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Sammanfattning

Amnet historiedidaktik, som tilln6r den vetenskapliga disciplinen
amnesdidaktik har till syfte att knyta samman det historiska innehallet —
amnesvetenskapernas och omvarldens — med kunskaper om eleven for ett
effektivt larande i skolans praktik. Utifran elevens erfarenheter, intresse,
behov och forutsattningar skall eleven i interaktion med andra 6ka sitt
historiemedvetande. Med stod i laborativa arbetssatt skall eleven pa icke-
anakronistisk grund bygga historiska sammanhang, identifiera drivkrafter
bakom historisk forandring, historiesyner och forekomst av tendens.
Genom insikter i kallkritik och genom utjdmning av meningshorisonter
mellan deltagarna i den l&rande processen och mellan eleven och texter,
talade, skrivna eller pa annat sétt visualiserade, bedémda i sina kontexter
och diskursiva sammanhang, laggs grunden for 6kad forstaelse, som ocksa
foljer av Okat forklaringsvarde i samband med sammanhangsbyggandet.
Sammanhang, foérandring — och darmed tidsperspektivet — samt det kritiska
tdnkandet ar grundldggande begrepp for undervisningen i amnet historia i
skolan.

For skoldmnet galler vidare att det skall ha relevans for eleven idag infor
framtiden (samtids- och framtidsrelevans). Historien tolkas i nuet pa daets
villkor. Amnet har en emancipatorisk (frigorande) funktion. Kunskapen om
det som varit skall ge eleven battre forstaelse av sig sjalv och sin omvarld i
det fortlébpande nuet och dérmed en argumentations- och
handlingsberedskap infor ett aktivt medborgarskap med béaring pa en
tdnkbar eller forvantad framtid. | det perspektivet aktualiseras bl.a. den
kritiska teorins reaktion mot fortryck och solidaritet med svaga och utsatta
men &ven andra grundldggande demokratiska varden, som rér
méanniskolivets okrankbarhet, individens frihet och integritet, alla
méanniskors lika varde, jamstéalldhet m.m. Den vardegrunden for i sin tur
tankarna till jamlikhets- och réattviseteorier, som i den hdar studien
huvudsakligen berdrs i form av exempel i bokens tredje del.

| vetenskapliga, historiedidaktiska sammanhang far som alltid den
specifika studiens inriktning, utgangspunkter och problemstallningar
avgora den nédrmare begreppsliga och teoretiska férankringen, metod- och
materialval, relevansen hos kontexter och diskurser m.m.

Elevens vaxt i forstaelse av sammanhang och forandring i historien ar
emellertid grundldggande for den historiedidaktiska forskningen i all den
stund amnesdidaktisk vetenskap ar elevnara och skolnara. Avsikten maste
vara att eleven far grepp om historien. Alltfor ofta tenderar resultatet att bli
det omvanda.



Elevens egen medvetenhet om den egna erfarenhetskunskapens betydelse i
larandet far eleven att véxa och vaga medverka i det interaktiva larandet.
Det redan upptackta och forstadda synliggor det ofdrstadda, som vécker
upptéackargladjen och den kunskapssokande arbetslusten, eftersom

oforstaelsen

utmanar tanken som
berikar kunskapen, medan
sjalvklarheten

tjdnar ingen.

| den har Oversiktliga studien har forfattaren forsokt att i nagon man
ljussatta en &mnesdidaktisk delvetenskap, som befinner sig i vavens mitt —
mellan @mnesvetenskapliga discipliner, pedagogik och elevens l&rande i
skolans praktik.

Det abstrakta och det konkreta mots
nagonstans langt inne i ord

i en daggpunkt dar bada faller ut
och kanske nagon gang

at samma hall

(Thomas Tidholm)

att mena
ar som att ga fram till nagon

(Ludwig Wittgenstein)

Nyckelord: Historiedidaktik, historiemedvetande, datids-, samtids- och
framtidsrelevans, kallkritik, icke-anakronism, sammanhang, forandring,
drivkrafter, forklaringsvérde, konstruktion, rekonstruktion, kontext,
diskurs, makt, meningsutjamning, sprakspel, forstaelse, emancipatorisk
undervisning, argumentations- och handlingsberedskap, kritisk teori, aktivt
medborgarskap, elevens erfarenhetsbaserade ldrande,  historia som
laborativt dmne, lardomar av historien, samhallets och darmed skolans
vardegrund.
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Forord

Historiedidaktik har till syfte att knyta samman amnesinnehall med elevens
larande i skolan. Som vetenskap é&r historiedidaktiken en del av den
vetenskapliga disciplinen @mnesdidaktik, som vid Go6teborgs universitet
kan studeras i grundutbildning och forskarutbildning.

Historiedidaktiken &r navet mellan de vetenskapliga @mnenas teori,
pedagogiken och skolans praktik. 1 den foreliggande studien presenteras
oversiktligt nagra begreppsliga och teoretiska utgangspunkter for en
vetenskap i vavens mitt och for ett innehallsligt larande som interaktiv och
kommunikativ process, dar varje steg far sin mening genom Kkritisk
skolning samt i sina relevanta kontexter och diskursiva sammanhang.

Amnet ar flervetenskapligt till sin natur. En rad avgransningar har av det
skalet blivit nodvandiga. Innehallsligt fokuseras priméart historie-
vetenskapen, elevens erfarenheter och omvarldsberoende samt diskursivt
utgar studien fran tre vetenskapsfilosofiska idévarldar bland flera tankbara.
Men utblickar gors at olika hall.

Larandet i praktiken rymmer vidare en variationsrikedom som inte gar att
illustrera annat an rapsodiskt. Forhoppningen ar emellertid att studien kan
ge uppslag till andra infallsvinklar, perspektiv och synsétt samt att
framstallningen i nagon man synliggér den problematik som &r historie-
didaktikens och dmnesdidaktikens egen.

Goteborg i november 2004

Bo Andersson

professor

amnesdidaktik

de samhallsorienterande amnena, sarskilt historia



Historiedidaktikens elementa
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Historiedidaktiken ljussatter fragorna Vad, Varfor och Hur. | dversikten
kommer huvudsakligen Vad-fragan att vagleda lasaren.

1. Vad ar historia?

1.1 Den vetenskapliga disciplinen

Historia &r det som historiker sysslar med, har det sagts. Men vad sysslar
da historiker med? De beskriver och tolkar det som hant personer, grupper,
samhéllen och stater. Historien ar mansklighetens historia i den meningen
att manniskan medelbart eller omedelbart finns med som aktoér, men det
handlar ocksa om manniskorna i sina kontexter. Déar aterfinns vart
beroende av luften, vattnet och marken, av vara naturtillgangar, men dven
de manniskondra djurens historia, boskapens, héstens och jaktbytets
historia. Men historien ar under alla férhallanden pa nagot satt knuten till
méanniskan, hennes uttalanden och handlingar. Den handlar i det stdndigt
pagaende nuet om det som varit, om det fortlopande nuets beskrivningar
och beréttelser om det som varit. Den rymmer det forflutha samt
utforskningen och beskrivningen av det forflutna. (Se t.ex. Tosh 2000. Bge
1995.)

Begreppet historia kommer av grekiskans (historia) och betyder ungeféar
insamling och bearbetning av iakttagelser. Begreppet har berdringspunkter
med ord som vetande, kunskap, forskning och beréattelse. Det paminner om
empiri, som betyder erfarenhetskunskap, &ven om erfarenheterna bara finns
i form av spar av det forflutna. Begreppet dr dubbeltydigt. Det avser saval
héndelsen och skeendet som beskrivningen av handelsen och skeendet.
(Carr 1965.)

Vi har talat om historia i termer av kunskaper om det forflutna. Pa 1960-
talet lanserade en dansk historiker, H. P. Clausen, begreppen historia som
forflutet och historia som vetenskap. (Clausen 1968.) Tudelningen ar i all
sin enkelhet klargérande. Om det forflutna kan vi inget veta bestamt.
Forskaren far noja sig med de fragmentariska sparen av det forflutna och
utifran dessa med kallkritikens hjalp och med andra arbetsverktyg pa ett
metodmedvetet, systematiskt och Kkritiskt satt konstruera det forflutna,
lagga pussel utifran de fragor och problemstéllningar forskaren sjalv véckt.
Forskaren forskar pa sina egna villkor sa lange som problemstéllningen
inte redan tidigare finns formulerad i forskarsamhéllet och en anknytning
till forskningslaget blir nddvandig. Forskaren kan ndppeligen frigéra sig



fran sig sjalv i det nu han eller hon befinner sig, i det nuvarande nuet eller i
det davarande forskningslagesnuet. Samtiden gor sig alltid pamind i
amnes-, teori-, metod-, material- och frageval, liksom forskarens nuva-
rande preferenser. De tdnkbara alternativens ténkbarhet varierar med
tidrum, kultur och diskurs. Historien blir ett barn av sin tid.

Alla ar Overens om att historia handlar om det forflutna. Fraga det
forflutna och Det forflutna &ar inte vad det en gang var ar nagra av de
boktitlar som manga historiestuderande pa senare tid kommit i kontakt med
i sin egen utbildning. (Dahlgren & Florén 1996. Kjeldstadli 1998.) Egna
erfarenheter av forskning visar ocksa att larare, elever och allménhet ar
rorande eniga om detta. Men historiebegreppet &r inte entydigt eller enbart
knutet till forflutenheten. Definitionerna och innehallsbeskriv-ningarna
varierar. Somliga ar mer allmant hallna, andra mera preciserade.

