av delade berdttelser. Det mangkulturella samhillet
har paverkat dem affektivt, utan att de &r medvetna om det.

10:4 Forskningsliage

Den norske historiedidaktikern Jan Bee gjorde i mitten av 1990-talet
undersdkningar kring ungdomars uppfattningar om historia och deras
historieanvdndande. I hans intervjuer visade det sig att eleverna hade
svart att fa ihop sin egen lilla historia med den stora pa makroplanet,
vilken utspelar sig pa en nationell och internationell arena.”®' Aven
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andra forskningsresultat pavisar att ungdomar har problem att se hur
de ir en del av den stora historien.”™ Historiedidaktikern Marianne
Poulsen drar slutsatsen att det dr eftersom historieundervisningen inte
berdr eleverna och inte ror deras vardag som de har svért att se hur
den lilla historien och den stora dr sammankopplade med varandra.**’
Resultaten av elevsvaren pé& uppgift sex pekar pé ytterligare ett
forhdllande, ndmligen att de elever som kan sdtta ihop en narrativ
sekvens dr de elever som kan rora sig mellan den lilla och den stora
historien.

Alla elever som skrivit nigot pé tankekartan, vilket motsvarar
drygt 90 procent, har skrivit om forhédllanden som berér dem och
deras vardag. Inte sdllan dr det véldigt affektiva uttryck, vilket dven
tydliggdr att de dr berdrda av frdgan. Likvél kan de inte f& ihop den
lilla och den stora historien. Det skulle kunna tala emot Poulsens
hypotes om att dmnena i skolan inte berdr eleverna och att de darfor
inte kan tdnka in sig i den stora historien. Det tycks som att det inte
bara handlar om undervisningens stoffinnehdll, utan dven elevernas
formaga att formedla mellan den stora och den lilla historiens
samtvinnade processer med hjdlp av narrativa sekvenser.

Daremot kan det vara s& att de elever som inte kdnner sig
utmanade av de kollektiva beréttelser som omger dem i skolan, men
ocksd i andra sammanhang, inte heller behover en kommunikativ
narrativ kompetens for att forklara for sig sjdlva eller andra vad de
tinker och tycker. De érver istéllet sin identitet genom kollektiva
forestdllningar. Jag tycker och tdnker som mina likar och blir inte
utmanad av de berittelser som méanniskor utanfér dessa sammanhang
berdttar. Det blir da internaliserade berittelser vi far ta del av,
berittelser som inte krdver en medveten narrativ kommunikativ
kompetens, utan som star for fardiga virden. En undervisning som kan
utmana elevernas livsberdttelser har ett innehall som inte bara beror,
utan dven utmanar deras internaliserade beréttelser sd att de tvingas att
forklara for sig sjdlva hur de tdnker. Det dr ocksd symptomatiskt att
de elever som forklarar med kausala sekvenser oftare ser olika

**2 Marianne Poulsen 1999 s. 183-193, Nanny Hartsmar 2001 s. 239, Ketil

Knutsen 2006 s. 162—-165, Roy Rosenzweig & David Thelen 1998.
** Marianne Poulsen 1999 s. 183-193.
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aspekter av migrationen, som sociala, ekonomiska och kulturella, men
dven att de har olika perspektiv, eller sensmoral, kring migrationen.
Den kan i deras tankekartor leda till bdde utveckling och svarigheter.
Kanske kan dessa elever hantera flera berdttelser, med olika tematik,
kring samma sensmoral.

Den stora historien kan ofta ge forklaringar &t den lilla personliga
historien eller berdttelsen och forstirka forklaringarna. Den egna
historien behdver inte bara beskrivas, den behdver forklaras och sdttas
i ett sammanhang. Dir kan den stora gemensamma historien hjélpa till
som resonansldda. Detta kan vara en 6ppning mellan de tva sétten att
tinka och berétta historia, den som utgér frdn egna personliga frdgor i
nuet ndr vi lever vdara berdttelser och akademiskt vetenskaplig
historia. Genom en formedling mellan dessa sétt att hantera historia
kanske eleverna kan inse hur de bade &r historia, det vill sdga skapade i
en kontext paverkad av tid och rum, och gor historia genom att de i
sOkandet efter mening skapar berittelser.
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11 Ta beslut! Uppgift 7

11:1 Uppgiftskonstruktion

Genom att koppla ihop détidstolkning, nutidsforstdelse och
framtidsforvintan  skapar  och  utvecklar = ménniskan  sin
scenariekompetens, hidvdar Bernard Eric Jensen. En sddan kompetens
ar avgorande for att vi ska kunna leva och fungera tillsammans med
andra i varlden, menar han.”® Jensen later oss forstd att ménniskans
historiemedvetande aktiveras nidr hon maste ta viktiga beslut och han
kallar det historiemedvetandets scenarieckompetens. En sidan
utvecklad scenariekompetens involverar flera komplexa och kognitivt
djupa formégor. En av dessa formagor handlar om att kunna urskilja
vilka forutsdttningar som finns vid ett givet skede och vilka
mojligheter som foljer pd forutsdttningarna. Det stéller stora krav pd
en ménniska att kunna se problem ur flera olika perspektiv och att det
i en problematisk situation faktiskt ofta finns flera alternativa
handlingar att vilja mellan. Nér de olika mdjligheterna dr uppstéllda
maste emellertid ett val goras. Skillnaden dr att det med en utvecklad
scenarieckompetens i botten blir ett medvetet val.®® Motsatsen skulle
vara en instinktiv handling som inte foregétts av att aktoren resonerat
kring vilka handlingsutrymmen som finns, ett wval utifrdn
internaliserade beréttelser. Nir valet dr gjort kan en ménniska med en
utvecklad scenariekompetens argumentera for sitt handlingsval och
forutse konsekvenserna av det.

Jensen stéller upp tvéd forutsdttningar som historieundervisningen
maste svara mot for att eleverna ska ha mdjlighet att utveckla en
scenariekompetens. Dels handlar det om att genom undervisning ge
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eleverna verktyg for att kunna stédlla upp och se samband mellan
handlingsmdjligheter och valmojligheter, dels att se samband mellan
val och konsekvenser. Jensen menar att en undervisning som
upphéver atskillnaden mellan historia och samhéllskunskap har bittre
forutsidttningar for det. Jag tolkar honom som att han menar att
eleverna behdover mdta problem vilka existerar i deras samtid och
kontext och é&r aktuella och berér dem. For att kunna avgodra
handlingsmdjligheterna maéste det forflutna emellertid tas med i
analysen av de flesta samhilleliga problem vi har. Darmed blir det
ocksd en problemldsande reflektion som maste ta hinsyn till det
forflutna. Jensen menar vidare att kontrafaktiska analyser kan hjilpa
eleverna att utveckla sin scenariekompetens. Ett sddant arbetssitt
utgdr frdn vilka mdjliga handlingsalternativ som fanns kring problem i
det forflutna och val kring dem som aldrig gjordes och vad dessa icke
gjorda val skulle kunna ha lett till.”*

Uppgift sju i provet dr konstruerad for att bedoma hur eleverna
resonerar ndr de stélls infor ett samhélleligt problem. Uppgiften ar
konstruerad si att eleverna bor gora de kognitiva operationer som
Jensen menar att en scenarieckompetens kan hjélpa dem med. For att
16sa uppgiften pa ett bra sitt bor eleven borja med att bedoma vilka
handlingsmdjligheter som finns med de forutsdttningar som finns i
kontexten kring scenariet. Direfter méste hon vélja ndgot av dessa
alternativ och kunna argumentera for sitt val, det vill sdga visa vilka
konsekvenser hon férvéntar sig.

Eleven méste ta stdllning for ett handlingsalternativ och det
stallningstagandet médste grundas p& vérderingar. Riisen menar att
formaga till orientering i nutiden handlar om att se sin egen identitet i
forhédllande till handlingsalternativ, vilka till stor del ramas in av de
delade beréttelserna, och med moraliska dvervéiganden kunna vilja ett
av handlingsalternativen.”®’ Uppgiften dr konstruerad s att eleverna
maste vélja att handla. Ett passivt agerande innebdr konsekvenser for
manga utsatta manniskor i det givna scenariet. Ett icke-val blir ddrmed
ocksa ett moraliskt val. Eleverna tvingas allts till aktiva val for att
de ska kunna ta itu med uppgiften. For att eleverna ska kunna
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motivera sina beslut maste de utgd frdn moraliska principer. Ett
scenarie dir moral och beslut gér hand i hand bor framkalla elevernas
historiemedvetande. De sdker i sina erfarenhetsrum efter mdjliga
handlingar och konsekvenser. Med hjilp av det forflutna forsoker de
ge mening 4t samtiden och péverka framtiden. Riisen kallar en sédan
tankeoperation for temporal orientering.”® S hér skriver han om den
kognitiva processen:

Once the narrative form of the procedures of historical conscioussness
and its function as a means of temporal orientation are clear, it is
possible to characterize the specific and essential competence of
historical consciousness as “narrative competence”. Such competence
can be defined as the ability of human consciouseness to carry out
procedures which make sense of the past, effecting a temporal
orientation in present practical life by means of the recollection of past
actuality.289

Till uppgiften fanns inga beddmningskriterier. Anledningen var att det
inte finns betygskriterier som motsvarar uppgiften i kursplanen.
Darfor kunde inte ldrarna betygsétta svaren pa den hir uppgiften. Till
min hjdlp for att analysera svaren och for att kunna bedéma dem har
jag dels anvidnt mig av skolans vérdegrund, dels av Riisens typologier
kring beréttelsers progression eftersom det i dessa finns idéer kring hur
moral och historiemedvetande hor ihop.*® I liroplanen hittar jag
dessutom under rubriken “Kunskaper” foljande mal att striva efter att
varje elev uppnér i skolan:

... befédster en vana att sjélvstindigt formulera staindpunkter grundade
pa savil kunskaper som fornuftsmissiga och etiska dverviganden...”"

288

Jorn Riisen 2006 s. 25.
*% Jorn Riisen 2006 s. 26.

* J6rn Riisen 2004 s. 72 och Jorn Riisen 2006 s. 29 Riisen likstiller
historiemedvetande med narrativ kompetens och kallar ibland dessa
typologier for berittelser och ibland for historiemedvetande.
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Under rubriken ”Normer” hittar jag foljande tvd formégor som skolan
ska stridva efter att utveckla hos eleven. Att eleven:

e tar avstind frdn att mainniskor utsdtts for fortryck och
krinkande behandling, samt medverkar till att bistd andra
ménniskor

* kan leva sig in i och forstd andra ménniskors situation och
utvecklar en vilja att handla ocksd med deras basta for
dgonen

Det ér ldroplansmél som kan prévas med uppgift sju i provet. Med
virdegrunden som  utgdngspunkt kan jag inte  hitta en
kunskapsprogression som grund for att bedoma svaren till uppgift 7.
Daremot kan jag skilja Onskvdrda fran icke Onskvédrda etiska
resonemang. Jag har ddrmed valt att kategorisera svaren efter fyra
typer déir laroplanen dr grunden for beddmningen. Svaren har beddmts
som; 1) i Overensstimmelse med vérdegrunden och med liten
sjdlvstindighet; 2) inte i 6verensstimmelse med virdegrunden och med
liten sjdlvstdndighet; 3) i Overensstimmelse med vdrdegrunden och
med stor sjdlvstindighet och 4) inte i Overensstimmelse med
virdegrunden och med stor sjdlvstdndighet. Att svaren &r i
Overensstimmelse med vérdegrunden handlar d& framst om det som
kategoriseras under rubriken ”Forstdelse och medménsklighet” i
liroplanen.”” Dir kan man ldsa att “skolan skall frimja forstaelse for
andra minniskor och forméga till inlevelse”.”® Utifrdn vart
mangkulturella samhiélle stiller ocksd vardegrunden krav pé eleverna
att ”inse de vdrden som ligger i en kulturell méngfald, formégan att
forsta och leva sig in i andras villkor och virderingar”.*®® Aven under
rubriken ”Skolans wuppdrag” trycker ldroplansforfattarna pa att
eleverna ska ldra sig att “utveckla forstdelse for den kulturella
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méngfalden inom landet”. >

For att bedoma kvaliteten pé svaren, om de ar sjdlvstindiga eller
inte, har jag anvdnt mig av Riisens typologi for berittelsers
progression. Med hjélp av den kan jag konstruera en beddmningsmatris
for uppgiften.297 I matrisen finns tre kvaliteter som skérskadas i
svaren, men for att bedoma kvaliteten 1 ett svar dr det framst
argumentens kvalitet som bedoms. Kvaliteterna “Utgéngspunkt for
moraliska vérderingars temporala ursprung” samt “Forhallningssétt
kring socialt liv”’ d4r mer som hjélp ndr jag som bedomare ska avgora i
vilken typ av beréttelse som argumenten hoér hemma. Den kritiska
beréttelsen dr oerhort svarbeddmd eftersom den kan innehdlla naiva
tankegdngar av typen: Varféor bry sig om det forflutna
overhuvudtaget? En kritisk berdttelse i det empiriska materialet kan
dessutom innehdlla mogna analyser som lyfter fram det unika i en
situation och visar hur det skiljer sig frdn det som hént tidigare och
analyserar problemet endast utifrdn sin unika sédrart. Det gor att den
kritiska berdttelsen kan f4 beddmningen allt ifrdn att ej ha uppnatt
malen till mycket vél godként. Héir miste man som beddmare mycket
tydligare se till varje elevs sdtt att resonera och analysera. Det
underléttar att stélla sig frdgan om det &r en kritisk beréttelse vilken
menar att allt &r unikt, och dirfor inte behdver vénda sig till det
forflutna eller om det dr en beréttelse som visar pa vilket sidtt den
uppkomna situationen skiljer sig fran tidigare liknande situationer. Det
blir i det forsta fallet en berdttelse som i argumentationen padminner
om den traditionella berdttelsen och i det senare pdminner om den
genetiska.
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*7 Matrisen bygger pé Riisens typologier i Riisen 2004 s. 72 och Riisen 2006
s. 29.
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Det finns ingen
anledning att forklara
varifrdn virderingarna
kommer eller sitta in
dem i ett sammanhang.
Vissa virderingar dr de
ritta vilket innebér att

andra &r fel.