Historia behandlar inte all forflutenhet, endast den manniskoanknutna,
méanniskans forflutenhet i sina kontexter (relevanta sammanhang). Somliga
har h&vdat en dnnu snévare definition och talat om manskliga relationer i
det forflutna, som i sig kan inbegripa politiska, ekonomiska, religitsa,
sociala och militara system — lagar, arbetsforhallanden, foreningsliv, militar
tjanst, krig m.m. (Florén & Agren 1998.)

Historien rymmer naturligtvis dven en tids- och en minnesdimension, men
det & ménniskans handlande som uppmérksammas, inte manniskans minne
och tiden i sig. (Dahlgren & Florén 1996. Jfr Bloch 1976.)

Tidsbegreppet &r centralt men kulturellt betingat. Tiden kan ses som en
linje, en cirkel eller som en samling punkter. Den vasterlandska
tidsuppfattningen &r linjar och forutsétter ett langt tidsperspektiv med
historien sedd som forutbestamd och styrd av fornuftet (teleologisk
tidsuppfattning). Tanken om framsteget, som i sd hog grad praglat den
vasterlandska civilisationshistorien och ingjutit hopp, representerar ett
sadant synsatt. | andra kulturer ser man utvecklingen cirkulart, som en
fraga om fodelse, liv, dod och ateruppstandelse, och i andra som
méanniskans existens i form av hé&ndelser i punkter med tom tid emellan.
(Ibid.)

Alltsedan framstegstanken foddes under humanismen och skot fart under
upplysningen pa 1700-talet har den kommit att pragla vara liv. Det &r den
stora idealistiskt eller materialistiskt grundade berattelsen om den
fortgaende utvecklingen som presenteras. Biologernas evolutionistiska bild
av utvecklingen i naturen 6verfordes pa manskligt samhalle, som sags som
en enhet, om &n en sammansatt och komplex enhet. Lagbundenheten
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betonades. Samhaéllets utveckling liknades vid en varelses och den sags
som en utveckling mot alltmer sammansatta former.

Lagbundenhet i utvecklingen kannetecknar dven den stora berattelsen om
utveckling som den marxistiska utvecklingsteorin (historiematerialismen)
bar pa. Den utvecklingen, som bygger pa revolution, inte pa evolution, sker
i sprang som en foljd av motsattningar i samhéllet mellan fortryckare och
fortryckta. (Ibid.)

Framstegstankens beréttelser rymmer emellertid en exklusionens
problematik. Utvecklingen fran nagot lagre till nagot hogre, fran nagot
samre till nagot battre, kan fungera segregerande och kan uppamma ett vi
och domtankande med pafdljande framlingsfientlighet och rasism. Inom
Frankfurtskolan och den kritiska teorin tog bl.a. Walter Benjamin avstand
fran framatskridandets evangelium, och historiematerialister bdrjade
ifragasatta Marx forenklade bild av den historiska forandringen.

Evolutionstankandet raserades av Anthony Giddens och revolutions-
tdnkandet nyanserades av Eric Hobsbawm. Men andra har hjalpt till.
(Benjamin 1969. Giddens 1984. Jfr Dahlgren & Florén 1996.)

Utvecklingsteorierna tenderade att framhéva det egna — den egna rasen, det
egna politiska och ekonomiska systemet — som former &n det andra. De
legitimerade eller togs allt som oftast till intakt for den vita rasens, den
vasterlandska kulturens eller demokratins och marknadsekonomins
rattmatiga hegemoniska ansprak. Man glomde maénniskan i historien,
hennes upplevelser av historien inifran och hennes egen delaktighet i
forandringen. Man glomde att det manskliga samhéllet inte var slutet nog
for att en mutationsutveckling skulle kunna dga rum. Man glémde att den
ménskliga samhallsutvecklingen inte var allman och global utan mera
specifik och forbehdllen vissa omraden och foreteelser mera &n andra.
(Giddens 1984.)

Den manskliga bilden av det forflutna & minnesbilden av det forflutna,
men allt vi minns som enskilda individer &r inte historia. Historia har ett
socialt och kollektivt minne, inte primart ett individrelaterat. Vi minns
tillsammans, vi valjer att minnas somligt och glémma annat. Vi skapar ett
gemensamt historiskt medvetande och ger darmed mening at vara liv.
Historia blir i det avseendet liktydigt med en "kulturs férmaga att minnas
och att glomma”. (Dahlgren & Florén 1996, s. 48.)

Historikern ar upptackaren av sparen i historien men framforallt

konstruktoren av historien. Tidigare sag man historikerns roll som
aterskaparen av den historiska handelsen, processen och miljon. Numera &r
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det langt vanligare att i honom eller henne se konstruktoren av vart
méanskliga forflutna. Rekonstruktdren i den objektiva kunskapens tjanst har
blivit konstruktor (konstruktivistiskt synsatt).

Historia &ar ett humanistiskt @mne och ett kulturdmne med ambitionen att
oka var forstaelse av manniskor och deras handlingar i skilda sammanhang
i samhallet. | det avseendet star historieamnet med ena foten aven i
samhéllsvetenskaperna och blir med Knut Kjeldstadlis sprakbruk en
“bastard”, ett &mne med anknytning till en rad olika discipliner.
(Kjeldstadli 1998.)

Begreppen handling och samhalle aktualiserar aktors- och struktur-
perspektiv. D&r finns hos aktorerna mer eller mindre medvetna handlingar;
intentionella handlingar med sina bakomliggande Overvdganden och
reaktiva handlingar med sina inslag av vana, rutin och tradition; alltifran
partitaktik i det politiska spelet till den vardagliga lunken pa bondgarden
eller vid bandet i fabriken. Men dar finns &ven distinktionen mellan
individuella handlingar och masshandlingar, separerade fran varandra eller
interagerande med varandra. (Kjeldstadli 1998.)

Folkvandringar i olika tider var uttryck for kollektivt beteende som
svarligen gar att knyta till individuella handlingar. Med andra "folkliga”
rorelsers framvaxt och utveckling kan det forhalla sig annorlunda.
Individuella handlingar I6per parallellt med masshandlingar. Ledare
(opinionshildare) agerar och aktioner inleds: méten och strejker dger rum,
foreningar bildas osv. Om orsakssamband foreligger ar svarare att avgora, i
vissa fall sannolikare &n i andra, men tidssambanden kan registreras, t.ex.
mellan ageranden av levellerpartiets ledare John Lilburne och
anabaptistinspirerade levellers petitionsrorelser i 1600-talets England.
Sadana patraffas dven mellan August Palms méten och socialdemokratins
organisering, mellan Sigfrid Wieselgrens initiativ inom Svenska
nykterhetsséllskapet och beredvilligheten hos férsamlingspraster att delta i
den landsomfattande nykterhetspetitionen 1880, mellan Anton Nystréms
initiativ och framvéxten av en ny flora av arbetarliberala foreningar, mellan
L. O. Smiths brannvinsintresse och den framvallande arbetar-ringrorelsen,
alltsammans under 1880-talets forra halft. (Andersson 1968, 1975; 1972,
1982.)

Handlingarna sker inte i lufttomma rum utan i varierande historiska
sammanhang. Kontextberoendet gar inte att negligera. Manskliga
handlingar lagger grunden till strukturer som i sin tur paverkar manskliga
handlingar. Sadana strukturer kan finnas i materiella system som
transporter, i sociala system som hushall och byalag, i kulturella system
som frikyrkor och arbetarforeningar. Men det finns dven naturgivna
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strukturer som paverkar manskligt handlande, t.ex. missvaxt som kan
fororsaka hungerkravaller och klimatférsamring som kan fororsaka
migration. (Kjeldstadli 1998.)

Struktur- och aktorsperspektiven kan vara svara att forena for den forskare
som ser den frie, obundne och kontextoberoende aktGren som en ténkbar
mojlighet. Lika svart kan den fa som ser de strukturella forklaringarna som
innehavare av det totala forklaringsvardet.

Historia kan avse sa mycket. Man kan se historia som enhet (tid, process),
som handling (analys och kontext), som perspektiv, som diskurs
(kommunikation, narration), som kunskap (konstruktion, rekonstruktion,
fakta, sanning), som kvarleva (beldgg, kélla, ursprung), som héndelse, som
sekvens (orsak, forklaring), som teori (monster, sammanhang) eller som
metafysik (historism, positivism, idealism, myt, mening). (Stanford 1995.)

1.2 Historieamnet i skolan

Historia som amne i skolan &r vid jamforelse med historieskrivningen en
sentida foreteelse. Det namns forst i skolordningen fran 1649 och fanns
med ndr folkskolan introducerades 1842. Foére folkskolan spelade den
bibliska historien, antiken och rendssansen en central roll i undervisningen.
Det fosterlandska stérkte sin stallning och den bibliska historien stod stark
pa 1800-talet, men den bibliska historien kom att avidvas som en f6ljd av
samhallets sekularisering och pagaende demokratiseringsprocess i
industrialismens kolvatten. Historiedmnet kom efterhand att Gverta
kristendomskunskapens medborgerliga fostran av elever. Det flyttade fram
sina positioner for att slutligen fa sitt genombrott i och med
laroverksreformen 1905, da amnet skildes fran geografiamnet och fick en
Okad timtilldelning. (Andolf 1972. Tingsten 1969. Zander 1998.
Richardson 1963.)