Tabell 11:1:1 Bedomingsmatris till uppgift 7

Det forflutna fungerar
som rittesndre. Val
som lett till trdkigheter
ar daliga och val som
fatt positiva
konsekvenser ir bra.
Vad som ér bra eller
daligt ar fortfarande en

fast vertygelse.

Var moral fordndras
hela tiden. Det finns
dock en kontinuitet i
vissa fasta varden, men
dessa maste anpassa
sig efter

omstindigheterna.

Det finns ingen
kontinuitet. Tiden
innebdr per se

forandring.

Tyngden ligger i ett
sjalvklart hivdande av
vissa virden. Dessa
behover inte
argumenteras for! Det
krivs trots det ett
explicit uttryck for
vilken norm man

foljer.

Beslut och handlingar
stimmer med den

moraliska overtygelsen

Vissa virden forsvaras
genom att ge exempel
frdn historien som lyfts
fram som sjélvklara
kausala samband. Ofta
av typen, se hur det
gick da ...

Anvinder sig av det

forflutna i sina

resonemang.

Beslut och handlingar
stimmer med

argumentationen

Det finns alltid
mojlighet att omprova
moraliska virderingar
om de inte hanterar
samtiden.

Utgér fran
universalistiska idéer
men resonerar ocksa
kring det unika i den

hér situationen.

Anvinder sig av det
forflutna i sina

resonemang.
Beslut och handlingar

stdmmer med

argumentationen

Forindring innebar
ocksa forandrade

moraliska argument.

Argumenterar utan
virden eller nya
virden utifran den nya
situation de stéllts
infor. Svarbedomt
eftersom det kan
innehélla stora
kvalitéer av
sjilvstindigt
analytiskt tdnkande,
men ocksa oerhort

naiva resonemang.

Bekriftelse genom att
hinge sig at samma

auktoriteter.

Hiévdar den egna
gruppens tolkning av
det forflutna. Foljer vi
den blir det bra.

Accepterar olika asikter
inom ramen for en

gemensam utveckling

Hivdar sin egen ritt
genom att papeka

andras feltolkningar
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Att fa in skolans vdrdegrund i matrisen ar svart eftersom ett
traditionellt, exemplariskt och kritiskt historiemedvetande likavil kan
hénge sig 4t totalitdra och fascistiska ideologier som demokrati och
universalism. Det genetiska historiemedvetandet avkréver diremot sin
barare ett universalistiskt forhallningssdtt och en universalistisk
oOvertygelse. Sammantaget innebér detta att vardegrundens kérnfragor
och Riisens olika berdttelser kan fordela sig pa nedanstdende sétt.

Tabell 11:1:2

Stor grad av
sjalvstindighet i
resonemang

T Genetiska beriittelser
Kritiska berittelser

Virderingar ej i Virderingar i
overensstimmelse overensstimmelse
med virdegrunden med virdegrunden
tagna som analytiska tagna som analytiska
och moraliska beslut och moraliska beslut
Monsterberittelser
Ej i 6verensstimmelse I 6verensstimmelse
med virdegrunden med virdegrunden
Oreflekterade Oreflekterade
virderingar ej i virderingar i
overensstimmelse overensstimmelse
med med
virdegrunden virdegrunden

Kritiska beriittelser
Traditionella berittelser

Liten grad av
sjdlvstindighet i
resonemang

Provuppgift sju innehéller mycket text och kan vara svér att forsta.
Att formulera uppgifter dr vanskligt och elever som missuppfattar
frigan kommer alltid att finnas. I de samtal jag haft med elever kring
uppgift sju har det darfér varit en stdende punkt att fraga hur de har
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uppfattat frigan.””® Bland de elva elever jag samtalat med kring

uppgift sju dr det endast tvd som har missuppfattat uppgiften eller inte
riktigt kunnat bearbeta hela bakgrundstexten.””” De andra nio eleverna
har forstétt scenariet och vad det dr de ska gora. Elev 2:3:24 utvecklar
dessutom sitt svar under samtalet och forklarar pd ett sétt sa att
kvaliteten i resonemanget blir hogre. 1 ovrigt dndrar inte eleverna
innehédllet i sina svar under samtalet.

11:2 Kvantitativa resultat

Resultatet for sambedomningen dr god for uppgift sju.

Tabell 11:2:1

Sambedomningens | Bedomning Sambedomare Sambedomare
r-viarde pa ett, tva,

Spearmans gymnasieldrare grundskolelirare
rangkorrelation,

uppgift 7

Bedomning 1,000 0,720 0,384
SambedOmare ett, 0,720 1,000 0,678
gymnasieldrare

SambedOmare tva, 0,884 0,678 1,000
grundskoleldrare

% Interviju 2:3:1, 2:3:3, 2:3:4, 2:3:6, 2:3:9, 2:3:12, 2:3:16, 2:3:20, 2:3:22,
2:3:24, 2:3:26.

* Intervju 2:3:9 som har svirt att forstd orden argumentera och ta stillning till
samt 2:3:26 som tyckte det var mycket bakgrundstext att hélla reda pa.
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Tabell 11:2:2

Resultat uppgift 7 Antal Andel i

procent
Ej uppnétt méalen 108 44,1
Godkéinda 89 36,3
Vil Godkéinda 36 14,7
Mycket Vil Godkinda 12 4,9
Totalt 245 100

11:3 Analys av elevsvar

De som resonerar med traditionalistiska berdttelser hittar tidlosa
vérden vilka de inte argumenterar for. S& hér svarar elev 1.1.3:

Jag tycker vi ska sldppa in s& manga vi kan fran bada ldnderna for att
vi har mycket plats i Sverige och alla har ritt att leva.’”

Eleven problematiserar inte scenariet utan hittar svar i en tidlos
sanning, ndmligen den att alla har rétt till att leva. Svaret dr i harmoni
med vérdegrunden men visar inte ndgon sjdlvstindighet i
resonemanget. Det &r vanligt att elever som beddmts pd en godkdnd
niva hinvisar till virden som de inte anser att de behdver argumentera
for. Allas lika védrde och allas rdtt till att leva dr vérden fran
véardegrunden som lyfts fram som sjdlvklara saker att ta hansyn till i
beslutet i manga av svaren. Andra traditioner eller eviga varden som
lyfts fram &r Sverige som ett bra och hjdlpsamt land, invandring som
nagot negativt per se, att det dr en dygd att hjdlpa svaga och utsatta
samt den gyllene regeln: behandla andra si& som du sjilv vill bli
behandlad. Det blir sé sjélvklart for dessa elever att de inte kénner att
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de behdver resonera kring dessa virden eller principer utan de talar for
sig sjélva.

Andra elever dr inte lika explicita i vilken regel de lutar sig mot
ndr de tar sina beslut. S& har skriver elev 5:1:5:

... jag hade beslutat att ta in frén bége ldnderna for jag tycker synd om
bége ldnderna.

finland 4r ett av sveriges granldnder s& man maste hjilpa dom for dom
hade sdkert gjort samma sak tillbaka.

afghanistan dr jag mindre sidker pd att dom skulle géra samma sak
tillbaka men man maéste ge alla en &rlig chans sd dérfor har jag gjort
det beslutet som jag gjort.

I elevens svar finns inte samma sjdlvklara hdnvisning till en regel eller
norm, men likvdl kan man i svaret utldsa utifran vilken norm eleven
resonerar: allas lika virde. Problemet vicker sympati for béada
folkgrupperna hos eleven och alla ska ges en chans enligt henne. Det
att alla ska ges en chans ligger som vérde dver det faktum att Finland
ar vart grannland. Eleven ger uttryck for att hon litar mer pa
finlindarna, men den sjélvklara normen att alla 4r vdrda samma chans
korrigerar en kénsla hos eleven att sirbehandla finldindarna positivt.
Svaret har bedomts till en godkdntnivd. Manga av svaren som utgar
frdin en tanke om allas lika rdttigheter eller lika vidrde, vilket
majoriteten av svaren som beddmts som traditionella gor, anviander sig
av rittviseargumentet.

Det finns ocksa svar som har liten grad av sjilvstdndighet, och
som inte stimmer Overens med vérdegrunden. S& héir skriver elev
2:1:20

Ta in 20 000 finnar med hog utbildning och lat dem ta in 2 anhdriga
var.

Finnarna dr véar ndrmaste granne och hade gjort samma sak for oss om
véra liv var hotade. De har dven hjélpt oss om vara liv var hotade. De
har dven hjilpt oss i krig i tidigare ar. Finnarna &r dven inget fattigt
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folk s& de har rad att forsorja sig sjélva och snabbt ta tag i att skaffa ett
jobb. Arbetslosheten & hog i Sverige sd ta bara in de mest
hogutbildade som kan bidra ordentligt till samhillet. Ta dven lite
betalt av den finska staten som gengélld. Placera dem dar det far plats
och lat dom sjélva betala for boendet.

Bryt kontakten helt med Afghanistan. De har vildigt svart att ldra sig
spraket vilket leder till att de inte kommer kunna arbeta. Det ar dven
véldigt fa av dem som kan engelska De har dven visat en tendens till
vissa oroligheter tex kriminalitet.’”

Det hédr svaret dr ett svar som argumenterar pd monsternivd, men som
samtidigt gdr emot vérdegrundens idéer om solidaritet med utsatta.
”Det dr elevens kunskaper och formaga som ska beddmas vid
betygséttningen — inte elevens d&sikter eller beteende”, skriver
Skolverket i ett fortydligande. Upprinnelsen var ett uppméarksammat
fall p&4 Ytterbyskolan i Goteborg 2006 nédr en elev med nazistiska
sympatier inte fick betyg i samhéllskunskap pa grund av sin politiska
overtygelse.’” Om vi ska bedoma elevens forméga att ta beslut som
stimmer med hennes vérderingar lyckas hon med det. Hon utgar ifrdn
en tanke eller tradition som handlar om att handla med Sveriges bésta
for ogonen. Utifrdn den utgangspunkten for hon sedan logiska
resonemang. Diaremot visar hon inte med hjélp av historien pa vilket
sdtt hennes beslut &r rimliga eller hur den hér situationen dr beroende
av historiska processer som lett dit. Svaret bedoms som med liten
sjdlvstindighet och inte i 6verensstimmelse med virdegrunden.

For att ett svar skulle bedomas som en monsterberittelse skulle
eleven anvdnda sig av historien i sin argumentation. Elev 2:2:16
anviander méinga historiska exempel i sin argumentation:

Jag tycker att vi ska ta emot flyktingar i Sverige. Bade finnar och
afganer. Finnarna och vi svenskar har alltid hjilpts &t och vi far inte
glomma varan historia édnda sedan 1500-talet har finnar litat pa Sverige
och flytt hit. Varfor ska de da inte f& gora det idag & 2011?
Anledningen till att afganerna ska fa flytta hit &r for att de litar pa oss,
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vi hjdlpte de i Afghanistan nér de var i krig mot Sovjet. Som sagt,
anledningen till att de vill flytta hit ar for att de litar pa oss! Vi kan
inte svika dem, de &r i ndd. Sverige ska vara ett land for alla etnisk
bakgrund ska inte ha nadgon betydelse!

Nu nér vi sitter hdr och funderar pa konsekvenserna av tidigare
immigrationer till Sverige inser vi att de var mycket positiva. Vi har
lart oss massa saker nér nytt folk har kommit hit, kunskap om saker
vi inte visste innan som har blivit vildigt viktiga for Sveriges
utveckling. Varfor inte tdnka s& nu ocksa?

Visst vet jag att Sverige dr i en finanskris och att det inte finns
tillrdckligt med jobb for hur manga ménniskor som helst. Man kan
bygga nya samhéllen i t ex Norrland, dir befolkningstitheten ar
véldigt lag. Déar kan man ocksa bygga nya industrier dir invandrarna
kan jobba. Jag vet att jag later som om detta &r jétteenkelt och kan
fordndras over en natt. Men jag dr medveten om att detta blir ett stort
steg for oss. Bara vi hjélps at och tror pa att det ska gé sé fixar sig
allting till slut. Utan mal och visioner om framtiden kommer man
ingenstans. Flyktingarna behdver ndgonstans att bo och det finns
mojlighet for detta i Sverige. Varfor vara egoistiska d&?

Som sagt flyktingarna behdver hjélp och litar pa oss. Da kan vi inte
véinda dovorat till! Tank pa Sveriges utveckling!

I manga av dessa svar dr det fortfarande sé& att sjdlva orsaken till att
man tar emot flyktingar, eller i ndgra enstaka fall inte tar emot, finns
i sjilvklara virden som eleverna inte anser sig behdva argumentera
for. Detta sjilvskrivna virde finns i svaret ovan i uttrycket ’Sverige
ska vara ett land for alla etnisk bakgrund ska inte ha nigon
betydelse!”. Hennes argumentation bygger pd att Sverige redan valt
vég 1 historien. Vi har tidigare hjdlpt bdde Finland och Afghanistan i
olika sammanhang. Det verkar som om eleven menar att Sverige star i
ett slags kontraktsforhéllande till ldinderna pa grund av det. De litar pa
oss, skriver hon, och menar, som jag tolkar det, att det maste finnas
kontinuitet i den sortens hjdlp. Sverige har genom historien agerat pa
ett hjdlpsamt sdtt mot de hér landerna och kan inte byta kurs nu. Det
skulle vara att bryta kontraktet. Det finns i resonemanget en tydlig
kontinuitet i Sveriges agerande genom historien.

188



Mycket av argumentationen gar ocksa ut pé att genom historiska
exempel visa hur bra det blir om Sverige har en generds flykting- och
invandringspolitik. Sverige har allt att tjina pd invandring, eller i det
hér fallet att ta emot flyktingar. Det har historien lart oss och sé kan
vi tdnka nu ocksd, resonerar eleven. Det vi framfor allt vinner pé
immigrationen &r kunskap och, som jag fOrstdr det fortsatta
resonemanget, en slags ekonomisk och industriell utveckling i
kolvattnet av den ackumulerade kunskapen. Andra elever som
resonerat pé liknande sdtt har ocksd lyft fram vallonerna, Hansan och
arbetskraftsinvandringen till Sverige kring mitten av forra drhundradet
som exempel pd hur invandring dr ndgot positivt for Sverige. Just den
hér eleven resonerar kring att det kan bli besvérligt till en borjan och
for in ett kritiskt perspektiv i sin berdttelse om immigration. Det ar
snarare undantag &n regel for de svar som anvdnder historien pa
liknande sidtt. 1 de sista raderna repeterar eleven hela sitt sdtt att
resonera: en regel finns att forhalla sig till vilket gor att vi inte kan
blunda for det faktum att det finns médnniskor som ber om var hjélp
och som litar pd oss. Men for de som tvekar talar hon om att det inte
ar ndgon fara. Att sldppa in ménniskorna dr bra for Sverige i langden,
det har historien ldrt oss.

Nu ér det inte sa att formdagan att hdnvisa till relevanta historiska
processer sjilvklart leder till en hogre kvalitet pd svaret. Foljande elev
urskiljer processer och historiska fakta man skulle kunna anvénda i ett
resonemang for att understddja ett beslut i scenariet. Trots det har jag
valt att beddma svaret som av lag kvalitet eftersom anvidndandet eller
resonerandet kring dessa historiska fakta och processer nédr de ska
appliceras pd ett aktuellt problem blir omdémeslost.

Jag tycker Sverige ska sldppa in folk frén Afghanistan i forsta hand for
att vi har dragit tillbaka véra sjukvérdare frén kriget. De som inte fick
tillréckligt med hjélp och de som kénner sig hotade ska vi prioritera.
Desstutom, sa behdver vi ingen arbetskraft ldngre sa finnarna kan inte
ge oss nagon hjdlp. Men om vi dnda slépper in finnarna sa kommer
dom sta i skuld till oss. Men da kommer haken med det! Ryssarna
vill ta tillbaka omréden i Finland som var deras innan och det finns
dérfor en risk att de vill doda finnarna med, och om dom fér reda pé att
finnarna &r i Sverige s& kommer de ge sig pa oss ocksd. Dessutom de
finska sdtten att arbeta pa blev ju forbjudna dé. Varfor skulle dom inte
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komma upp med négot liknande igen? Och kommer det bli som forr?
Att finnarna bor i skogen och att det blir konflikter av det hela? Tror
du Sverige kommer fa ett bra rykte d4? Nej! Klart inte! Det kanske till
och med blir ett nytt vérldskrig for att finnarna héller sig utanfor! Vi
ska motta Afghanistanerna som om de vore lika mycket virda som vi.
Vi skulle hitta ett tal som skulle oversittas till deras sprak att dom
maste uppfora sig och ga i skola och allt som en svensk person ska
gora. Sedan skulle vi lata dom bo i ett omrdde och dom skulle fa g
gratis svenska kurser s dom lérde sig vart Spl‘%olk.304

Eleven tar fram riktiga fakta kring de bada migrationsgrupperna,
afghanerna har vi hjdlpt i deras svara situation de senaste 50 &ren. I
Sverige har vi en stor del finsk eller finskédttad befolkning pd grund av
framfor allt en finsk arbetskraftsinvandring som pagéatt under manga
hundra 4r, men é&ven en del finska flyktingar, senast finska
flyktingbarn under andra vérldskriget. Bada dessa processer dr
relevanta ndr man ska ringa in det som Jensen kallar
handlingsférutsdttningar. Sverige har hjidlpt den afghanska
befolkningen under l&ng tid och har sannolikt byggt upp ett fértroende
hos ménga ménniskor i Afghanistan. I Sverige finns ménga som
kénner starkt med den finska befolkningen pd grund av en ldngvarig
och omfattande inflyttning av finléndare till Sverige. Eleven resonerar
sedan pd ett sdtt som pdminner mycket om ett slags tematikens makt.
Niér hon viljer ett exempel ur historien stannar tiden dir. Finnarna
kom en gang i tiden som arbetskraft och bosatte sig i skogen. Efter ett
tag borjade de arbeta pd ett sdtt som svenskarna inte gillade och som
blev forbjudet. Det isolerade boendet och arbetet som inte
uppskattades ledde till konflikter. Jag férmodar att eleven hdmtar sina
exempel fran den finska invandring som dgde rum i Finnmarken. De
idkade svedjebruk, ndgot som forst uppskattades for att de brot ny
mark. Néar jarnframstillningsindustrin vixte behdvdes skogen som ved.
Eleven dr orolig for att det kan bli likadant igen om finldndarna
kommer. Hon menar att det till och med kan bli vérldskrig pd grund av
dessa konflikter. Den hir eleven anvénder historiska exempel pd ett
extremt sdtt och lyfter in exempel frdn en avldgsen détid rakt in i
samtiden utan vidare reflektion. Vad skulle finldndarna gora i skogen
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idag? Dessutom konstaterar hon att vi inte behdver arbetskraft idag.
Hon klarar inte av att goéra om 1600-talsfinnar till 2000-talets
flyktingar, eftersom de varit arbetskraftsinvandrare s& ménga génger
genom historien. Eleven gor alltsd inte om sina exempel utan
anvinder historien som ankare dédr en del av historien blir statisk.
Exemplen blir den tradition eller regel som det traditionella
berdttandet anvénder sig av. Problemet &r att historien anvénds pa ett
vildigt outvecklat sdtt och svaret kan inte godkénnas. Hela svaret
utmanar Riisens resonemang om att exemplariska berdttelser innebér
en hogre kognitiv niva. Samtidigt ger eleven prov pé viss analytisk
formaga av handlingsforutsidttningar ndr hon resonerar kring att
ryssarna kan bli arga om vi hjélper finldndarna och att det kan forsitta
Sverige 1 en prekér situation. Svaret kan inte heller sigas std i
Overensstimmelse med vardegrunden, eftersom det sé tydligt sarskiljer
tva olika etniciteters rittigheter at.

De flesta svar som till storsta delen vittnar om ett
monsterberdttande haller trots allt en hogre nivd. Det blir valdigt
tydligt om man jimfor alla de svar som inte vill ta in afghaner men
didremot finldindarna. Manga av dessa konstaterar bara att de inte vill
ha in afghaner. Didremot 4r finldndarna vilkomna. En del elever gér sd
langt som att de inte litar pd afghaner och hédvdar att de afghaner som
ar hir misskoter sig. Samtliga av dessa elever uppvisar en liten
sjdlvstdndighet och deras resonemang kan inte sdgas harmoniera med
véardegrunden. De har bestdmt hur afghaner respektive finldndare ar
och tar beslut utifrdn traditionella beréttelser. Det &r svérare att
beddma de elever som viljer att ta in finldndarna men inte afghanerna,
utifrdn utglngspunkten att vi inte kan ta in alla och att val maste
goras. De hir eleverna resonerar sedan konsekvensetiskt med hjdlp av
monsterberdttelser. Sammanfattningsvis gar resonemangen ut pa att
finlindarna med sin bakgrund har lédttare att assimilera sig i den
svenska kulturen. I berdttelserna pekar eleverna pa exempel nir
finlindare kommit och att det har gétt bra, att det finns ménga finnar
i Sverige idag som kan hjélpa till med assimilationen och att det finns
en tydlig finsk minoritetskultur i Sverige som flyktingarna kan f& hjélp
av. Sammantaget leder dessa sakforhallanden i sin tur till ganska goda
liv for de finska flyktingarna i Sverige och att det inte behdver bli
konflikter mellan flyktingarna och méanniskor i Sverige. En del av
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dessa svar menar ocksd att finlindarna med sin utbildning och sitt
kapital kan ge ndgot tillbaka till Sverige.

Ett resonemang som har sin utgdngspunkt i hallningen “mesta
mojliga lycka 4t storsta mojliga antal”. Det blir svart som beddmare
att kategorisera dessa svar. Som féormdaga att anvdnda historia ligger de
pé en hogre niva dn de som bara utgér frdn en princip som automatiskt
leder till att afghanerna inte fir komma in. Ofta ser de hur finsk
arbetskraft tidigare fungerat i Sverige. Konflikterna och stereotyperna
som funnits kring finlédndare tas inte upp, inte heller att det &r ett land
som pdverkar och har pdverkat vart ndromrdde samt att Finland ar
med i EU, vilket gor att vi inte kan hindra en inflyttning. Samtidigt ar
det tveksamt om det dverensstimmer med vardegrunden att skilja pa
behdvande genom att vélja att hjélpa dem som det kommer att gé bést
for. Det har varit en svér balansgdng att vilja hur svaren forhaller sig
till véardegrunden. Elever som tydligt visar att det handlar om att
underldtta integration och att alla egentligen &r lika mycket vérda, har
jag trots allt valt att bedoma som att de harmonierar med skolans
véardegrund. De elever som inte tydligt visar att det handlar om att
skapa integration eller motverka farliga konflikter bedomer jag som
att de inte harmonierar med véirdegrunden. Men likvél har de en hogre
kvalitet pd grund av sin forméga att argumentera med hjélp av
historia, 4n de svar som inte anvdnder monsterberittelser.

De elever som utmérker sig positivt har en vildigt hog grad av
sjdlvstdndighet. De anvdnder historia i sitt resonemang och ser bade
kontinuitet och fordndring i den uppkomna situationen. Ingen av dessa
elever utgdr frdn ndgon virdering som handlar om att ndgon av
folkgrupperna har storre réttigheter dn den andra. I alla dessa svar
finns resonemang kring hur problematiken ska losas pa ett bra sitt.
Alla svar pa den hogsta nivln utgdr frdn allas lika védrde som
minniska. De resonerar emellertid pa olika sédtt. Tva huvudspér finns i
beslut och sitt att resonera. Det ena handlar om att sldppa in alla eller
s& ménga som mdjligt utan att gora atskillnad. Det andra handlar,
liksom tidigare, om att utgd frdn konsekvenserna i samhillet. Ofta blir
det finldndarna som fér ldttare att komma in. S& hér skriver elev 2.3.1
som utgar frin att alla méste sldppas in:
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Jag tycker absolut vi ska ta emot alla flyktingar som kommer till
Sverige. Det dr ju inte det att de inte far plats, eller hur? Ta bara
Storbritannien som exempel! Mindre land &n Sverige med mer &n
9ggr sa stor befolkning! Ja, plats finns det alltid. Och s& var det det
hér med jobb... Det kommer oundvikligen att byggas upp flera nya
samhéllen nér flyktingarna kommer hit. Fler ménniskor och samhéllen
= manga fler nya lediga jobb. Det véger upp sig sjilvt. S& klart
kommer kostnaderna bli stora att bygga hus o.s.v men det mesta
kommer ju tas igen genom att vi far fler skattebetalare. Dessutom —
har vi inte fatt ldra oss att ett ménniskoliv &r ovérderligt. Ténk bara,
hur manga kan vi rddda fran ett annars grymt 6de?

Forutom detta skulle vi skapa oss bra kontakter och ett framtida
samarbete som kan vara vildigt bra for Sverige. Nar vi nu tar hit sa
manga ménniskor maste vi ju ocksé ta vara pa deras kunskaper och
lara av dem, saker som hjélper oss mot en bittre utveckling. Vi borde
ta lardom av 1600-talet ndr vi rekryterade valloner att jobba for oss.
Det var dem som ledde Sverige till snabbare och mer positiv
industriutveckling. Eller tyskarna pa 1100-1500-talet. Var det inte de
som hjélpte oss pé védgen en bra bit nér det géller néringsliv? Vi borde
ta lardom av detta. Men ocksa ldra oss av vara misstag. Hur méanga
blev inte dodade i andra vérldskriget? Ménga av de ménniskorna hade
vi kunnat rddda, men nér vi vél bestdimde oss for att agera, var det for
sent. Vi vill inte géra om det misstaget igen, eller hur?

Dessutom, om vi végrar ta in flyktingar s& kan det ocksa tolkas som
att vi stiller oss pa fel sida. For visst ar vi alla dverens om vilken sida
vi star pa? Jag tycker vi Oppnar grinsen for den finska befolkningen
och anvénder bétar och flyg som en expedition med mal att skeppa hit
alla afghanska flyktingar. Vi ska ridda dem!’”