En samsynthet foreldg fram till tiden kring sekelskiftet 1900 mellan
historievetenskapen, ungdomsskolans undervisning och den forda
politiken. Historikern var inte séllan vetenskapsman, laroboksforfattare och
politiker i en och samma person. Den forbrodringen borjade knaka i
fogarna en bit in pa 1900-talet. Den Kkallkritiska skolan inom
historievetenskapen hade borjat bryta ny mark. Historikern blev mer
intresserad av inomvetenskapliga problem och den tidigare triaden —
vetenskapsman, laroboksforfattare och politiker i en och samma person —
blev med tiden allt mindre vanlig. Den nationalistiska, fosterldndska
undervisningen bestod emellertid det demokratiska genombrottet och
nymornade fredsstravanden till trots. Objektivitetskrav och krav pa en
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fredsfostrande undervisning i det forsta varldskrigets spar lamnades
ohdrda, och den klassiska historieundervisningen med sin tonvikt pa det
nationalistiska, fosterlandska och tysksinnade fick kl& skott nar nazismens
skandligheter avslojades. Amnets moraliska kollaps rojde vagen for
samhéllskunskapen, vars stéllning starktes. Under 1900-talets senare halft
har skoldamnet historia fort en oséker tillvaro. (Zander 1998. Andolf 1972.
Selander 1988.)

Vissa skolamnen har i ett tidsperspektiv mer an andra deltagit i det
politiska legitimeringsspelet. Amnets roll har varit att legitimera det
radande samhallssystemet, som i sin tur legitimerat d&mnets status och
position i skolan. Forst ankom uppgiften pa kristendomskunskapen att
forma eleven i kristen anda efter statskyrkans behov. Sedan kom turen till
historiedmnet att hos eleven ingjuta nationalkénsla och fosterlandskarlek. |
var tid har turen kommit till samhallskunskapen med sitt speciella ansvar
for demokratifostran i skolan. Skola och skoldmnen blir latt vapen i
makthavarnas hander. Att 6ka medvetenheten om att sa ar fallet ar en viktig
historiedidaktisk uppgift. Men lika angeléget ar det att nyansera den bilden
for att motverka fordomar i det har avseendet. Inget &mne &r utan skuld”.
Vi paverkas alla av det tidrum vi vistas i och vi deltar i paverkan av
varandra, och skolans uppdrag &r att paverka elever. Det har alltid varit sa.

Det ar samhaéllets vardegrund som ocksa ar skolans, eftersom skolan &r en
del av samhéllet, en vital och aktiv del av samhéllet. Varden skall
formedlas till nya generationer och samhéllets dnskade foérandring skall ske
med skolans hjalp. Somliga talar om indoktrinering, andra om naturlig
paverkan, men avser samma sak. Vissa ser i framstegsoptimismens tid
skolan som en spjutspets mot framtiden, en arena som kan ge
fornoppningar om en ny och battre varld inom befintliga ramar av vérden.

Efterkrigstidens varden formuleras i juridiskt bindande internationella
konventioner, grundlagar, andra lagar som skollagen, laroplaner och
kursplaner. Det ar den vésterlandska, demokratiska vardegrunden som
galler for vart samhélle och var skola. Som beteckning for vart samhélles
grundldggande demokratiska vérden lanserades 1992 begreppet varde-
grunden, som skall vara utgangspunkten for och genomsyra hela skolans —
forskolans, fritidshemmets, grundskolans och gymnasieskolans -
verksamhet. Skolan “skall utformas i Gverensstimmelse med grundlag-
gande demokratiska varderingar” och till dessa hor bla. att "framja
aktningen for varje ménniskas egenvarde”, och de varden skolan skall
gestalta och formedla ar de fem pelarna: ”"Ménniskolivets okrankbarhet,
individens frihet och integritet, alla ménniskors lika vérde, jamstalldhet
mellan kvinnor och man samt solidaritet med svaga och utsatta ...” Sa ar
det sagt att det skall vara.
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Det ar grundlaggande liberaldemokratiska tankegangar som torgférs med
betoningen pa individuella fri och rattigheter, d&ven om solidariteten
aberopar kollektivet och darmed for tankarna till en mera socialistisk eller
socialdemokratisk idévarld. Dokumentet som helhet illustrerar det
demokratiska system som é&r vart, praglat av flertalets makt och den
politiska kompromissen som metod, en vistelse i en verklighet
k&nnetecknad av en socialliberaldemokratisk varld. (Andersson, red., 2000
och 2002. Andersson 2001. Jfr Lpo 94. Lpf 94. Lpo 98 anpassad. Lpfo 98.)

Till skolans uppgifter hor emellertid att eleverna skall kunna orientera sig
i en komplex verklighet” och utveckla “sin formaga att kritiskt granska
fakta och forhallanden och att inse konsekvenser av olika alternativ” samt
att genom ’ett historiskt perspektiv ... utveckla en beredskap infor
framtiden och utveckla sin formaga till dynamiskt tankande”. (Lpo 94. s.
7.) For gymnasieskolan knyts utvecklandet av det kritiska tankandet till
“ett alltmer vetenskapligt satt att tdnka och arbeta”. (Lpf 94, s. 25.) Dessa
formuleringar inger hopp, om man kan forutsatta att det kritiska tdnkandet
avser allt, inbegripet @mnet, skolans verksamhet och samhéllets nuvarande
vardegrund.

Vilken skall da vara historieamnets uppgift, mal och innehall, i skolan?

De samhéllsorienterande &mnena representerar skilda vardegrunds-
perspektiv. Respekten for den gemensamma miljon fokuserar rummet och
geografiamnet. Det etiska perspektivet avilar framst religionskunskapen,
medan demokratisk fostran — och inte minst da Ovningen i praktisk
demokrati i syfte att starka elevens formaga att som medborgare paverka
samhallsutvecklingen — faller pa samhallskunskapens lott. (Andersson
2001.) Pa historieamnet ankommer framforallt tidsperspektiv, forstaelse for
sammanhang och forandring, historiemedvetande, empati, kritiskt och
kéllkritiskt tdnkande, samtids- och framtidsrelevans, makt, konflikt,
kulturarv samt personlig och kollektiv identitet. Innehallsligt framhalls den
svenska, den nordiska, inbegripet den samiska, samt den europeiska
kulturen samt den lokala och globala historien. Framsteg och
fredsstravanden namns sida vid sida med “folkmord, sdsom Forintelsen,
revolutioner och krig”. Bland nyckelorden aterfinns vidare kulturell
mangfald, mangkultur, nationella minoriteter, etniska grupper och kulturell
identitet. (Kursplan for grundskolan 2000. GyVux 1993: 14 och 16.)

Aven om kronologi ar det Overordnade begreppet for historie-
undervisningen laggs tonvikten mera specifikt pa historiemedvetandet,
identiteten, det lokala underifranperspektivet, nutidsforstaelsen, det kritiska
sinnet och den emancipatoriska rollen hos dmnet. Historiemed-vetandet ar
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ndra knutet till identitetsbildningen, for vilken den lokalhis-toriska
forankringen samt nutidsforstaelsen och framtidsberedskapen &r central.
Det kritiska och kallkritiska tankandet, av storsta vikt vid all
informationsvardering, lagger sedan grunden for historiestudiets frigo-
rande (emancipatoriska) roll och ”en sund skepsis mot dagens modeideer”.
(Kursplaner for grundskolan. 2000. GyVux 1993: 16, s. 100. Jfr Andersson
2001.)

2. VVad ar historiedidaktik?

Historiedidaktik bestar av sina delar historia och didaktik. Historia har vi
redan berdrt, men vad ar didaktik?

Det grekiska ordet didasko betyder ungeféar undervisa och ordet didaktikos
undervisande. Didaktiken skulle med andra ord avse konsten att undervisa
om ett innehall enligt gallande regler, i dagens vokabular i enlighet med
styrdokument, d.v.s. laroplaner, kursplaner m.m. Konsten att undervisa for
tankarna till metoder for undervisning i olika sammanhang, kontexter, och
aktualiserar kunskaper om innehallet och larandet. Larandet ror i sin tur
lararen, eleven och skolsammanhanget och for tankarna till kunskapsteorti,
utbildningsteori och undervisningsteori. Hansynen till eleven har att gora
med fragor om forforstaelse, och hansynen till undervisningssituationen
uppmaéarksammar kontexter i skola och samhélle.

Manga amnen &r involverade, och didaktiken ar flervetenskaplig, liksom
amnesdidaktiken som &r det i &nnu hogre grad, eftersom det &mnet dven ger
akt pa amnesinnehallet. Skolamnets innehall &r sedan inte liktydigt med
den vetenskapliga disciplinen med samma namn. Historia i skolan &r
bredare &n den vetenskapliga disciplinen historia. Dar aterfinns arkeologin,
socialantropologin,  etnologin,  religionsvetenskapen, idé-  och
lardomsvetenskapen, konst- och musikvetenskaperna, de klassiska veten-
skaperna, statsvetenskapen, sociologin m.m.

Behovet av en specialisering inom pedagogiken foédde didaktiken och ur
behovet att knyta undervisningens metoder till ett larostoff (innehall)
emanerade amnesdidaktiken med sin inriktning pa olika @mnen och
kombinationer av dmnen. Det problembaserade larandet i skolan forutsatte
amnessamverkan och transdisciplinaritet inom vetenskapen om l&randet i
skolan.

| andra lander har man anvént sig av begreppet fackdidaktik i stéllet for
amnesdidaktik, da det senare begreppet latt kan komma att associeras med
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skolamne eller vetenskaplig disciplin och ett stoff (innehdll) aven kan
handla om sadant som faller utanfér bada dessa ramar.