Eleven resonerar i enlighet med flera av Riisens olika typberittelser.
Hon utgér frén att ménniskor ar ovéarderliga och argumenterar inte for
en sddan &sikt. Det &r en traditionell berdttelse vi mdter. Direfter
anviander hon sig av manga historiska exempel for att visa att
immigration till Sverige har betytt positiva saker genom tiderna. Det
ar ett typiskt monsterberédttande historiemedvetande som hir kommer
till uttryck. Men hon visar ocksa det unika i just det hér scenariet, och
dd framtridder det genetiska historiemedvetandet. Hon lyfter det
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faktum att det fortfarande finns mycket plats kvar i Sverige. Det ar
inte s& att det dr platsbrist i Sverige. Nadgot som ménga av hennes
kamrater tycks tro nir man gar igenom de andra svaren. Om hennes
kamrater ger uttryck for den uppfattningen, blir det ocksd mer
forklarligt varfor hon véljer att betona ett sddant ganska sjalvklart
faktum. Hon framhéver vidare att vi lever i en globaliserad virld och
att immigranter faktiskt betyder fler naturliga internationella
kontakter med omvirlden. Sist vill hon genom att ta stdllning i
konflikterna visa var Sverige stir i de uppkomna konflikterna, vilket
ocksd ar specifikt for det hér scenariet. Genom att anvinda sig av de
tre grundliggande beridttelserna 1 Riisens typologi, traditionellt,
exemplariskt och genetiskt, nar den hér eleven upp till en mycket hog
nivd 1 sina resonemang, vilka dessutom harmonierar vil med
vérdegrunden.

Elever som pa& en hdg niva resonerar om att vi bara ska ta in
finlindarna drar det argumentet ldngre &n de som bara menade att
finlindarna har ldttare att assimileras i det svenska samhéllet. P&
denna nivd handlar resonemanget om att situationen i virlden &r
vildigt kédnslig och d& méste Sverige fungera. Finldndarna kommer in
och assimileras snabbt och far arbete. Det innebédr storre
skatteintdckter till staten, vilket i ett senare led kan hjilpa
Afghanistan och flyktingar ddrifrdn. Det handlar alltsd om att hjélpa
minniskor men att ocksd anpassa sig till en svar och unik situation.
Elev 7:4:8 resonerar pd en hog niva ndr det handlar om att hjélpa de
finska flyktingarna och drar paralleller till historien som ar logiska.
Hon visar ocksd att historien péverkar virt samhille idag. Vi har en
gemensam historia med Finland och méste hjilpa finlandarna. Niar hon
kommer till Afghanistan skriver hon bara: ”Afghanerna ddremot ser
jag som en ynklig anledning till att komma hit. Jag tycker dom kan
om dom vill sitta sig i flyktforliggningar”.** Hur ska man resonera
hér? Har eleven i ett avseende gett prov pa ett genetiskt och utvecklat
historiemedvetande? Jag menar det. Samtidigt blir det valdigt
outvecklat pd ett stdlle vilket far stora konsekvenser for utgdngen av
beslutet. Skillnaden mot svar 2:3:1 som ocksad ger uttryck for flera
beréttelser i ett och samma svar dr att det senare foljer en rod trdd
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eller sensmoral. Att fOrsvara den princip hennes traditionella
berittelse ger uttryck for, att ménniskoliv dr ovérderliga.

Annu svérare blir det att bedoma elev 2:3:8 som resonerar pa en
hog nivd men dér svaret inte alls dr i harmoni med vérdegrunden:

Sverige bor inte ta emot flyktingarna. Vi har tidigare sett hur
immigration kan leda till konflikter. Ett tydligt exempel ar Hansan.
Tyskarna fick de bra jobben och de svenska kénde sig ordttvist
behandlade. Om vi slédpper in flyktingarna kommer detta sdtta igang
igen. Med tanke pa deras méngd kommer ocksé arbetslosheten att 6ka.
Detta kommer leda till att en hel del nya socialbidrag delas ut. Folket
kommer da behdva betala mer skatt, vilket de ogillar. Man kommer se
pé utldnningar ur ett negativt perspektiv och en hel del konflikter
kommer skapas. Ytterligare ett exempel ur historien &r
flyktinginvandringen 1950-2000. Brotten mot invandrare 6kade och
blev valdsamma. Nynazistiska grupper startades. Om sambhéllet ska
fungera kan vi bara sléppa in ett fatal av de flyktingar som finns, och
det bor ju vara sa jamlikt som mdojligt. Nar det ar pa vdg att bli krig
maste vi forst och frimst ldgga energin pa hur Sverige ska klara sig.
Som vi vet sa existerar nynazismen till viss del idag. Om flyktingarna
slapps in, maste fler flyktinganldggningar skapas. 1 vérsta fall kan
nynazisterna sétta eld pa dessa, likt det som hént de senaste 50 aren.
Vi har inte rad att riskera en sadan plétslig kaos i nuldget. Ater till vér
ekonomiska situation. I finanskrisen har vi inte rad att forse de
arbetslosa med socialbidrag. Men har vi s& manga arbetslosa kommer
kriminaliteten 6ka drastiskt. Sverige har under de senaste 50 éren tagit
emot vildigt méanga flyktingar. Om vi fortsdtter att ta in alla som flyr,
kommer alla flyktingar alltid séka sig till Sverige, men eftersom vi
inte kan ta in hur ménga som helst, kommer detta pa sikt skapa
problem. Vi vill ju inte ha en stor grupp arga immigranter, som ocksé
vill bli rdttvist behandlade, efter oss d& vi inget kan gora for att hjélpa
dem. Vi kan inte riskera att historien upprepar sig sjdlv. Orittvisor,
som ”svenskarna” upplever som orittvist, i samhillet ska inte fa
ateruppliva de rasbiologiska tankarna.’”’

I botten ligger en oro for att rasbiologin ater ska vdxa sig stark i det
svenska samhillet. Hos denna elev kan man ana ett
historiemedvetande som utgér fran allas lika vérde. For att férsvara sin
princip hdmtar eleven, precis som elev 2:3:1, exempel ur det forflutna
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som stérker beslutet. Det unika 4r finanskrisen vi befann oss mitt i nér
pojken skrev sitt prov. Eftersom vi har finanskris kan vi inte fa
flyktingarna i arbete, vilket i sin tur skapar stort beroende av
socialbidrag och avundsjuka samt en grogrund for rasism och
rasbiologiska idéer att spridas, resonerar eleven. Det ar ett resonemang
pé hog niva vilket krockar med virdegrunden, eftersom de utsatta i
sjdlva scenariet dr flyktingarna och inte de som bor i Sverige. Eleven
utgar fran konsekvenser ddr de som &r i n6d hamnar i klam till fordel
for de som skulle kunna rdka illa ut annars. Eleven resonerar pd hog
sjdlvstdndig nivd men inte i harmoni med véirdegrunden.

De svar som dr svdrbedomda och som har bedomts inom ett stort
spann &r de kritiska berdttelserna. De kan innefatta svar som inte &r
godkdnda till svar pd mycket hog nivd. De kritiska berdttelserna
fungerar som en katalysator mellan de andra kategorierna av
berdttelser. I sin allra enklaste form blir det svar som kénns mer som
provokationer &n som drliga forsok att reda ut problematiken i
scenariet. Sddana exempel kan handla om att hjdlpa Ryssland i kriget
mot finnarna, att talibanerna star for den rdtta ldran och att vi inte
ska ta emot flyktingar dérifran. Dessa resonemang paminner om det
traditionella sdttet att argumentera pd och kan inte nd upp till betyg.
Visst hittar de motberéttelser, vilket ar signifikativt for det kritiska
historiemedvetandet, men de kan inte visa varfér man bor tro pa dem.
De faller med andra ord pd argumentationen. Men hur ska man
resonera kring svar 1:1:12?

Nej sdger jag till finskarna ok till Afghanerna. Vi har under den
svenska historien hjélpt Finnar ett antal génger s nu far ndgot annat
land ta emot dem, det ska inte behdva gi déligt med den svenska
ekonomin , om vi delar upp flyktingarna i 2 halvor si tar vi den ena
halvan alltsd tar vi afghanerna dem behdver vart stdd. Vi kanske far
nytta av deras kunskaper eller deras kultur. Den Finska kulturen har vi
redan fatt i méngder. Jag tycker Sverige ska ta in en mindre méngd
folk men ge jobb till alla da forlorar ingen pa det. Om vi hade tagit in
alla ﬂyktin§ar pd en gang sa hade formodligen manga varit
arbetslosa.™
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Om man ska tolka de kritiska berdttelserna som en katalysator for de
andra berdttelserna, s uppfattar jag det hdr som en elev vilken vill
jdmstidlla afghaner med finldndare. Resultatet blir att det &r
afghanernas tur, eftersom vi har hjdlpt finlindarna s& manga ganger
forut. Hon anvénder sig av historia som exempel nédr hon resonerar.
Ar eleven pa vig mot ett monsterberittande? Det ir svart att avgora.
Principen i svaret dr att Sverige ska ha utbyte av sin invandring och
darfor far afghaner komma in som kanske har annorlunda kunskaper
att ge oss. Beslutet vilar pd en princip som det inte argumenteras for,
men handlingarna dr logiska utifran den principen.

En annan motberéattelse hittar elev 7:4:15

Om finnarmna och Afghanerna ska komma maste vi ha plats till dem.
Vi har manga hemldsa pé gatan som é&r ett stort problem. Forst tycker
jag att de dr dem vi ska forsoka hjdlpa. Afghanerna har inte mycket
pengar och har dérfor ingenstans att bo, men da later vi dem alltid gé
fore de hemldsa sé ger vi de ett hem men det &r inte rétt att de ska ga
fore. Finnarna &r ett ekonomiskt land och folket har dd jobb och
kénnar bra som hér i Sverige. Da har de ju kunskaperna att fa arbete i
Sverige och pengar till hus. Men problemet &r att vi d& har chans att
komma in i kriget. Det blir svért att ta in for om Afghanerna kommer
in sa har de inte pengar och gar fore de hemldsa. Afghanerna ska ocksé
lara sig ett nytt sprak och de kan oftast inte engelska. Finnarna kan
bosétta sig utan problem men det finns chans att Sverige gér med i
krigetfor att vi hjdlper finnar s& de bésta &r att vi inte tar in nagra for
Sverige har redan ont om jobb folk har svért att f& pengar sa hur ska de
kunna leva?’”

Eleven anvinder sig av en berdttelse om hemlosa i Sverige for att lyfta
sitt resonemang. Vilken dr principen eleven bygger sitt resonemang
pad? Jag kan hitta ett resonemang om réttvisa som bir argumenten.
Men det dr en rdttvisa som sdrskiljer etniciteter. De svenskar som
behover hjilp har storre rétt till det 4n de som kommer utifrdn och
sOker hjdlp. Besluten stir i dverensstimmelse med denna princip och
finnarna f&r komma in eftersom de inte konkurrerar ut de hemldsa pa
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bostadsmarkanden. Eleven anvédnder sig inte av historia i sina
resonemang. Man skulle kunna tdnka sig exempel frdn andra
invandringsgrupper ndr svenskar kdnt sig &sidosatta som exempel pd
ordttvisor i samband med immigration. Kanske &r eleven pd vig mot
att behirska monsterberdttelsen. Hon hittar exempel som talar emot
den géngse uppfattningen, att vi i rika Sverige har rad att hjdlpa fattiga
och utsatta flyktingar. Jag har beddmt svaret som av 1&g kvalitet och
inte 1 harmoni med vérdegrunden.

Tva fokusgrupper, tre och fem, har samtalat kring uppgift 7.
Deras uppgift var att i gruppen beritta vilket beslut de kommit fram
till och wvilka argument de hade for att fOrsvara sitt beslut.
Diskussionen fick en fri form i dessa grupper och kom att fokusera
kring nagot eller ndgra svar.

I fokusgrupp tre var samtliga elever 6verens om att Sverige méste
ta in flyktinggrupperna. Det finns ett slags bindande kontrakt mellan
Sverige och flyktingarna som implicit framkommer i diskussionen.
Efter ett tag blir emellertid en flicka oséker och sdger: ”vi ska ju ta in
men ...”. Didrefter foljer ett resonemang om att invandring kan leda
till arbetsloshet, segregation, uteliggare och att Sverige far ett simre
rykte. Det blir en diskussion dir en flicka haller med, medan de andra
hédvdar att det inte finns ndgot samband mellan invandring och dessa
konsekvenser. Diskussionen avlutas med att alla blir 6verens om att
Sverige maste ta in alla flyktingar. Jag menar att flickan som gick
emot sina kamrater blandar tva berdttelser, men later till sist en
traditionell dominera och far utrymme for beslutet att Sverige ar ett
land som tar emot flyktingar. Detta trots att hon har argument som
talar emot och att dessa finns i hennes exemplariska beréttelse vilken
egentligen har en djupare kognitiv nivd &n den traditionella.

I fokusgrupp fem, med endast tre elever, utkristalliseras snabbt tre
tydliga roller. Elev ett borjar berdtta och anvinder monsterberdttelser
for att argumentera for att finlindarna bor fa hjélp 1 storre
utstrackning. Hon anvédnder sig av exempel som att ldnder ldnge
samarbetat inom Europa, att det finns en dverenskommelse inom EU
att hjilpa varandra, och att det finns finska slédktingar i Sverige vilka
kan underldtta en integration och att den finska kulturen &r mer lik
den svenska. Andra argument handlar om att det finns andra lédnder
ndrmare Afghanistan och med mer liknande kultur som kan ta hand
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om flyktingarna dirifrdn samt att det kan bli en vildig miljoforstoring
om alla afghaner ska flyga hit. Hon dverdser gruppen med argument
for sitt beslut. Elev tvd godtar hela historien och héaller med. Elev tre
tycker ddremot att det dr ordttvist och hdvdar att Sverige ska sldppa
in lika ménga av varje grupp. Han utgdr frdn en réttviseprincip som
han inte kan argumentera for. Diskussionen leder ingenstans utan de ar
lasta i sina sensmoraliska utgdngspunkter. Elev tva lyckas halla med
bada och végrar ta stéllning.

Efter ett tag bryter jag diskussionen och vill att eleverna ska ge
tips till varandra.

Jag: Anvénder han [elev tre] ndgon historia?

Elev 1: Nej.

Jag: Skulle han kunna anvinda ndgon?

Elev 1: Du fér sdga ndgot X [elev 2]. Du &r helt tyst.

Elev 2: Amen jag vet inte.

Jag: Skulle han kunna anvénda historia p& ndgot sitt for att visa att
det &r en viktig princip han gér efter? Eller for att visa att vi skulle
kunna klara av den hér situationen?

Elev 1: Alltsé han skulle ju kunna ta upp det med till exempel, ja det
hér med Tyskland, judarna och Hitler.

Jag: Hur ténker du da?

Elev 1: Sverige tog ju in frén andra ldnder linder d4 men inte judar
frén Tyskland. S& han skulle kunna ta ett sdnt exempel.

Jag: Hade det varit ett bra exempel?

Elev 1: Man hade forstétt det. Fast det &r i lite annan form. Det 4r inte
lander, mer kulturer.

Jag: Hade man forstatt hans argumentation béttre da?

Elev 1: Lite kanske.

Jag: Vad tycker du om det argumentet? [riktat till elev tre]

Elev tre: Jo det kan vara bra for att gora det tydligare. Det &r inget jag
kom paé da.

Anledningen till att jag véljer att citera dr tva. Elev ett som hela tiden
argumenterat mot elev tre och varit den som hittat tematik for sin
sensmoral har ocksd list av sensmoralen hos elev tre och forstdtt den.
Det dr nagot jag menar att elev tre inte sjilv gjort. Han argumenterar
utifrdin en internaliserad berdttelse, ett tidlost virde. Elev ett har
forstdtt sensmoralen hos elev tre s& pass bra att hon till och med kan
vélja ut tematik som stodjer dennes berdttelse for att den ska bli mer
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forklarande och logisk. Hér finns alltsd en antydan om att det inte
bara handlar om att mota den andre och forstd honom, det handlar
ocksd om att forstd sina egna berdttelser for att kunna kommunicera
dem. Elev tre tyckte att det argument han fick till sin beréttelse av
elev ett var sa bra att han antecknade det pé sitt papper.

Den andra anledningen till att citera ar att elev ett som varit
vildigt tydlig i sin argumentation tidigare, och ként sig pressad att
verkligen forklara vad hon menar plotsligt kastar fram en prenarrativ
héndelse som forintelsen, utan att behdva argumentera for hur den
passar. Att Sverige den géngen inte tog in judar behdver inte forklaras
som att det 4r ndgot vi djupt ska &ngra idag. Det &r en del av historien
som blivit en norm. Den som erdvrar det argumentet vinner en debatt
och det har flickan insett. Forintelsen liknar det Jensen kallar en
patosformel, en komplex historia som sammanfattas i ett ord eller en
mening, vilket blir sjilvbekriftande och svér att argumentera mot.”"

Av tabell 11:3:1 kan man utldsa att de allra flesta elever i uppgift
sju forhaller sig positivt till virdegrunden, men pd en ytlig nivd. De
hivdar virden de inte kan argumentera for. Har skolan lyckats d4? Ar
uppdraget att skapa demokratiska medborgare uppnatt? Jag vet inte.
Daremot har samtliga elever som resonerar pd en mer sjilvstindig
nivad en human utgdngspunkt, &ven om inte alla svar hamnar innanfor
vérdegrundens ramar. Elever som tédnker och analyserar kring uppgift
sju tycks inte hamna i ett “vi-och-dom-tdnkande” som leder till
inhumana forhéllningssitt, ndr de ska 16sa det hdr scenariet. Daremot
ar det fa elever som nar upp till denna sjdlvstindighet. De elever som
argumenterar med en lag grad av sjédlvstindighet pAminner mycket om
varandra i sin anvdndning av historia. Det spelar ingen roll om de
faller innanfor eller utanfér viardegrundens ramar.

31% Bernard Eric Jensen 2010 s. 63.
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Tabell 11:3:1

Grad av sjalvstdndighet och etisk | Andel i
Overensstimmelse 1 forhéllande till | procent
vardegrunden i samtliga svar péd uppgift 7

Stimmer med vérdegrunden, liten 53,9
sjdlvstandighet

Stammer inte med véirdegrunden, liten 15,1
sjdlvstandighet

Stimmer med virdegrunden, hog sjdlvstindighet 15,5
Stimmer inte med vérdegrunden, hog 4,9
sjdlvstandighet

Ej svarat 10,6

Bland de elever vars svar har liten sjdlvstdndighet och som inte
stimmer med véirdegrunden har 73 procent fordldrar med lag
utbildning och drygt 62 procent dr pojkar. Nér jag endast delar in
svaren efter hur de forhéller sig till virdegrunden &r det 26 procent av
de med l4gutbildade fordldrar som inte omfattar virdegrunden, medan
motsvarande siffra for de med hogutbildade fordldrar &r 17 procent.
Mellan konen dr det 30 procent av pojkarna som inte omfattar
viardegrunden, medan motsvarande siffra for flickorna dr 16 procent.
For elever med annat etniskt ursprung &n svenskt svarar 17 procent pa
ett sitt som inte omfattar virdegrunden, medan motsvarande siffra for
elever med svenskt &r 24 procent.

11:4 Forskningsliage

Det har inte utforts ndgon omfattande forskning kring hur elever
anvéinder historiska referenser nér de ska I6sa aktuella dilemman. En
liten studie har ddremot gjorts i Tyskland. Resultaten pekar pd att de
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allra flesta elever anvdnder traditionella berdttelser ndr de ska 16sa
problem. De plockar fram sjdlvklara regler att forhalla sig till och
uttrycker dessa mer eller mindre abstrakt. En relativt stor grupp ar
ocksa de elever som forsvarar sina regler med exempel frin historien.
De bildar d& monsterberéttelser. Vildigt fa elever anvénder kritiska
eller genetiska berdttelser for att hantera problemet. I denna studie
fanns ocksd en stor del elever som inte alls anvédnde historia. De
forsokte istdllet 16sa det sociala problemet med formregler, alltsd
regler for hur de ansig hur man kan diskutera och ta beslut.’'' Den
gruppen undvek jag genom att krdva argument som relaterades till det
forflutna.

"' Hans-Giinther Schmidt 1987.
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12 Statistiska samband

For uppgifterna ett, tva, tre B, fyra och sju giller samma statistiska
samband. Samband f6r dessa uppgifter finns mellan betyg i svenska och
vilken skola eleverna gér pd samt deras resultat. Desto hogre betyg
eleverna har i svenska desto béttre resultat presterar de overlag pa
dessa uppgifter. Det finns ddremot inga tydliga samband mellan deras
resultat pa dessa uppgifter och vad eleverna har for etniskt ursprung,
kén, om de ldser svenska eller svenska A eller vilken
utbildningsbakgrund fordldrarna har. For uppgift tre A, fem och sex éar
sambanden annorlunda. For uppgift tre A spelar det roll, férutom
vilken skola eleven gar péd och vilket betyg hon har i svenska, vilken
utbildningsbakgrund fordldrarna har. Ju ldgre utbildningsbakgrund
fordldrarna har desto sidmre lyckas eleverna dverlag pé uppgift tre A.
P& uppgift fem finns inget samband mellan betyg i svenska och
resultat. Ddremot finns ett samband mellan vilken skola eleven gar pa
samt vilken utbildningsbakgrund elevens forédldrar har och resultatet pa
uppgiften. Desto ldgre forédldrarnas utbildningsbakgrund 4r desto sdmre
presterar eleverna generellt pd uppgiften. P& uppgift sex lyckas elever
med annat etniskt ursprung bédttre dn elever med svenskt ursprung. I
ovrigt giller samma samband som for uppgifterna ett, tva, tre b, fyra
och sju.’"?

Tabell 12:1 visar medelresultatet pd provet pa varje skola. Det dr
tydligt att det &r stor skillnad pé hur elever fran olika skolor lyckas pa
provet. Elever frdn skola tvd och fyra dr de som presterar
genomgdende hdga resultat. Elever fran skola sex och sju dr de som
presterar anmdrkningsvéart laga resultat. Skola fyra &r, trots sina hdga
resultat, en skola som enligt Skolverkets resonemang borde ha mycket
emot sig. Det dr den skola som har hogst andel elever med utldndsk
harkomst och fordldrarna har en lag utbildningsniva. Skola tvd har

i Sambandsanalysen ar gjord med en CHI2-analys. Ett p-vérde pa 0,05 eller

under det har uppfattats som ett samband.
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dven den en hog andel elever med utldndsk hdrkomst och ar inte bland
de skolor som har den hogsta andelen vélutbildade fordldrar. Skola sex,
dir eleverna har sdmst resultat, &r en skola med mycket 1ag andel
elever med utlindsk hirkomst men inte anmérkningsvirt lagt utbildade
fordldrar. Skola sju som ocksd presterar viéldigt lagt har en l&g andel
elever med utldndsk hdarkomst men ocksa en vildigt 14g andel fordldrar
med eftergymnasial utbildning. Tabell 12:1 redovisar é&ven
avgangsbetygen i historia pa varje skola fordelade i procent det ldsér
som provet genomfordes. Det &r frimst skola tvd, fyra och sju som
gdr att jamfora eftersom samtliga klasser genomforde provet pd dessa
skolor. Mellan dessa skolor skiljer sig betygsfordelningen at pa ett sitt
som stdmmer med resultaten pa provet sdtillvida att skola tvd har
hogst betyg och skola sju lagst.
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Tabell 12:1

Skola Medelvirde pa Avgangsbetyg i historia VT
provet beriknat 2010 fordelat i procent bland
pa uppgifterna: samtliga avgiangselever
1,2,3a,3b,4,6,7 EUM | G VG MVG

1 7,1429 9,1 182 | 36,4 | 364

2 9,5263 1,3 32,5 350 | 31,3

3 6,0800 0,0 | 26,1 43,5 30,4

4 8,7368 4,8 38,1 28,6 | 28,6

5 6,3182 18,3 354 | 22,0 | 244

6 5,3158 2,0 | 32,3 424 | 232

7 5,3714 3,81 40,5 | 41,8 13,9

Tabell 12:1

Medelvirdet dr berdknat pa samtliga uppgifter forutom uppgift fem som inte var
densamma pa alla skolor. Det blir totalt sju uppgifter eftersom uppgift tre bestar
av tva fragor. Ett godként betyg pé en uppgift ger en poédng, vil godként tva
podng och mycket vil godkint tre podng. Det innebér att maxpoédngen ér 21
podng. Ett medeltal pd 21 podng pa en skola skulle innebéra att samtliga elever
har mycket vil godként pa samtliga uppgifter. Om samtliga elever skulle ha
godkint pa samtliga uppgifter skulle medeltalet bli 7. Betygsfordelningen &r
hamtad pa SIRIS databas 110224.

Eleverna tycks ddremot ha véldigt hdoga betyg jamfort med
provresultaten. Provet bedomer i vilken utstrdckning eleverna narmat
sig strivansmdlen i kursplanen och provar ddrmed dven storre delen av
uppndendemaélen och kunskapskriterierna. Forvisso ska betygen séttas
pa allt det eleverna visar, men diskrepansen mellan provresultaten och
betygen dr forbluffande stora. Skola sex och sju har ett resultat pé
hélften av uppgifterna dir majoriteten av eleverna ligger under
godként betyg.
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Tabell 12:2

Andel icke godkanda pa varje uppgift och skola

Skola Uppgift | Uppgift | Uppgift | Uppgift | Uppgift | Uppgift | Uppgift | Uppgift
1 2 3A 3B 4 5 6 7

1 35, 7% 0,0% 35, 7% 35, 7% 42,9% 50,0% 28,6% 28,6%

2 18,4% 2,6% 42,1% 13,2% 15,8% 31,6% 9,2% 28,9%

3 48,0% 20,0% 60,0% 8,0% 20,0% 56,0% 20,0% 52,0%

4 36,8% 5,3% 47,4% 5,3% 15,8% 31,6% 15,8% 47,4%

5 50,0% 4,5% 54,5% 13,6% 18,2% 36,4% 27,3% 63,6%

6 52,6% 26,3% 78,9% 26,3% 21,1% 63,2% 31,6% 52,6%

7 54,3% 25,7% 71,4% 28,6% 40,0% 77,1% 21,4% 51,4%

Andel 39,6% 13,1% 56,3% 18,8% 25,3% 51,0% 18,8% 44,1%

underkdnda

av totalt

antal
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13 Sammanfattning och
diskussion

13:1 Resultat och metod

Resultaten i undersokningen pekar mot att undervisningen i historia
har l&ngt kvar innan den pé ett tillfredsstéllande sdtt hjélper alla elever
att utveckla ett kritiskt tdnkande och ett analytiskt betraktelsesatt
som redskap for att forstd och forklara samhillet och dess kultur”.>"
Svaren pa mina fragestillningar visar sammantaget att dessa elever i
historia 1 vildigt liten utstrdckning lever upp till den pébjudna
laroplanen som den uttrycks i kursplanens syfte. I en mélstyrd skola
ska alla elever nd upp till minst godkdnt. P& skola sju dr det i
genomsnitt s& gott som hélften av eleverna som inte lyckas med
uppgifterna. Samtidigt finns det enskilda elever och négra skolor som
har viésentligt mycket béttre resultat &n genomsnittet. De goda
exemplena finns och vittnar om att kursplanens kunskapsuppdrag ar
mojligt att genomfora. Dessa skolor har inte heller ndgra, som man
maste uppfatta det utifrdn Skolverkets resonemang kring elevers
bakgrund och resultat, fordelar av att vara etniskt homogent svenska,
ha hogutbildade fordldrar till eleverna eller att en stor majoritet av
eleverna ér flickor. Dessa skolor och den historieundervisning som
bedrivs dir dr dirmed av stort intresse. Hostterminen 2011 inférs en
kursplan som dnnu tydligare lyfter fram det utvecklade
historiemedvetandet som syftet med historieundervisningen.
Kunskapskraven i denna kursplan &r uteslutande formulerade kring hur
eleverna resonerar i olika sammanhang som har med historia att gora
och inte vad de kommer fram till. Det &dr ett forhallningssétt till
historisk kunskap som stimmer vdl Overens med det prov som
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foreliggande undersdkning vilar pd. Det tycks som att det finns skolor
dér historieundervisningen redan i stor utstrickning utgdr frdn denna
princip, men vi vet inte vad den innehdller eller hur den genomfdrs.
Att undersdka det dr en angeldgen forskningsuppgift.