Nagra begrepp

Metodiken tar fasta pa hur-fragan: Hur skall undervisningen bedrivas?
Didaktiken kopplar samman vad och hur. Allmandidaktiken behandlar de
didaktiska fragorna pa ett generellt plan. Vad-fragan knuten till skolans
innehall anknyter till laroplansteorin: Vilket innehall har laroplanen? Den
naturliga foljdfragan blir: Varfor just detta innehall? Darvid faster man
avseende vid fragan om skolans och styrdokumentens roll och funktion i
samhallet med sina olika nivaer. (Harbo & Kroksmark 1986.) Vetenskap-
ligt uppmérksammas darvid systemteorier av skilda slag.

Didaktikens intressenter &r inte enbart l&rare och forskare. Dér finns elever,
foréldrar, personer vid styrande och tolkande instanser, besluts-fattare
(politiker) m.fl., och dessa intressenter pa skilda nivaer i ett hierarkiskt och
maktpaliggande system ser pa utbildningen i skolan och undervisningen i
klassrummet utifran skilda perspektiv och férhallanden som béar sina
problemstéllningar. Man kan urskilja tre nivaer: 1. ideologisk normativ
niva (skolpolitik och skolférvaltning i stat, region och kommun;
beslutskontext), 2. deskriptiv analytisk niva (utbildningsforskning,
inklusive didaktisk och &mnesdidaktisk forskning; kunskapsproduktions-
kontext) och 3. konkret pragmatisk niva (larare och elever; genomférande-
kontext). (Arfwedson & Arfwedson 1991, bl.a. s. 24f) Nivaerna ar
beroende av varandra, har makt dver varandra, forutsatts vara samsynta.
Mellan dem borde ett fruktbart samspel dga rum, en dialektik. Men mellan
borat och varat ar steget séllan kort.

Innehallet tillméats avgorande betydelse inom amnesdidaktiken. Allt larande
handlar om larande om eller av nagot, ett stoff, ett innehall. Larande utan
innehall &r inget larande Gverhuvudtaget. Att forallmanneliga didaktiken
fjarmar den fran vad-fragan, fran skolans amnesvardag och fran de
vetenskapliga &mnesdisciplinerna, och den praktiska nyttan kan
ifragasattas.

For amnesdidaktiken ar det angeldget att vad-, varfor- och hur-fragorna
knyts samman till en helhet, att man pa samtliga fragor lagger utifran- och
innifranperspektiv.
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Vad dr viktigt att studera ur amnesteoretiska laroplans-, elev- och larar-
perspektiv?

Varfor ar just detta viktigt att studera ur samma perspektiv?

Hur gar man tillvdaga for att ur larandesynpunkt sa effektivt som mojligt
studera just detta ur dessa perspektiv?

Vad-fragan avser argumentation, kriterier och principer for urval av stoff
(innehall i skolan).

Varfor-fragan aktualiserar en “kritisk belysning av filosofiska och
ideologiska grundantaganden, av legitimitetsansprak, av traditioner och
samhéllsbehov”.

Hur-fragan handlar om “varierande forsok att forsta och optimera
inlarning” och om “undervisningsmetoders effektivitet”. (Arfwedson &
Arfwedson 1991, s. 19.)

Medan didaktiker inte tillrackligt beaktat det @mnesteoretiska utifran-
perspektivet och @mnesteorin forsummat laroplansfragorna och larar- och
elevperspektiven har det fallit pa amnesdidaktikens lott att se till helheten
inom ett eller flera &mnen. Uppgiften ar att knyta samman olika sorters
teori med skolors praktik vad galler visst innehall, knutet till ett eller flera
amnen i skolan.

2. 1 Var kunskapssyn vaxer fram
Johann Amos Comenius

Didaktik &r undervisningslara, skulle man kunna séga, men sarskilt klokare
av det blir man kanske inte. Med tillagget att det handlar om studiet av ett
innehall och metoderna vid det studiet ar vi i nagon man hjalpta. Det ar
vad- och hur-fragorna som darvid beaktas. Redan Johan Amos Comenius
tog sig an vad- och hur-fragorna (innehall och metoder) i sin Didactica
Magna (1999), som snart fyller 400 ar. Man kan sdga att han var langt fore
sin tid men ocksa i vissa stycken fore var egen, som den kan gestalta sig i
skolans vardag:

Skolbildningen skall inte vara blandande utan sann, inte ytlig utan
gedigen. D.v.s., den fornuftiga varelsen, méanniskan skall vénjas att
lata sig ledas inte av andras utan av sitt eget fornuft; hon skall
angaende tingen inte blott lasa och forsta andras asikter ur bocker
eller fasthalla och aterge dem i minnet, utan hon skall sjalvstandigt
ga till botten av tingen samt léra sig réatt att forsta och bruka dem.

(Comenius 1999, s. 107.)
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Han pladerar for djupkunskap och forstaelse, inte enbart reproduktion av
andras tankar och synsatt. Genom sjalvstandigt arbete skall eleven na insikt
och forstdelse om tingen och bruka dem. Darmed &r ocksa en
emancipatorisk kunskapssyn antydd. Utgangspunkten é&r eleven, det
néraliggande i tillvaron, ndrmiljon, barnets eget berattande m.m.

Vidare bor ocksa sammanhangskunskapen vara nagot av en ledstjarna i
studierna. Sammanhang befaster kunskap och ger forstaelse, och ett sétt att
genomfora detta pa ar att "meddela allt genom dess orsaker”: "Att veta ar
namligen att kdnna en sak genom dess orsaker.” (Comenius 1999, s. 173.)
Denna helhetsstravan bygger Comenius pa ontologin i naturen, som forenar
alla delar till en helhet:

Hos tradet uppstar stammen ur roten, fran stammen kommer grenar,
fran dessa kvistar, fran kvistarna knoppar, ur dem blad, blommor och
frukt och slutligen nya skott — &ven om grenarna, kvistarna, bladen,
frukterna ar tusen ganger tusen, sa ar det dock allt ett och samma
trad. Om en byggnad skall dga bestand, maste likaledes vaggarna
passa till grunden, taket till vaggarna, och pa samma satt maste allt,
det storsta som det minsta, ej blott passa ihop utan fogas in i
vartannat, sa att det hela hanger fast samman och utgor ett hus.

(Comenius 1999, s. 172.)

Trad- och husmetaforerna kan ses som teorier med ontologiska ansprak.
Han markerar att nagot hanger samman och hur det hanger samman och
bildar en helhet.

Comenius utgick fran tingen och varseblivningen genom sinnena men
beaktade aven sprakforstaelsens betydelse, men till  dagens
diskursteoretiska tankegangar — med dess komplexitet och foranderlighet
och variation — ar steget langt. Men det ar, som sagt, snart 400 ar sedan
Comenius skrev och delar av hans tankevérld har relevans annu idag.

Nagra reformstravanden

Betydelse for dagens skola har inte minst 1900-talets didaktiska
reformrorelser i Tyskland och USA haft. Auktoritet och distans i det tyska
systemet ersattes av gemenskap, samarbete och dialog. Utgangspunkten var
installningen att barn och unga hade ett naturligt intresse av och en naturlig
lust for att lara. Intellektuella och fysiska aktiviteter varvades, de kreativa
och skapande egenskaperna hos barnen tillvaratogs, samvaron i arbetet
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uppskattades och elevens sjélvverksamhet genom hela larande-processen
framjades. (Harbo & Kroksmark 1986. Kroksmark 1989.)

For utvecklingen spelade John Dewey en framtrddande roll néar han efter
sekelskiftet i sin forsoksskola vid universitetet i Chicago brét med de
traditionella skolamnena och baserade laroplanen pa barnens grund-
ldggande behov:

1. det sociala behovet (barnets langtan att dela sina erfarenheter med
andra)

2. det skapande behovet ( som visar sig i1 lek, rytmik, drama,
tillverkning av saker)

3. det undersdkande behovet (behovet av att underséka och experi-
mentera)

4. det artistiska behovet (ett specialfall av nr 2).

(Harbo & Kroksmark 1986, s. 55. Reviderat citat. Jfr Dewey 1938.)
Skolarbetet organiserades utifran dessa behov.

Pa 1950-talet hade reformstravandena vunnit terrang i Vasttyskland och i
USA, och andra lander skulle folja efter i den tyska reformpedagogikens
och den amerikanska progressivismens spar. Bl.a. kom Storbritannien att
utvecklas till ett slags centrum for sadan nyskapande verksamhet. Kritik
saknades emellertid inte mot “nymodigheterna”. (Harbo & Kroksmark
1986. Egidius 1981.)

Bakom reformivrarnas tankesatt 1ag en ny syn pa kunskap, manniska,
undervisning och samhélle, med andra ord ett nytt slags ideologisk
overtygelse. Aven inom vetenskapen hade vi en ideologikritisk rérelse, nar
positivismen brot fram med syfte att avsl6ja férdomar, traditioner och
auktoritetstro, och Frankfurtskolan med Adorno, Habermas m.fl. kravde en
granskning av radande maktstrukturer och dess uttryck och effekter och
forordade en emancipatorisk pedagogik, en maktkritisk och frigorande
pedagogik. (Arfwedson & Arfwedson 1991.)