Givetvis kan metoden i den hir undersdkningen kritiseras. En del
forhdllanden dr virda att lyftas upp till granskning innan jag gér vidare
och diskuterar resultaten mer ingdende. Undersokningen innehéller
manga led av tolkningar och operationaliseringar innan den ar framme
vid uppgiftskonstruktioner och bedomningsmatriser. Varje sddant led
bestdr av mina tolkningar och min argumentation. Det har wvarit
nddvindiga stéllningstaganden, eftersom béade kursplan och ldroplan ar
skrivna pé ett sdtt som mer tvingar dn inbjuder till tolkningar. Dartill
ar Dbegreppet historiemedvetande, vilket &r Overordnat hela
kursplanen, ett komplext begrepp vilket inte sjdlvklart later sig lanas
till  kursplanens  syfte. Att analysera sambandet mellan
historiemedvetande och kursplan har varit ett komplicerat arbete.

Det finns méinga faktorer som kan paverka den bro man som
provkonstruktdr forsoker etablera mellan elevernas formégor och det
empiriska avtrycket i form av elevernas svar. All kvantitativ
vetenskap letar dérfér ocksd samband som finns i storre populationer,
men dessa behover inte alls beskriva alla grupper och &dn mindre
specifika individer. Det innebér att ju storre undersdkningen dr desto
sdkrare generaliseringar kan vi goéra. Sju olika skolor och 245
genomforda prov, vilket undersdkningen baseras pd, dr inga statistiskt
hoga tal. Samtidigt finns en styrka i att det dr ett empiriskt material
som en enskild beddmare kan ta sig igenom.

13:2 Resultaten tolkade utifran berattandets
processer

Kursplaneforfattarna utgdr fran begreppet historiemedvetande och
menar detta kan utveckla elevernas kritiska och analytiska forméga
att forstd sitt samhélle. Det handlar dels om att eleven for sig sjélv
kan skapa orientering med hjilp av det forflutna och berittelser om
det. Att de utvecklar sitt eget berdttande genom att se samband och
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sammanhang i det forflutna och dirmed ha en beredskap infor
framtiden. Jag har kallat denna process for de inre berdttelserna. Dels
handlar det om en kompetens att forstd att andra ocksé leds av och
anvénder sitt historiemedvetande nir de ldmnar avtryck efter sig. Det
kan vara dokument fran det forflutna som ska analyseras, men ocksa
samtida framstédllningar av historia. D& handlar det analytiska
tinkandet om att kunna skirskéda, tolka och virdera dessa uttryck for
historiemedvetande. I undersokningen har jag talat om de delade
berdttelserna i samband med att eleverna skulle visa prov pa dessa
formagor.

Inre berattelser:

De elever som har lyckats vl pd provet med sina inre berédttelser ar de
som har velat berédtta ndgot, de som i sina berdttelser har lyft fram en
sensmoral. Det rdcker emellertid inte, eftersom de som fick en bra
bedomning ocksd tydligt holl sig till en tematik som wvar i
Overensstimmelse med och forstirkte sensmoralen, utan att de for den
delen gjorde vald p& den kronologiska realhistorien. Tematiken bor,
till foljd av detta, ta hénsyn till fordndring och kontinuitet samt
orsak- och verkanforhdllanden. De elever som har anvént
subjunktioner som “eftersom, sedan, darfér att” och 7d&”
sammanbinder berittelsernas sekvenser pd ett forklarande sdtt och
hojer dirmed kvaliteten pé sina svar. Ytterligare ett forhéllande tycks
underlédtta for eleverna att orientera sig temporalt med ett analytiskt
och kritiskt betraktelsesdtt. De elever som valde en sensmoral som
handlade om allmdnminskliga problem som utanférskap, rasism,
konflikter och framlingsfientlighet, diskuterade i storre utstrdckning
forhdllanden genom de temporala kategorierna vilka kdnnetecknas av
att de dr fordnderliga och didrmed intressanta att diskutera. I dessa
diskussioner framtrdder oftast tydliga uttryck for ett analytiskt
orienterande historiemedvetande, genom att eleverna presterar djupt
kvalitativa narrationer.

Som jag redan konstaterat tycks det vara allt for svart for allt for
manga elever att anvdnda berittelsens styrkor. Négra begridnsningar ar
stindigt &terkommande 1 maéanga av elevsvaren. Den forsta
begrinsningen bestar av tematikens makt éver kalendertiden. Nir
eleverna ska visa prov pd ett utvecklat historiemedvetande méste de
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anvénda sig av olika tempus och kunna rora sig mellan olika tider och
olika tidsuppfattningar. Nagra olika forestdllningar kring tid har
kommit fram nér eleverna besvarat uppgifterna. En vanlig brist bland
svaren handlar om att eleverna har hittat ndgot intressant som de
foljer bakét i tiden och tycker sig hitta ursprunget till. En sddan sak
kan vara hur Hansan dr en foregédngare for EU. Vad eleverna gor dr att
de da bortser dels frdn ménga hundra 4r av hédndelser och dels fran
héndelser som direkt motsdger den utveckling de vill peka pa.
Tematiken hoppar Over allt som skulle motsdga sensmoralen i
beréttelsen. Till sist hamnar berdttelsen i det fullindade nuet. Ofta
resonerar eleverna i termer av “om inte ... s inte”. Om inte
vikingarna hade utvecklat sina batar hade vi inte haft sa bra bétar idag,
som en elev resonerar.

Att hantera tid tycks involvera bade en analytisk forméga kring
vad tidens tematik dr och en forméga att hantera en linjar kalendertid.
De elever som lyckats bra forenar bada dessa tidsuppfattningar for att
kunna forstd och reflektera kring en tidsligt kongruent tematik.
Manga elever hittar en tydlig sensmoral, men misslyckas med att
anvinda tematiken pé& ett Overtygande sdtt i forhallande till
kalendertiden. De svaren blir inte dvertygande, men vittnar likvdl om
ett historiemedvetande som &r starkt orienterande.

Den andra begriansningen 4r sensmoralens makt over
perspektiven. Det dr genomgéende att de flesta elever har véldigt
svart att komponera flera perspektiv i ett svar. Om man vill visa
nagot tydligt i en beréttelse och dvertyga mottagaren finns det ingen
anledning att ta med sddant som talar emot berdttelsens sensmoral.
Denna instéllning blir tydlig nér flickan i fokusgrupp fem hela tiden
varit medveten om hur hennes opponent hade kunnat argumentera for
att forbéttra sitt forhandlingslige men inte sjilv lyft det i sin
berittelse eftersom det skulle ha talat emot hennes egen sensmoral. P&
en direkt frdga lyfter hon emellertid med ldtthet ett argument som
stirker hennes opponents perspektiv.

Nista begriansning dr detaljernas makt éver sensmoralen och
tematiken. Flera elever beskriver faktauppgifter utan att hitta nagot
sammanhédllande kitt. Det finns ingen sensmoral eller tematik i svaren.
En del svar ldgger sig i en slags mellanniva och hittar en tematik kring
doda ting som de foljer genom tiden. Det blir en kalendertid utan
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forankring i sensmoral. Det dr till exempel ménga som pekar pé att
Hansan byggde hus i Visby som finns kvar @n idag och som kommer
att finnas 1 framtiden. Det blir en berdttelse med tematik, men utan
sensmoral och i den meningen dr det ingen orienterande beréttelse. I
alla uppgifter finns det exempel pé elever som forsdker 16sa uppgiften
genom att hitta fakta i bakgrundsmaterialet som de citerar. Det tycks
finnas en rddsla bland dessa elever att sjdlva komponera berittelser
utav prenarrativa héndelser eller fakta. Deras rdddning blir ett
beskrivande av enskilda fakta vilka de hittar i texthédfte och frén
undervisningen.

Den sista begridnsningen kring de inre beréttelserna dr det
synkronas makt éver beréttelsens diakroni. En berdttelse kridver
en orsakskedja for att kunna forklara négot sekventiellt. De elever
som inte hanterar ett kausalt tinkande kan inte heller rora sig mellan
olika perspektiv eller mellan olika skalor i historien. F& &r de elever
som kan forklara skillnader och likheter i immigrationen till Sverige
for 60 ar sedan och idag utifrdn flera perspektiv. Nar det handlar om
att forstd hur ens egen lilla och nédra historia &r en del av den stora
samhélleliga historien, alltsd hur den lilla och den stora historien
samverkar, blir det tydligt att de elever som inte kan ténka i orsak och
verkan inte heller kan rora sig mellan dessa tva skalor av historia. D4
blir skolans historia en och den egna nédgot privat och isolerat.

Delade berattelser:

De elever som har lyckats vil med att analysera delade beréttelser har
kunnat urskilja berdttelsernas mythos och tematik. De kunde &ven
distansera sig frdn berédttelsernas mythos och virdera dem metodiskt
istdllet for att bli allt for kinsloméssigt involverade. De kunde da svara
pa varfor beréttelsen ser ut som den gor bdde utifran ett syfte med den,
men ocksa utifrdn en analys som kontextualiserade berdttaren.

Aven nir det kommer till formégan att forstd ursprung och syfte
i delade berdttelser finns det begridnsningar som utgdr frdn ett
berdttande historiemedvetande vilket missleder eleverna. Det forsta &r
det affektiva historiemedvetandets makt éver analysen. Méinga
av elevsvaren som ska analysera en berdttelse innehéller inget annat
dn affektiva vérderingar. Istdllet for att resonera kring syften eller
orsaker till en beréttelse véljer eleverna att bedoma berdttelsens

211



moraliska giltighet. Skalan bestar oftast bara av tva steg: bra eller
daligt. Formodligen utgdr denna vérdeskala frdn vad som bekréftar
eller utmanar elevernas internaliserade berittelser. En annan variant
av den hir begrinsningen ar de elever vars svar plockar isér berdttelser
genom att anvénda sig av historievetenskapens erkdnda berdttelser
och pépeka att andra ar fel. Manga var de svar som pépekade att
firarna av Karl XII har fel eller att BSS inte kan Sveriges historia.
Daérifran tar de sig emellertid inte vidare for att forsoka forstd ur
vilket behov den delade berédttelsen, som de diskvalificerat, kommer.
Ménga elever undrade om de fick skriva att de flyktingar som pé bild
tva i uppgift tva ska representera dagens flyktingar, var svarta. Jag har
tyvérr inte rdknat hur minga det var som stéllde den frégan, eftersom
jag i borjan inte visste att det skulle bli en aterkommande fraga. Fragan
kom emellertid upp i flertalet klasser. De elever som undrade var radda
att uppfattas som rasistiska. Den héllningen visar tydligt hur
historiemedvetandet orienterar sig och ofta vill tillmdtesgd
kollektivets internaliserade berdttelser. Darmed inte sagt att det inte
finns starkt fradmlingsfientliga svar i materialet. Det ar tyvérr alltfor
vanligt.

De elever som utnyttjar det logiska tinkandets makt over
analysen forsoker komma runt problematiken med att de inte forstar
syftet med en historisk framstdllning. De eleverna skapar sjidlva en
tematik och sensmoral och det blir berédttelser som ar logiska men som
gor véld pé realhistorien. Karl XII blir rasist, eller blev skjuten av en
invandrare. Problemet att analysera ett historiebruk kan ligga i att den
tydliga tematiken som foljer en sekventiell ordning bryts. Syftet med
ett bruk ligger framit i tiden och argumentationen hdmtas i det
forflutna. Det innebér att berédttelsen borjar i ett nu och riktar sig mot
ett sedan men tar spjirn i ett di. Att detta dr en tematik som bryter
beréttelsens naturliga kronologi bekrédftas ocksa av att den frdga som
handlade om historiebruk inte har samma Overensstimmelse med
svenskbetyget som ovriga frdgor har, mer om detta lidngre fram.

(")vertygande berittelsers makt over historiemedvetandet
ar en begridnsning som blir tydlig bland de elever som uppskattar
larobokstexten fran 1943 om Hansan i Visby for att den ar tydlig och
darfor véljer att tro pd den. Ménga elever tycks ocksd ganska
bekymmersfritt kunna béra tva eller flera motségande beréttelser och
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anvinda sig av dem. Flera elever har gett uttryck for en tdmligen
frimlingsfientlig hallning i frdga fem, medan de i fraga sju véljer att ha
en mycket xenofil utgédngspunkt. Nir jag samtalar med elev 6:1:9
kring detta svarar hon att det &r olika kdnslor man fér av frégorna.
Den ena dr att man é&r sig sjidlv, den andra att man har ansvar for
Sverige. Tydligen talar kénslorna till olika berédttelser i hennes
historiemedvetande, berdttelser med helt olika sensmoral.

Den sista begriansning jag patriffat i materialet som jag har
undersokt  kallar jag samtida berittelsers makt over
historiemedvetandet. De allra flesta elever har vildigt svart att se
vilka beréttelser som paverkar oss idag. Det ar vildigt fa elever som
kan se att vi ocksa har védrderingar och &sikter som péverkar vart sétt
att se pa tillvaron. Adelsmannen och arbetaren frdn 1600-talet fir
2000-talets vérderingar och begrepp av eleverna och larobokstexten
frdn 1990 om Hansan i Visby uppfattas som neutral och saklig medan
den frdn 1943 framstar for eleverna som tendentiés och
frimlingsfientlig.