Teori och verklighet

Utifran ett schema med tva huvudintressenter (elev och samhalle) samt en
skala med skilda kunskapsuppfattningar (materiell och formell teori om
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lampligt stoff) kan man forma en undervisningsteori. Den materiella teorin
bygger pa uppfattningen att kunskap ar materia (fakta och strukturer) som
man for over fran t.ex. larare till elev. Kunskapen finns i samhallet och ar
fardigforpackad. Den formella teorin bygger i sin tur pa uppfattningen att
bildning utgar fran den larande individen och den enskildes egen aktivitet,
eget sokande i larandet (sammanhang, processer, analys). | det forra fallet
handlar det om férmedlad pastaendekunskap, om reproduktiv kunskap och
om formedlingspedagogik; i det senare fallet mera om forstaelsekunskap
genom inriktningen pa sammanhang, processer och analys, ja, om
produktiv, emancipatorisk och elevaktiv kunskap.

Sa ser det ut i elevdimensionen. | samhallsdimensionen stéds den
materiella teorin (teorin om den Overforbara kunskapsmaterien) av en
fastlagd laroplan som bidrar till att enhetliggéra stoffet infor dverforingen,
och kunskapen tenderar att representera en konsensusbetonad kunskapssyn.
Den andra ytterligheten kan representeras av ett samhalle fritt fran laro-
och kursplaner, dar samhallet sjalvt &r laroplanen och kunskapssynen blir
konfliktteoretisk, som samhéllet sjalvt. (Arfwedson & Arfwedson 1991.)

Teorin ger sammanhanget, tolkningsramen for det empiriska materialet,
t.ex. den faktiska undervisningen i klassrummet. En teori kan vara komplex
men i sin enklaste form latt gripbar: ett hypotetiskt antagande (modell) att
nagot hanger samman med nagot annat och hur de bada hanger samman
med varandra. Enligt styrdokumenten skall undervisningen i de
samhallsorienterande @mnena vara samhalls- och samtidsrelevant (a). Det
borde innebéra att man i undervisningen utgar fran den egna narmiljon (b).
(a) borde foranleda (b). En prévning av verkliga forhallandet i den
specifika klassen ger svaret och teorin ger sammanhanget, som knyter
samman skolans vardagsverklighet och sam-héllets uppdrag.

Man kan ocksa bygga vidare pa teorin. En undervisning av det slaget (som
i b) borde ha en frigérande (emancipatorisk) inverkan pa eleven (c), vars
lust och aktivitetsiver 6kar (d) ... och vars syn pa varlden férandras (z). Ett
komplex (system) av teorier skapas som bidrar till en helhetsforstaelse,
som ger undersdkningen en kunskapsteoretisk och ontologisk férankring.
Kunskapsteori ror kunskapens betingelser, mojligheter och granser, och
ontologi avser det manskliga varandet och varat.

Nar man befinner sig i kulturlandskapet (fornlamningsomradet, den
oskiftade byn, bruksmiljon m.m.) och lar sig tolka det, méter man fragor
som: Vad vet man? Vad tror man sig veta (genom tolkning av
verkligheten)? Vad tror man? Vad tillhor varat? Vad ar det som visar sig
(kan observeras)? Vad &r det som inte visar sig utan bara kan anas med
eller utan annan tillganglig kunskap? Hur upplevs med det egna historiska
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medvetandet tingen, miljon som helhet och den egna placeringen i den
aktuella kulturmiljon? Vad kan kompletterande kunskap bidra med for att
Oka det historiska medvetandet? Varat och varandet férenas inom ramen
for det historiska medvetandet och tolkningen, och man lar om sitt eget
larande, sin egen kunskapsbildning. Metaldrandet aktiveras.

Tolkningsramen kan synas vidlyftig nér det “bara” ar det vi gor i
undervisningen som skall forstds. Men det ar vart eget varande och
kunskapens majligheter och grénser det till syvende och sist handlar om.
Och delen kan vara den helhetens spegel. Den behdver under alla
forhallanden speglas i den ramen. Teorin ger den helheten, det
sammanhanget, och den formar oss att lyfta blicken fran den konkreta
verkligheten — fran delen — sa att vi forstar den battre.

2.2 Ett &mne skapas ur kris och behov

Historievetenskapens specialisering, 6kade inriktning pa inomvetenskap-
liga problemstallningar och ett till synes minskat intresse for férmedlingen
till historiens avndmargrupper ar bidragande orsaker till historiedmnets
"kris” under decennierna efter det andra varldskriget. Amnets medverkan i
det statliga nationalismprojektet var en annan. Vad vurmen for det
nationalistiska och fosterlandska kunde resultera i hade det tyska exemplet
visat. (Oden i Behre & Odén 1982. Karlsson i Karlegéard & Karlsson 1997.
Zander i Larsson 1998.)

Den beréttande traditionen hade kommit att leva en mera undanskymd
tillvaro och behoven av syntes och helhetsforstaelse véxte sig allt starkare.
Historieamnet behdvde bli nationens pedagog men inte som tidigare
nationens megafon. Genom Ovning i kritiskt tdnkande och med en
kunskapsformedling pa saklig grund som samtidigt ger utrymme for
forstaelse genom ett empati- och reflektionsbaserat larande skulle
allméanheten — sarskilt eleverna 1 skolan, den nya generationen — goras
medveten om historien och om de lardomar den har att ge. Vetenskaps-
teoretiska ansatser bl.a. i sin objektivistiska form férenades med undervis-
ningsteorier, dar elevens larande uppméarksammades. (Sven Sgdring Jensen
1978. Behre & Odén 1982.)

Historien hade varit — och ar — en dynamisk kraft i samhallet. Det blev
angel&get att den inte enbart kom att fylla behovet av att legitimera makten,
den statliga och nationella, utan att den dven med sin betoning av det
kritiska tdnkandet synliggjorde fortryckets och ojamlikhetens mekanismer,
funktioner och processer och darmed kunde bidra till en nysyn och ett
forandringsarbete, baserat pa insikt. Historieundervisningen skulle alltjamt
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fylla en ideologisk funktion, men en mera balanserad, nyanserad och
ifrdgasattande. (Behre & Odén 1982.) Kallkritiken hade mycket att bidra
med, likasa teoriernas intag pa den historievetenskapliga arenan.

Kallkritiska analyser bidrog till att i grunden omvérdera var bild av
historien. Den officiella indonesiska versionen av kupphéandelserna 1965 —
med det foljande folkmordet pa en halv miljon kommunister — gav
kommunisterna skulden foér aktionen. En kallkritisk analys, dar hansyn togs
till kéllornas nérhet till hédndelserna, gav i stallet bilden av ett dubbelspel
fran Suhartos sida och pekade ut ett generalsrad inom arméledningen.
Tendensen uppenbarades. (Andersson, Bang-Dryselius, Olsson &
Svensson 1977.) Segrarna hade skrivit historien och forskarsamhallet hade
anammat den tolkningen.

| takt med att forskningsresultaten flodade allt ymnigare tilltog behoven av
oversikter och synteser. Forstaelse av sammanhang och helheter banade
vagen for teorier och forklaringssystem. Historisk tidskrift borjade under
1960- och 1970-talen mera seriést satsa pa presentationer av
forskningslagen som stod at studenter och at larare i skola och vid
hogskola. Forskare med olika specialiteter kontaktades och historiografin,
inte séllan sedd over axeln, fick darmed nagot av ett erkénnande.
Forskningen inom ett visst omrade presenterades och placerades in i sina
historiska och vetenskapsfilosofiska sammanhang. An handlade det om
regelrédtta dversikter, &n om historiografi knuten till egen forskning och i
nagra fall om forsok till synteser. (Historisk tidskrift, se t.ex. Andersson
1968 och 1975. Jfr Historielararnas forenings arsskrift. Aktuellt om
historia, t.ex. Larsson, red., 2004.)

Oversikt och syntes &r inte samma sak. Praglad som man var av
positivistisk atomism fick syntesforsoken karaktér av eklektiska teoretiska
ansatser, inte sd sammanhangande som de skulle varit om man utgatt t.ex.
fran en historiematerialistisk teori. Vill man bygga en syntes som ar logiskt
sammanhangande och kan mota verklighetens empiri maste den utga fran
en utvecklad teori, dar vetenskapen genom att skapa ett nytt vetande om
samhéllets system och processer soker forklara samhéllets struktur och
historiska utveckling. (Loit i Behre & Odén 1968.)

| syntesen skall delarna ge bilden av vérlden, inte enbart av delarnas varld.
Monstren och regelbundenheterna i verkligheten tonar fram. Delarna
abstraheras och den empiriska kunskapen generaliseras. Kunskaps-
processen synliggors i det teoretiska arbete som ett syntesbygge innebar,
och kunskapsteori och samhallsteori forenas. | det arbetet har historie-
didaktiken en uppgift, av storsta betydelse for all historieundervisning och
historieférmedling.
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Behovet av sammanhang och helhetsforstaelse banade végen bl.a. for
Jurgen Habermas och den kritiska teorin, som &ven réjde marken for en
emancipatorisk historiesyn.

Historievetenskapens emancipatoriska roll har diskuterats mer eller mindre
hogljutt fran och till under hela 1900-talet, ja, 4nda sedan Karl Lamprecht
vid sekelskiftet 1900 lade forandringsperspektivet pa historievetenskapen.
Skall historievetenskapen ha ett samhallsforandrande syfte? har man fragat
sig. P& konservativt hall har man av forklarliga skél tagit avstand fran
sadana tankegangar, och som en foljd av detta forsokt forhindra
anvandningen av sociologiska och andra samhéllsteorier, lanserade av
systemteoretiker som Max Weber och Frankfurtskolans sociologer och
filosofer. (Nybom 1982.)

Tyska historiker vidholl sitt forsvar for Ranketraditionen och historismen
och for den nationella historien, och dartill med framgang, till in pa 1960-
talet. Med nazismens sammanbrott hade visserligen kraven véxt pa en mera
framatsyftande historievetenskap, men kritiken mot den maktagande
historismen, med sitt aktdrsperspektiv och sin brist pa en djupare forstaelse
for samhéllets strukturer och funktioner, hade lange svart att sla rot i
etablissemanget. Historismens primat stod ldnge starkt i Tyskland. | andra
vasteuropeiska stater hade den analytiska empirismen (positivismen)
inneburit ett kritiskt nytdnkande. | Tyskland brot i stallet den kritiska teorin
fram, och den riktade udden saval mot den traditionella nationella historien
som mot positivismens pa naturvetenskapen grundade tanke pa den enda
sanna teorin, den analytiska empirismen. (Nybom 1982.)

Naturens universellt giltiga lagar kunde inte gélla historisk variation och
foranderlighet. | stéllet formulerade man inom den kritiska teorin historiska
rorelselagar som géllde i det specifika historiska sammanhanget men
maojliggjorde uppfattningar om grundlédggande strukturella sammanhang,
som konstituerade manskligt liv. Det gallde att forsoka forklara och forsta
sammanhang som féranledde samhallsutveckling. Avsikten var att forsta
meningen med det som skedde, och i det avseendet hade den kritiska teorin
ett hermeneutiskt drag. (Nybom 1982. Gadamer 1997. Adorno m.fl. 1987.
Ricoeur 1993.)

Med sin betoning av kunskapsintresset avfardade den kritiska teorin
positivismen som teknisk producent av forklarande och systembevarande
kunskap, medan den sjalv foretradde ett emancipatoriskt kunskapsintresse,
som skulle bidra till att forsta och undanréja repressiva och fortryckande
mekanismer i samhéllet. Den verkade med andra ord frigérande i
samhéllets tjanst mot samhallets avarter. (Adorno m.fl. 1987.)
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Historievetenskapen skulle vara férdndrande, inte enbart forklarande. Hari
lag en central historiedidaktisk uppgift. Klassrummet skulle vara “en arena
for “herrschaftsfrei” dialog”, som Annette Kuhn uttryckt det i sin bok
Einflhrung in die Didaktik der Geschichte (1977). Den larande dialogen
skulle ligga till grund for forandring, nysyn och handling. Ny kunskap
skulle paverka historiemedvetandet och ge annan makt. Det hermeneutiska
anslaget for in den egna historiciteten i historiens egen och de historiska
texternas. Som enskilda individer star vi aldrig utanfor historien. (Karlsson
1997.) Vi ar en del av den och forandras i den, och i den standigt
foranderliga och pagaende kunskapsprocessen med historiedidaktiska
fortecken star var tolkning av historien alltid i relation till var
nutidsforstaelse och var framtidsforvantan, och den beskrivningen rymmer
historiedidaktikens sjalva karna.

Insikten om att vi &r i historien och att historien ar i oss for tankarna till
Oxfordprofessorn Jerome Bruner m.fl., som hévdat vikten av att utga fran
elevers tankeprocesser och forestallningsvérldar i undervisningen. Den
vasttyska betoningen pa kunskapens produkter behévde kompletteras med
en tonvikt pa kunskapens processer, pa vagarna till kunskap. (Bruner 1996.
Severin 2002. Bromssen, von, 2003.)

2.3 Historiedidaktiken i vavens mitt

I motet mellan teori och praktik i skolans vardag racker inte pedagogiken,
metodiken och d@mnena (de vetenskapliga &mnesdisciplinerna) till. De
behover knytas samman. Tomrummet mellan dem maste fyllas och ges
vetenskaplig substans. Ett amnesmedvetande maste utvecklas. Det har
blivit &amnesdidaktikens uppgift att tillgodose behovet. Kunskaper fran en
rad vetenskapliga discipliner har sammanforts med kunskaper om larandet.
Vetenskaplig &mnes- och larandeteori har fogats till kunskaper om skolans
vardagsverklighet.

Vetenskapsideal och vetenskapliga traditioner inom forskningen och
manniskors historiemedvetande har 6msesidigt paverkat varandra, hitintills
mera i ena riktningen an i den andra i all den stund vetenskapen i hdg grad
bestamt innehallet i laromedel och larares utbildning. Men larare blir aldre
och i den man ldrare inte genomgar kontinuerlig fortbildning och
laromedelsforfattarna foljer den vetenskapliga utvecklingen tenderar deras
synsatt och prioriteringar att sldpa efter forsknings- och utbildnings-
fronten. Deras historiemedvetande far i stallet impulser fran annat hall, fran
massmedier, film, museer, turism, TV, skonlitteratur, internet m.m. Det
senare galler i &n hogre grad for eleverna.
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Historiemedvetande ar nagot var och en har men som varje enskild individ
tillagnar sig kontinuerligt i en standigt pagaende larandeprocess, déar
samhéllets alla formedlare medverkar. Historiemedvetandet avgor hur
historien uppfattas i det specifika fallet och det kan kvalificeras.
Vetenskaplig traning i att tanka kritiskt och kéllkritiskt, att formulera
problem, att soka tillforlitlig kunskap, att valja perspektiv och teoretiska
utgangspunkter, att fardas medvetet och icke-anakronistiskt i tidrummet
m.m. kvalificerar historiemedvetandet och lagger grunden till en férdjupad
forstaelse for andra och darmed ocksa for oss sjalva. Historiemedvetandets
individuella niva rymmer vidare den faktiska forforstaelsen, pa vars grund
ny kunskap skapas. Darmed inte sagt att forforstaelse och historie-
medvetande dar samma sak. Forforstaelse ar ett mer diffust begrepp och
svart att anvanda i vetenskapliga sammanhang utan narmare precisering.
Aven begreppet historiemedvetande ar vagt och maste preciseras. Den
vetenskapliga debatten om dess kéarna (centrum) och periferi pagar. Amnet
ar ungt.

Att kommunicera ett historiskt innehall och ge det varde pa sina egna
villkor fordrar ett empatigrundat, kritiskt och kallkritiskt tids- och
sammanhangstankande, dar alla bertrdas enskilda historiemedvetanden
beaktas. Det handlar med andra ord om ett teori- och erfarenhetsbaserat
larande i en interaktiv kommunikativ process. Vi bar med oss vara egna
berattelser, vi delar dem med andra och tillagnar oss varandras i ett
samspel, ett larande mote. Vi dr darmed stadda i stdndig forandring i och
med att den samlade beréttelsen, var ram for tolkningen av oss sjalva och
varlden omkring oss standigt ar en annan. Var samlade beréattelse utgor i
grunden var inre identitet, varav historiemedvetandet ar en vital del. De
tidigare beréttelserna och beréttelsefragmenten, som minnet bevarat och
glomskan inte ratt pa, ar vi sjalva, grunden for var sjalvbild och for var
egen bild av omvérlden i varje tidrum. Det &r kunskapen om den samlade
berattelsen hos barnet och den unga manniskan och kunskapen om det
larande motet som maste vara all kunskaps utgangspunkt i métet med
vetenskapliga, massmediala och andra &mnesperspektiv, kunskapsteorier
och vetenskapstraditioner.

Historien lever i nuet. Alla tider finns samtidigt, inom oss, i vara
tankemonster. Historien ar inte statisk, ingen fix produkt, utan den lever i
vara kunskaper, i vara forestallningar. Att objektifiera det kunskaps-
medvetandet &r en befangd tanke, likasa att pasta att historien inte har en
emancipatorisk uppgift. Klas-Goran Karlsson tangerar liknande tanke-
gangar, nar han skriver:
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Ett av de absoluta nyckelbegreppen i den traditionella historie-
vetenskapen ar samtidighetsanalys eller kontextualism, kodifierat i
teori- och metodlitteraturens oavvisliga krav pa att varje historiskt
fenomen maste bedomas utifran sina egna forutsattningar. Detta
innebar for det forsta att historien ovillkorligt maste koncipieras som
en framatskridande temporal rérelse, for det andra att samtiden maste
framstallas sasom en samhéllsstruktur av hog komplexitets-grad.
Utan att normalt forneka vardet av samtidighetsanalys relaterar
historiedidaktikern samma fenomen till en nutida medvetande-
horisont, det vill sdga till en processuell mental forbindelse mellan
en historisk tolkning, en nutida situation och en forvantning om
framtiden. Den historiska kunskapen blir med ett sadant
betraktelsesatt subjektivt individuell eller kollektiv, styrd av
psykologiska och samhalleliga faktorer och irrationell i den
meningen att den nutida situationen och forestallningar om framtiden
oupphorligt griper in i och forandrar var bild av det forflutna.
Didaktiker har i detta sammanhang kunnat hé&mta inspiration ur
Kiekegaards bekanta sentens att “livet skall levas framldnges men
forstas baklanges”.

(Karlsson i Larsson 1998, s. 17. Jfr Thavenius 1983.)

Historiedidaktiken uppehaller sig vid motet mellan och foreningen av det
traditionella kéllkritiska systematiserings-, upprensnings-, kartlaggnings-
och nyanseringsarbetet och ambitionen att skapa kontakt mellan det egna
jaget och det forflutna. Didaktikern blir i sa matto objektivist och
konstruktivist med ett existentialistiskt anslag.

Inom mentalitetsforskningen har medvetandefragorna uppmarksammats,
och i en osaker tid som var — och alla andra tider, ar man beredd att tillagga
— kan det for manga ocksa visa sig angelaget att infor framtiden soka stod i
det som varit. Likaval som vi vet att historisk kunskap emanerar ur skilda
behov och intressen vet vi att den skapar attityder, vérden och
forestallningar hos oss alla.