13:3 Lararnas och svenskundervisningens
betydelse

De statistiska sambanden i det empiriska materialet pekar pé att
skolan spelar en viktig roll for elevernas resultat. Jag tolkar det som
att undervisningen och ldraren dr viktiga for elevernas resultat. De
senaste drens forskning kring undervisning i historia pekar dels pé att
larare 1 historia har olika ontogenetiska och epistemologiska
utgdngspunkter for &dmnet, dels olika syn pé& vad syftet med
historiedmnet dr. Det handlar om allt ifrdn ett identitetsskapande
damne till att eleverna ska ha faktakunskaper om demokratins
framvixt.’'* Rimligen torde sa olika utgangspunkter fa ett genomslag
for vad eleverna ocksé lar sig. Till yttermera visso har det funnits en
stark forskningstradition som pekat pd annat &n ldrarna som den
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faktor som paverkar elevernas resultat.’’> Forskning kring metodik ar

ocksa satt pa undantag.’'® Med den senare bedomningsforskningen har
det trots allt borjat komma en internationell forskning som analyserar
vad framgingsrika lirare gor.’'” Foretridare for denna forskning
konstaterar unisont att ldraren har stor betydelse. Svenska studier som
analyserar undervisningens samband med elevernas resultat dr ddremot
fa. I forskarskolan i historia och historiedidaktik vid Lunds Universitet
och Malmoé Hogskola studerar dock tva licentiander hur undervisning
kan fordjupa elevernas historiska formagor. Deras resultat pekar mot
att  undervisningens  karaktdr spelar roll for elevernas
kunskapsutveckling i historieamnet.”"®

Innan jag ldmnar diskussionen kring ldrarnas betydelse for
resultaten vill jag bara fortydliga att jag inte ldgger ansvaret pd dem
for de dystra resultat unders6kningen pekar pa. Néar ldroplanen
infordes 1994 fick ldrarna i princip ingen hjélp att tolka ett nytt och
svart uppdrag.®'’® T det liget tycks det inte bara fornuftigt utan dven
minskligt att falla tillbaka pd en undervisning s som den alltid sett ut.
Debatten som skuldbeldgger ldrare dr darfor ocksd allt annat &n
intellektuellt och analytiskt trovirdig. Dessutom &r ldraruppdraget,
som jag framhallit, tudelat. A ena sidan ska eleverna utveckla en viss
sorts virderingar och & andra sidan ska de bli kritiskt och analytiskt
tinkande. Olika ldrare kan givetvis lagga olika mycket fokus pa de tva
aliggandena. De skiftande resultaten mellan skolor behover inte alls
bero pé ldrare som inte formar lara eleverna ett analytiskt och kritiskt
betraktelsesitt eller elever som inte tillgodogjort sig undervisningen.
Det kan tvdrtom vara utslag av ett medvetet val dédr elevernas
ontogenetiska historiemedvetande varit foremal for en formedlande
historieundervisning vilken statt for virdegrundens vérderingar.

Att resultaten pd maéanga av uppgifterna har ett samband med
elevernas betyg i svenska skulle kunna stimma med resultat hos andra
forskare som forskat kring hur historiska formagor utvecklas genom

*"* Jan Thavenius 1983 s. 131.

*1% Skolverket 2009 s. 178.

*'" John Hattie 2009, McKinsey & Company 2007.
*'% Malin Olin 2010, Bo Persson 2010.

*" Sten Svensson 2010 s. 12-15.
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skonlitterdr lasning.”” Larare i svenska betygsitter frimst formagorna
att 14sa och forstd skonlitterdra texter, berdtta och skriva beréttelser
och uttrycka egna tankar.’”’ Mycket av detta ar formagor som &r
genomgaende i det utvecklade narrativa historiemedvetandet. Den
amerikanske historikern S.G. Grant pekar pd att elever anvénder
formagor de lir sig i modersmalsundervisningen nér de skapar mening
av det de méter i historieundervisningen.’”* Paul Ricoeur skriver:

Har fiktionen symmetriska drag som underldttar dess historisering, pa
samma sitt som historien kréver en viss fiktionalisering, vilken tjénar
dess syften att representera det forflutna? Ja, det anser jag. Jag anser
till och med att dessa drag forstirker tanken pa hur fiktionen
sammanstralar med historien i nygestaltningen av tiden.””

Jag tolkar honom som att han menar att litteraturens form, eller
berdttandet, kan underldtta for oss att se sambandet mellan den
upplevda tiden och spéartiden. Romanforfattarens ambitioner att
uppldsa de annars sé fasta grinserna i tid och rum for att ge oss ldsare
en mojlig tolkning av hur andra tdnkt och ként, vigleder oss till att
kunna sammanldnka meningsskapande utifrdn héndelser 1 det
forflutna. Samtidigt tillhandahédller historien fiktionen det kulturella
sprdk som sdtter ramarna for det som &dr mdjligt att berdtta inom
romanens form.

Professorn i pedagogiskt arbete, Monika Vinterek, menar att
laroboken i historia gor ansprék pé att vara sann ndr det géller att visa
héndelser och ekonomiska och sociala strukturer som dessa héndelser
dgde rum inom. Men att romanen dr sann i sitt ansprak pa att forsoka
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forstd hur minniskan séker mening i olika miljder.”” Hon drar

slutsatsen att undervisningen 1 historia inte blir hel wutan
fiktionen.’” Jag ir inte siker pi att det méste vara si. Jag dr dven
beredd pa att hélla for mojligt att det gar att utveckla dessa formégor
utifrdn mer vetenskapligt forankrade berdttelser. Det handlar om vilka
frdgor vi stéller till materialet. Det empiriska material som denna
studie baserats pa visar att eleverna verkligen forsokt skapa mening
och dr kdnslomissigt berérda av uppgifterna. Samtidigt tar de snarare
sin utgédngspunkt i historia &n i1 historier. Nog skulle man i skolan
kunna arbeta med formagor som tycks vara typiska for svenskdmnet
dven i historia. Sven Sedring Jensen menar att den historiska romanen
ska ldsas for att eleverna sjdlva ska berdtta vidare. Att eleverna far
lira sig att skapa historiskt berittande.””® I berittandets form finns
alltsd stora mojligheter for ett lirande som gér utanfor det enkelt
iakttagbara. Pedagogikprofessorn Kieran Egan uttrycker det tydligt:

In the case of Cinderella, we can immediately see conflicts of
fear/hope, kindness/cruelty, and, of course, good/bad. These are
enormously general, and abstract concepts. There is an obvious sense
in which children must “have” these abstract concepts for the
“concrete” story of Cinderella to make sense. That is, the abstraction
ist pri3o21; and prerequisite to being able to understand the concrete
story.

Ett &mne som historia tycks ha alla forutsdttningar att utnyttja denna
historiernas mdjlighet till djup abstrakt kunskap.

** Monika Vinterek 2000 s. 21.

*** Monika Vinterek 2000 s. 23.

*2° Sven Sedring Jensen 1985/86 s. 77-84.
**" Kieran Egan 1988 s. 8.
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13:4 Resultaten tolkade som ett utslag av
amnets motsagelsefullhet

Ska skolan utgd fradn begreppet historiemedvetande for att skapa
kritiska och analytiska elever maiste de berdttande forméagorna ta
hénsyn bade till realhistoriska strukturer och héndelser och den
minskliga strdvan efter orientering och meningsskapande, férklaring
och fOrstdelse i symbios. Om vi gir frdn en formedlande
historieundervisning till en som efterfrdgar vérderingar &r det
emellertid ocksa d& som historia kan bli farligt. Att frdga elever vad de
tinker, tycker och tolkar, kan vara mycket mer utmanande dn att
arbeta vidare med en historieundervisning som fortsdtter minnas,
memorera och manifestera en férdig berdttelse. S& linge eleverna
tinker sjdlva kring fiktivt material i svenskdmnet ar det en sak, men
ndr de ska gora det kring saker som hédnt riktiga ménniskor i ett
riktigt, om &n forflutet, sammanhang blir det ndgot annat. D4 kan det
till exempel utmana den bild socialminister Géran Hégglund ger oss av
den svenska historien:

Dagens Sverige har byggts av hart arbete och goda vérderingar.
Kanske framfor allt av vérderingar: om alla ménniskors lika vérde,
solidaritet, tillit, hederlighet, flit och en vilja till sammanhallning.
Man har upplevt att det funnits en gemensam mening, ndgot som
manat till gemensamma uppoffringar och en vision om att vi
tillsammans skall bygga det som ér bittre.

Eleverna kan i en historieundervisning som vill att de sjdlva ska
orientera sig och bilda mening bli kritiska till den historia som
formedlas 1 historiekulturen. Ja, de kan dven bli kritiska till samhiéllet
som sadant. Nietzsche skriver om den kritiska historiesynen:

Ibland kréver emellertid detta liv, som i och for sig behover
glomskan, att glomskan temporért forgores. Da skall det sta klart hur
ordttvis forekomsten av vissa saker dr; det kan gilla ett privilegium,
en kast, en dynasti och hur vl dessa foreteelser fortjénar att ga under.

¥ Goran Higglund 2011.

217



Dé granskas det forflutna kritiskt, d& sétter man yxan vid dess rot; dé
trampar man hénsynsldst ner alla pietetskénslor. Detta &r alltid en for
livet farlig process.m

Historieundervisningens foretridare bor trots detta, om de ska folja det
syfte kursplanen framhaller, inte forsoka Overtyga genom
tillrdttalagda berittelser. Istdllet bor virdegrunden bibringas eleverna
genom att de berdttar for sig sjdlva och for varandra om hur de
upplever och tolkar virdena i den, i historiedmnet med det forflutna
som arbetsmaterial. Skolan méste atererdvra virdegrunden med varje
elev, som bor fA mojlighet att stélla sig frigan varfor skolan har den
véardegrund den har. Skolverket ger uttryck for samtalets mdjlighet
som en arena dir elever med olika och é&rliga asikter kan mdtas och
praktisera virdegrunden. De menar att det dr i samtalet eleven far
sidtta ord pé& sina tankar och dven moéta andras uppriktiga
virderingar.”®® Nir samma forarbete fran Skolverket sedan kommer in
pd hur varje dmne kan bidra till att vérdegrunden realiseras hos
eleverna skriver forfattarna att revideringen av kursplanerna ar 2000
har tydliggjort kopplingen mellan viardegrund och kursplaner sa att det
nu tydligare framgér hur varje kursplan kan bidra till vdrdegrunden.
Om historiedmnets mojligheter skriver de att:

I kursplanen for historia ndmns bl. a. Kunnande om kulturarvet och
dess betydelse for identiteten samt medvetenhet om att historiskt
givna samhdlls- och kulturformer &r tidsbundna. Nér eleverna gar ur ar
9 skall de ha insikt om hur stora samhéllsomvélvningar har fordndrat
ménniskors livsvillkor och kunna reflektera 6ver hur information och
propaganda har anvints och anviands som medel for paverkan. Som
VG-kriterium framgar bl. a. att elever skall kunna ge exemg)el pa hur
olika kulturer har paverkat varandra i historisk tid och nutid. 3

Det &r svart att se hur dessa formagor sjélvklart kan fa eleverna att
omfatta vdrdegrunden. I sd fall maste formdgorna tolkas som ett
innehdll vilket forankras i tydliga virderingar. Kursplanens syfte blir,

32 Priedrich Nietzsche 1998 s. 58.
3% Skolverket 2000 Dnr 2000:1613 s. 6, 16.
3! Skolverket 2000 Dnr 2000:1613 s. 6, 19.
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om det tolkas sd, snarare ett redskap att ge eleverna det Onskade
ontogenetiska historiemedvetandet, &n en sann formdga till kritiskt
tinkande. Klas-Goran Karlsson snuddar vid denna paradox ndr han
skriver att ”vi kan inte och bor inte undvika moral, men vi kan och
bor undvika att moralisera”.*® En moraliserande undervisning blir ett
monumentalt historiebruk som vill internalisera berdttelsen om
demokratins framvéxt, genom alltigenom goda exempel. Ylva Wibeus
har till exempel studerat hur undervisning kring forintelsen genomfors
och har dessutom intervjuat ldrare om deras didaktiska val kring detta
tema. Hon hittar fem olika typer av undervisning.”” Fyra av dessa
utgdr frdn att Overtyga eleverna om det viktiga i att forstd hur
angeldget det ar att forsvara den demokrati vi lever i idag. Med fardiga
vérderingar ska eleverna gd in i det forflutna och hitta de exempel som
bekriftar ldrarens bild. Endast en av undervisningstyperna, som
Wibeus finner, har en drligt intellektuell utgdngspunkt. Léraren vill
med den att eleverna ska forstd historien pa dess egna villkor och
utgdr frdn att eleverna kan forstd de processer som ledde fram till
forintelsen och vilka konsekvenser den har fatt.”** Niklas Ammert
bekréftar bilden av att ldrare som undervisar om fOrintelsen &r
normativa i sin utgangspunkt och gérna vill visa en rak linje fran
forintelsen till antidemokratiska tendenser idag.335 Det blir dd en
historia som inte ska forstds pd sina egna villkor utan som ska
uppfattas som en monsterberéttelse vilken pekar pd varnade exempel.
Nietzsche skriver om den monumentala historiesynen:

Hur ménga olikheter maste man inte bortse ifran, hur valdsamt maste
man inte tvinga in det forflutnas individualitet i en allmén form, hur
maste inte alla skarpa hérn och kanter slipas av for att uppnd den
stirkande verkan som likheten skiinker?™*

32 Klas-Goran Karlsson 2004 s. 16.

** Yiwa Wibeus 2010 s. 97-164.

** Ylwa Wibeus 2010 s. 214-215.

3 Niklas Ammert 2011 s. 42, 66-67, 87.
3 Friedrich Nietzsche 1998 s. 44.
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Historikern och historiedidaktikern Ulf Zander har i sin avhandling
visat hur historiedimnet efter andra vérldskriget hade svért att hdvda
sig som dmne i den svenska skolan dnda fram till 1990-talet. En skola
som skulle fostra demokratiska medborgare hade andra @mnen, inte
minst samhéllskunskap, att tillgd. Debatterna kom istéllet att handla
om en utrensning av den nationalistiska historien och inte hur historia
kunde bidra till demokratiska medborgare. Amnet kom att tolkas
utifrdn en negativ associationskedja som en av orsakerna till 1900-
talets katastrofer och medicinen blev kirurgiska ingrepp i berdttelserna
istillet for nydanande omtolkningar av dmnets mojligheter.’ 1 bérjan
av ar 2010 skickade Skolverket in forslag pa kursplaner till
utbildningsdepartementet. Dessa bildade beslutsunderlag till de
styrdokument som ska gélla for Lgr 11. Forslaget till kursplanen i
historia, i huvudsak forfattat av en grupp ldrare och historiedidaktiker,
hade med forintelsen i det centrala innehallet.”® Det centrala
innehédllet dr det stoffinnehdll som undervisningen ska utga fran for att
eleverna ska wutveckla sitt historiemedvetande vilket, enligt
kursplaneforfattarna, bygger pa fyra formagor. Dessa fyra formagor ar
emellertid de som ska betygssittas utifrdn kunskapskrav pa olika
nivder. Nar kursplanen kom tillbaka fran utbildningsdepartementet
och ombearbetning av Skolverket hade ”Forintelsen och andra
folkmord” skrivits in i kunskapskraven.* Implicit uttrycks dirmed
ett forhallande dir ett visst stoffkunnande bidrar till en historisk
forméga.