Tyska didaktiker har fokuserat innehallet (vad-fragan) och nagra av dem,
som Anette Kuhn, den emancipatoriska uppgiften (den kritiska teorin),
medan angloamerikanska didaktiker uppméarksammat larandeprocesser
(hur-fragan). Pa senare tid har emellertid livsvérlds- och forstaelse-
problematiken beaktats alltmera i vara foregangslander pa det historie-
didaktiska omradet. (Karlsson, red., 1997.) I vara nordiska grannlander har
historiker och historiedidaktiker foljt i sina foregangares spar, och debatten
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om damnet och det inledande vagrojningsarbetet pagar. | historielararnas
egna organisationers publikationer visas ett sjalvklart intresse for de
didaktiska fragorna, ett intresse som dven borjat framtrada i de
historievetenskapliga tidskrifterna. Inom ramen for det nordiska samarbetet
har det sedan 1980-talet regelbundet férekommit konferenser, vars bidrag
har publicerats. Vidare har handbdcker i historiedidaktik givits ut, och aven
nagra doktorsavhandlingar har ventilerats. (Se t.ex. Karlsson, red., 1997.
Larsson, red., 1998. Bge 1995 och 2002. Andersson m.fl. 2001. Karlegérd
& Toftenow 1990. Karlegard 1991 och 1992. Larsson 2001. Historisk
tidskrift, HT. Historielararnas forenings arsskrift, HLFA. Historiedidaktik i
Norden 5, 1993. Eikeland 1999. Hartsmar 2001.)

Historiker av facket och historieldrarnas organisationer har levererat
forskningsoOversikter. | det avseendet har de haft ett gemensamt intresse. De
vetenskapliga foretradarna har producerat forskningsresultat, som
lararkollektivet tagit emot och i bésta fall anvént sig av i sin undervisning.
Intresset for sjalva historieundervisningen i skolan har hos historikerna
emellertid varit svalt. Ddremot tycks intresset for det narrativa och
kommunikativa samt for texters mening och for sprakfragor ha tilltagit,
parallellt med att en problematik knuten till popularisering och férmedling
I allmanhet uppmarksammats. (Se t.ex. HT 1988: 1, 2000: 3; 1990: 3, 1998:
2,2001: 3; 1993: 2, 1999: 2 och 2001: 2. Larsson, red., 2004.)

Traditionalismen ar alltjamt stark, och insikten om att en stor del av
utbildningen vid de historiska institutionerna handlar om ldrarutbildning
har hitintills synts svar att uppna. Kunskaper om skolans vardag och om
ungas larande tycks av nagon anledning hamna utanfor intressesfaren. |
stallet vidgar man begreppet till att omfatta samhéllet som helhet utan
naturligt fokus pa barns och ungas larande. Forallmanneligandet forsvarar
ocksa forskning pa omradet och det tryckta ordet blir den trygga punkten i
forskningstillvaron.

Allméndidaktikerna och foretradarna for pedagogiken fyller sina
funktioner och ger akt pa skolan och individen, larandet som sadant, men
glommer allt som oftast innehallet. Hur-fragan tar Over nastan helt.
Historiedidaktikerna, som skall fdrena vetenskapens &mnesteori med
skolans vardag samt kartldgga och utveckla historiemedvetandet i det
larande motet, sysslar med allt mellan himmel och jord. Spretigheten i
bidragen fran de nordiska konferenserna for historiedidaktiker talar sitt
tydliga sprak pa den punkten. Den réda trad man trots allt tycker sig kunna
finna ror historiemedvetandet. (Se t.ex. Historiedidaktik i Norden 2 1985
och 6 1996.) Men dessutom har man behandlat historieundervisning i
allménna termer, historiens legitimitet och dess beréttande funktion,
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laroplansutveckling, politisk bildning, nationell och regional identitet och
mycket annat. (Se t.ex. Historiedidaktik i Norden 3 1988 och 5 [1994].)

Historiker har i sitt didaktiseringsarbete inriktat sig pa formedlandet utifran
sina inomvetenskapliga perspektiv, ibland i tvarvetenskaplig skrud, medan
historiedidaktikerna huvudsakligen tagit sig an formedlandet i samband
med historieundervisningen i skolan, men &ven de senare har ofta valt
samma intresseomrade som historikerna. Undantag finns dock. (Se t.ex.
Karlegard & Karlsson, red., 1997. Bge 1995 och 2002.) Mycket &r gjort
men dannu mera aterstar att goéra. Den empiriska forskningen som knyter
samman elevers larande och &mnesteori saknas praktiskt taget helt, och
detsamma géller den praktik- och teoriférankrade forskningen om det
erfarenhets- och reflektionsbaserade larandet i &mnet historia.

Forskningen om det erfarenhetsbaserade praktiska larandet, ”den varme
kunnskapen” som Ove Sandell kallar det, har véxt sig stark inte minst i
Norge vad avser individernas egna berattelser och egna livsvarldshistorier,
men den saknar dven dar en fastare grund pa det amnesteoretiska omradet
av mera direkt relevans for skolans historiedmne i traditionell mening.
(Sandell 1999a och 1999b. Jfr Bge 1993 och 1994. Jfr Jensen 2003.)
Historiedidaktiker i Sverige har hitintills till stor del negligerat den
"varma” kunskapen, kunskapen utifran eleverna sjalva, elevernas historie-
medvetande, sa foranderligt i tidrummet. Man narmar sig den i och med
behandlingen av historia som “en kritisk process” och intresset for
beréttelsen som sadan i undervisningen. Elever 6var upp sina kritiska och
kéllkritiska fardigheter och gor sina sjalvstandiga urval av texter och ur
texter infor konstruktion och rekonstruktion av historien, och beréttelsens
och berdttandets rendssans och allt stérre roll i historieundervisningen
bidrar tillsammans till att starka forklaringsvérdet hos informationen och
forstaelsen for historien. (Ahonen 1997. Karlegard 1997.) Darmed ar man
en god bit pa vag men alltjamt langtifran malet.

Den forhallandevis aktuella bok i Norden som idag bést fortjanar epitetet
grundbok 1 historiedidaktik ar Jan Bjarne Bges Faget om fortiden (1995).
Med utgangspunkt fran historievetenskapens karna — tidsperspektivet och
kallvarderingen — och undervisningsteorier behandlar han historia i skolan
och historia utanfor skolan men med baring pa skolan i alldenstund
massmedier, skonlitteratur m.m. paverkar barns och ungas historie-
medvetande. (Bge 1995. Jfr Bge 2002.) Bge och Bernard Eric Jensen har
sedan vidareutvecklat historiedidaktiken an mera genom anknytning till
bilden av historien och livsvérlden. (Bge 2002. Jensen 2003.)

Det kallkritiska renhallningsarbetet — dar indelning sker i kvarlevor och
berattelser och dar kallors narhet till handelser, kallors inbdrdes beroenden
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och tendens och uppgifters sannolikhet beaktas — mojliggér en
konstruktion eller rekonstruktion pa sa saklig och tillforlitlig grund som
maojligt. (Thuren 1997. Jarrick & Soderberg 1993.) Inplacering av “séker-
stallda” uppgifter i tid och i relation till varandra utgér en av menings-
skapandets grunder. Tidsperspektivet ger ett tdnkbart sammanhang, som
ger mening genom sin inneboende beréttelse. Om tidssambandet ocksa &r
ett orsakssamband forstarks meningen och forstaelsevardet okar.

Konstruktions- och rekonstruktionsarbetet bor teorianknytas for att storsta
mojliga helhetsforstaelse och kontrollerbarhet skall kunna uppnas. Den
teoretiska forankringen kan ske pa flera satt: fran empiri till teori eller fran
teori till empiri och ater till teori. Ur empirins sammanhang byggs en teori
som prévas pa annan (ny) empiri, varvid de teoretiska antagandena
falsifieras eller verifieras. Vid falsifieringen kan teorin revideras. Man kan
forstas aven utga fran en redan etablerad teori som prévas mot egen empiri.
Revideringsmojligheten kvarstar. Med teorins hjalp lyfter man empirin,
och med empirins hjalp kontrolleras teorins hallbarhet.

Tillvagagangssatten ar gangbara saval i vetenskaplig forskning som i
skolans laborativa historieundervisning, och om utgangspunkten tas i
empirin kan uppgiften lattare individanpassas. Eleven bygger sina egna
sammanhang och skapar sina egna teorier utifran egna forutsattningar. Som
introduktion kan eleven laborera med tidsperspektivet fore, under och efter
en foreteelse (vikingatagen, korstagen, franska revolutionen 0.s.v.) och det
arbetet kan sedan Overga i ett tinkande i tidssamband, orsaker,
forutsattningar och foljder pa olika lang sikt. Ur sammanhangstankandet
kan en teori vaxa fram om t.ex. revolutionsprocesser, och den teorin kan
vara en kombination av fragment fran olika 6vergripande samhallsteorier,
allt for att skapa en helhetligare forstaelse av en komplex problematik. (Se
t.ex. Andersson 1994b.) Det ar inget konstigt med ett sadant forfarande.
Aven vetenskapliga forskare ar stundtals eklektiker, och efterstravas i det
undervisningsteoretiska sammanhanget en forstaelse av hela problema-
tiken, dar man dessutom utgar bade fran stoffet (innehallet) och fran
elevens intresse, behov och forutsattningar fordras ofta nog nagot slags
kombinatorisk teoriutveckling, for Okat forklaringsvarde och for att
motverka en alltfor ensidig tolkning.