Varen 2010 startade &ven en bredare debatt pa Sveriges ledarsidor
om forslaget pa centralt innehdll i kursplanen. Inte en enda géng sattes
det fOreslagna innehallet i samband med ett utvecklande av
historiemedvetande. Istdllet fanns ett, for flera av debattOrerna,
sjdlvklart innehdll som, om det innefattas i undervisningen, leder till
bra virderingar.’** En betydelsefull grupp for skolimnet historia tycks

37 UIf Zander 2001 s. 327-340.

338 Forslaget fanns pa skolverkets hemsida. Forfattaren har ett exemplar

utskrivet.

3 Lgr 2011 Kursplan for historia.

** Debatten fordes framst i SvD och Expressen under februari och mars manad

2010

220



sdlunda sté fast vid sin starka dvertygelse att rdtt historieundervisning
ar rdtt urval av historiska berédttelser. Den kirurgiska operation av
historieimnet som Zander pekat pd och som inleddes efter andra
varldskriget tycks alltjimt fortgd, och prioriteras framfor
syftesbeskrivning och kunskapssyn.

Ar 2010 presenterade ocksd Forum for levande historia en ny
undersdkning om gymnasieungdomars attityder till olika minoriteter i
det svenska samhillet. Forfattarna utgick fran att de métte fordomar
vars funktion &r att “sortera intryck, skapa perceptuell ordning och
reducera 6verflodig information”.**' Det 4r silunda samma
mekanismer som berdttandet innebdr, men undersdkningen bedémer
dessa svéra processer med enkéter som stiller alternativfragor till
eleverna. De som inte har rétt vérderingar blir enligt resultaten
framfor allt pojkar, ofta med invandrarbakgrund och med foréldrar
med 1ig utbildning’** Bland bedomningarna i foreliggande
undersdkning, vilka inte tar hdnsyn till varderingar utan till f6rmégor,
har dessa faktorer ingen betydelse for resultaten pa provet. Vad ar det
dd betygen midter ndr de stdndigt ger sdmre betyg till pojkar,
invandrare och elever som har fordldrar med lag utbildning? Mats
Bjornsson, som sammanstéllt forskning kring elevers resultat och kon,
pekar pi att pojkar i stor utstrickning fir simre betyg n flickor.**
Forskning frdn 1970-talet menade att det wvar medelklassens
vérderingar som slog igenom i skolan och att arbetarklassen da inte
kénde sig hemma och presterade sdmre. Idag pekar forskningen ocksa
pd en maskulin tradition hos pojkar som krockar med skolans
vérderingar som de uttrycks i virdegrunden. Samtidigt har skolan inte
utmanat pojkarnas vérld och stdllt é&rliga frdgor kring deras
identitet.*** Det #r viktigt for att eleverna ska borja stilla reflektiva

Se till exempel:

Dick Harrison, expressen 10-02-15
Karin Olsson, expressen 10-12-29.
*! Forum for levande historia 2010 s. 17.
Forum for levande historia 2010 s. 57—64.
Mats Bjornsson 2005 s. 31.

Mats Bjornsson 2005 s. 31-57.

342
343

344
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frdgor kring sitt samhélle, frdgor som far dem att erinra sig och
anvénda sitt historiemedvetande.

Som det dr nu tycks en stor del av elevernas historiska tdnkande
komma ur de internaliserade beréttelserna. Det &dr fa elever som
beréttar reflektivt nidr de stoter pd problem som ska l6sas. Istillet
finns internaliserade berdttelser som snabbt ger etisk véigledning. Det
ar givetvis ocksd en kunskapsform. I Skola for bildning beskrivs
kunskapen utifrdn fyra f, fakta, fOrstdelse, fardighet och
fortrogenhet.’* I skolans praktik kom det att tolkas som att fakta var
den enklaste formen av kunskap och fértrogenhet den htigsta.346
Meningen var aldrig att det skulle tolkas s&. Snarare menar forfattarna
till Skola for bildning att alla de fyra formerna finns med nér eleverna
ska l6sa problem, men olika mycket. Fortrogenhetskunskapen skiljer
sig frdn de andra genom att vara en tyst kunskap som kommer till
uttryck i bedomningar i sociala sammanhang. ”Genom att delta i
praktiska verksamheter ldr vi oss reglerna i dessa verksamheter”
skriver forfattarna till Skola fér bildning.” Den modell som jag
utvecklat dver sambandet mellan historiemedvetande och kursplan gor
tydligt att fortrogenhetskunskap inte alls behdver vara en reflektiv
och djupt kognitiv kunskap, snarare tycks den springa ur de
internaliserade berdttelserna. De elever som forsdker tolka frdgorna pa
provet med den hidr kunskapen vill svara med de virderingar de
forvéntar sig att jag vill ha, eller som de vill propagera for. Oftast har
de fatt underkdnt eftersom det provet skulle hjdlpa mig att beddma var
deras analytiska tdnkande. For ett analytiskt tdnkande behover
eleverna tydligare hantera ratt fakta, forstd dem genom att sitta dem i
ett sammanhang och sedan bedéma detta sammanhang och dra
slutsatser kring det. Det dr de andra tre fin i ldroplanens modell, de
som tillhor det reflektiva berdttandet. Nu &r det inte sjélvklart for en
historieldrare att prioritera dessa kunskapsformer. De kan utifran
laroplanens vardegrund och uppfattningen att det dr fortrogenhetens
kunskapsomrade som &r den viktigaste férmedla en historia som ska ge
rdtt varderingar och rétt berdttelser hos eleverna. Berdttelser som kan

3 S0U 1992:94 Sirtryck s. 31-34.
**% Bernt Gustavsson 2009 s. 45.
*7SOU 1992:94 Sirtryck s. 33.
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navigera dem rétt i det svenska samhéllet. Med en sddan utgéngspunkt
skulle jag knappast ha skil, utifrdn mina resultat, att hivda att de
flesta elever inte ndr upp till den pébjudna ldroplanen.

Friedrich Nietzsche hade antagligen rdtt ndr han menade att
historia ska syfta till att frimja livet och for det behdvs ibland en
kritisk historia, ibland en monumental och ibland en antikvarisk. Med
laroplanens begrepp blir det fortrogenhetskunskap, faktakunskap,
forstdelsekunskap och fiardighetskunskap eller, blygsamt nog, utifran
mina egna reflektioner bade internaliserade och reflektiva berédttelser.
Styrdokumenten &r inte ldtta att tolka, men eleverna tycks mer ha
uppnétt en fortrogenhetskunskap i historia som handlar om att tycka
om snarare dn att tdnka om. Hur skulle en konstruktiv blandning av
Nietzsches olika historiebruk kunna se wut 1 den svenska
historieundervisningen idag? Svaret ter sig allt annat &n ldtt, och
lararna har ingenstans att vénda sig for att fa svar. Didrmed blir det
med all sannolikhet deras historiemedvetanden som slutligen avgér hur
undervisningen ser ut.
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Kiallmaterial

245 prov med provsvar
245 enkiter med bakgrundsfakta om varje elev

23 samtal med elever i klass 3 pa skola 2

Samtal 2:3:2, 2:3:5, 2:3:7, 2:3:8, 2:3:9, 2:3:11, 2:3:13, 2:3:14, 2:3:15, 2:3:23,
2:3:25,2:3:27 kring fréga 1

Samtal 2:3:1, 2:3:3, 2:3:4, 2:3:6, 2:3:9, 2:3:12, 2:3:16, 2:3:20, 2:3:22, 2:3:24,
2:3:26 kring fraga 8

Samtliga samtal finns som ljudfiler hos forfattaren

Fem inspelade fokusgrupper

Grupp 1,2 och 4 samtalar kring uppgift 1

Grupp 3 och 5 samtalar kring uppgift 7

Samtliga fokusgrupper finns som filmfiler hos forfattaren
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Bilagor

Provet. Observera att uppgift fem finns i tva varianter

Friga 1. Migrationsgrupp som hade och har stor
betydelse
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Friga 2. Flykting da och idag

Flyktingar till Sverige 1944 Flyktingar till Sverige 2006
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Migrationsgrupper t1ll Sverige och deras urspamg &ren 1975, 1990 och 2001. Urvalet har
gjorts cfler siirsta pocentudla forindringen inom vange migratxnsgrupp under den matha

tiden. Kalla 8CB

Land 1975 1990 2001
Afghanistan S 476 4563
Bosnien a ] 19728
Chile 1576 19874 9894
Etiopien 571 6342 2186
Finland 184000 | 104967 97521
Grekland 17836 4636 4478
Irak 121 21289 36221
Iran 806 29323 13499
Somaha 4 11332 9570
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Friga 3. Hansan i Sverige

Las citaten frin larobdckerna pd sidan 6 i texthiftet (ljudfil 5). Citaten handlar
om Hansan i Sverige.
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Friga 4. Mottagandet av vallonerna

Pa 1600-talet kom ménga valloner till Sverige och arbetade med
jamframstdllning. Nedan pratar en adelsman och en svensk arbetare vid ctt
jamverk med kungen. De talar om for kungen vad de tycker om att valloner
arbetar pd de svenska jamverken.
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Uppgift 5 pé skola 1-2

Fraga 5. Karoliner och frimlingsfientlighet?,

Under scnare delen av 1900-talet demonstrerade framlingsfientliga och
rasistiska grupper i Stockholm och Lund pd Karl XII dodsdag den 30 november.

Karl XU:fizags i Lund pd 1970-talet Karl XIJ:fizare i Stockholm 2006
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Uppgift 5 pa skola 3-7

Friga 5. BSS syn pa Sveriges historia

Nodanstiende citat r himtat frin den rasistiska och framlingsfientliga
foreningen BSS (Bevara Sverige Svenskt) hemsida. Citatet sammanfattar den
syn pd Sveriges historia de vill att vi ska uppfatta som den riktiga.

Sedan flera hundra &r, dnda sedan vint folks nationella kinslor startade, har
Sverige haft en viktig tillging: En i stort sett homogen (oblandad) befolkning.
Ett forenat och cnigt folk som inte i forsta hand tinker pd sin egen slakt cller sin
cgen landsdel. Sveriges folk har varit rotat vid samma slakt, genomgitt
gemensamma &den och haft gemensamt hopp om en ljus framtid. Detta har
skapat och stirkt den nationella likheten, kinslan och vetskapen hos var och en
att vara cn viktig lank i nationens utveckling.

[http:iwww. bef. nwhss/ 090910

Citatet Srdearbetat for #t vara mer 12tllgangligtmen innchilkt har boarats sd tydigtsom

mijligt.
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Friga 6. Jag da?

Det svenska samhdllet och de som bott i Sverige har genom historien pd olika
sitt pdverkats av migration.

Sveriges migration

Sveriges migration
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Friga 7. Migrationsminister for en dag

Tank dig att aret & 2011 och du & migrationsminister i Sverige. Virlden har
gatt igenom stora fordndringar.

I Ryssland har en grupp militirer tagit makten och forsfker att ta tillbaka
omraden som en ging varit sovjctiska som till exempel de baltiska statema. Som
si minga ginger forr & Finland hotat av sin stora granne i Gster. Manga
ménniskor &r radda for ctt krig mellan Ryssland och Finland. Precis som flera
ginger tidigare de scnaste &rhundradena vander sig finnar till Sverige for hjalp.
De flyr i tiotusentals undan hotet om krig till Sverige. Fragan i Sverige giller om
vi ska slappa in alla.

USA:s makt har minskat och kriget mot talibanema i Afghanistan ar forlorat. Nu
&r amerikanema helt upptagna av det nya hotet frin Ryssland. Sverige har dragit
tillbaka sin hjdlpverksamhet och sina FN-soldater i Afghanistan. Manga
afghaner kinner till Sverige och dven dirifrdn har tiotusentals méanniskor sikt
sig hit.
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