Pa rekonstruktionsarbetet anldgger Bge tre perspektiv: elevperspektivet,
samhéllsperspektivet och vetenskapsperspektivet. Hansyn skall tas till
elevens forutsattningar, behov och intressen, till samhallet som en historisk
produkt och i det sammanhanget till de bada handlings-alternativen: att
bevara samhallet och att fordndra det samt slutligen hansyn till skolans
uppgift att formedla de kunskaper och fardigheter vetenskapen erbjuder.
Infor konstruktionen definieras perspektivens mal, varefter de nyanseras

30



och problematiseras. | elevperspektivet ar malet att eleven frigors och
socialiseras, i samhéallsperspektivet att eleven vinnlég-ger sig om att bevara
de varden som samhéllet som gemenskap uppfattar som goda och forandra
de daliga och i vetenskapsperspektivet att eleven far se sig sjalv som en del
av gemenskapen, dar eleven och samhallet 6msesidigt paverkar varandra.
Och i alla dessa sammanhang skall eleven ta historievetenskapens
kunskaper och fardigheter (metoder) som utgangspunkt. (Bge 1995.) Det ar
dock ingen sjéalvklar utgangspunkt, om vi beaktar det vi behandlat tidigare.

Med sina resonemang kommer Bge en god bit pa vag mot en helhetligare
forstaelse av larandeprocessen i mer modern @mnesdidaktisk mening, dar
saval amnesteorins som det erfarenhetsbaserade larandets utgangspunkter
och villkor respekteras. (Bge 2002 och 1999 a-c.)

2. 4 Historiskt medvetande och historiemedvetande

Historiskt medvetande

Det historiska kunskapsfaltet &r vidstrackt och de historiska disciplinerna
manga, och annu flera blir de om alla discipliner som anldagger
tidsperspektivet inbegrips, om hjélpvetenskaperna tas med och om alla
discipliner med relevans for skoldmnet historia inkluderas. Varje disciplin
har sedan sin specifika syn pa vad det historiska medvetandet faktiskt
innebar. Den foljande framstallningen koncentreras huvudsakligen pa den
historievetenskapliga disciplinen.

Tid, tillstand och forandring ar historiens karna. Man kan se samhallet eller
nagon del av det med hjalp av hus-metaforen (strukturalistiskt synsatt) eller
maskin-metaforen (funktionalistiskt synséatt), men ofta nog &r det just tids-
och forandringsperspektivet som &r det centrala. Det ar da andra teorier och
modeller som aktualiseras, t.ex. historiematerialistiska teorier med sin
dialektik, klasskamp som drivkraft bakom samhallelig forandring. Klass,
status, genus kan ses som strata i en problematisering som avser social
rorlighet, social férandring. (Se t.ex. Dahlgren & Florén 1996.)

Mycken historisk forskning, som syftar till att konstruera eller rekon-
struera det forflutna, anlagger emellertid inte samhéllsperspektivet pa
historien utan det individuella aktorsperspektivet. Enskilda personers mer
eller mindre medvetna handlingar, inte opersonliga kollektiv eller
samhéllsforeteelser, avgor den historiska utvecklingen. Vissa historiker
hévdar vidare att tillfalligheter och slump, inte genomtankta handlingar,
faller avgo6randet, d&nnu mindre att utvecklingen &r oundviklig eller
Odesbestdamd, som vissa samhéllsteorier indikerar. (Se t.ex. Kjeldstadli

31



1998.) Somliga anser vidare att historien och den historiska kunskapen &r
kumulativ, medan andra bestamt avvisar den tanken. Om historien och den
historiska kunskapen &r kumulativ borde vi ha mojligheter att lara av
historien, men samtidigt med att nya erfarenheter laggs till gamla sorterar
vi av olika anledningar bort vissa erfarenheter och glémmer andra.

Hur vi som historiker ser pa behovet av teorier och modeller och pa vad
som &ar samhallsutvecklingens drivkrafter — individen eller kollektivet
(klass, kon, ras, folk/nation) — avgor var syn pa det historiska medvetandet,
dess innehall och beddmningen av dess relevans. Dess karna -
konstruktionen eller rekonstruktionen av det forflutna — fordrar inplacering
i relevanta sammanhang, om mening skall uppnas. Teorier ger samman-
hang men teoriernas sammanhang. Teorier ger aldrig hela bilden. Somligt
passar in, annat faller vid sidan om. Detaljer gar forlorade. Teorier som
omfattar hela den empiriska verkligheten i kallorna finns inte.
Anpassningen till teorin & en medveten, och férhoppningsvis insedd,
forvanskning av materialet, som i sin tur som regel &r en forvanskning av
verkligheten. Vad ar mot den bakgrunden det historiska medvetandet véart?
Vad é&r historisk forskning vard? har bl.a. postmodernister fragat sig. (Se
t.ex. Florén & Agren 1998. Stanford 1995. Kjeldstadli 1998.)

Bland historiker har det utvecklat sig en viss fientlighet mot teorier, som
inte s&gs ha bidragit till rekonstruktionen av det forflutna men val till
konstruktionen av ett forflutet som inte existerat. Teoretiserandet har blivit
till ett sjalvandamal. Antika ideal om tankens primat 6ver handlingen har
kommit till heders igen, och det kéllkritiska regelverket har nedvérderats.
Att sortera kallor i kvarlevor och beréttelser med sina olika avstand fran
h&ndelsen, att skilja mellan olika slags forklaringar m.m. vid tolkningen av
det forflutna har av postmodernister framhallits som éverflodiga géarningar.
Varje material ar lika gott som nagot annat och varje tolkning lika god som
nagon annan. Installningen kan ses som dodsstoten at historievetenskapen
men dr i sjalva verket dodsstoten at postmodernismen. Hur skall vi forsta
oss sjalva utan att forsta det som varit och som vi &r en del av? Hur vill vi
sjalva en gang bli bemotta och bedomda? Utifran sentida bedémares
anakronistiska forestallningar eller utifran kunskaper om var egen tid, vara
egna sammanhang? Det handlar om respekt for sin nésta, oavsett tidrum.
En seriés bedomning kraver en bedémning utifran egna villkor, inte utifran
ett kontextlost frinandstankande 1 sen tid. Kallkritikens metodarsenal ger
manniskan i varje tid en chans att i nagon mening bli rattvist bedomd.

Till det historiska medvetandet hor att vara medveten om de granser som
kallor och metoder satter for det historiska vetandet. Landshdvdingen talar
i sina berattelser i egen sak och framhaller inte sallan det fortjanstfulla i det
egna fogderiet, bouppteckningsmannen lagger storre vikt vid de mer
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vardefulla attiraljerna just da uppteckningen gors, prasten registrerar
flyttningar fran den egna forsamlingen inte primart uppgifter om
emigration till USA o.s.v. Syftet med den egna undersokningen kan
sammanfalla med syftet med registreringen men goér inte alltid det.
Materialet maste kompletteras med annat, nar syftena inte Overens-
stammer, och finns inte nagot sadant syfteshomogent material maste
syftesheterogeniteten, skevheten och tendensen beaktas i undersékningen.
(Odén & Schiller 1970.)

Material pa lagre nivaer an landshovdingens kan ge en annan och mera
rattvisande bild av verkligheten. Emigranten far foljas via flyttningsintyg
till in- och utflyttningslangder i andra forsamlingar, passagerarlistor i
utskeppningshamnar och register i USA. Man far kanske finna sig i att
bouppteckningarna inte ger bilden av livet pa garden, att det
egentillverkade som ansags mindre vart an det kopta saknas m.m. Men en
riktig beddmning kraver ansenliga kunskaper om kéllor, om kalluppgifters
tillkomst, om registrators primara uppdrag, och utan dessa kunskaper blir
den kallkritiska prévningen omojlig och med ett postmodernistiskt synsétt
knappast heller efterstravansvard. For den som ar nuinriktad och som anser
att vart nu bara behdver nuet for var forstaelse av nuet kan forstas ett
sadant synsatt mojligtvis vara acceptabelt. Speciellt géller detta om man
utgar ifran att varje rekonstruktion av det forflutna ar omojlig och att varje
rekonstruktion i praktiken bara &ar en konstruktion, nagot som saknar saklig
grund och som man i nuet i sin lilla kammare sitter och pillar ihop pa egen
fri hand. Tanken &r befangd, och den avsl6jar hos postmodernisten en
grundlaggande brist pa kunskap om vad historikern av facket sysslar med.
Den illustrerar en vetenskaplig slapphet som gor vetenskapen till en icke-
vetenskap, en berattelse vilken som helst.

Men nagot har kritiken lart historikern, som kommit att inse sin roll bade
som konstruktér och rekonstruktor. Historikern ar — som vi alla — historia.
Vi lever alla i nuet med vart personliga forflutna, med vart minne som ger
livet mening. Vi tillagnar oss ett historiskt medvetande, grundat pa vara
egna livserfarenheter och pa det vi lart ur samhallets kollektiva minne, som
skolan och samhéllets Gvriga institutioner formedlar till oss. Vi glommer,
vi minns fel, vi reviderar var bank av minnen och vart eget historie-
medvetande férandras med oss. (Tosh 2000.)

Vart historiska medvetande, som inkapslat delar av vart individuella minne
och vart kollektiva minne, bidrar till var sjalvbild, var omvarldsbild, var
indentitet, var sjalvforstaelse i var egen livsvarld, var egen forestallnings-
varld, och det medvetandet star i standig interaktion med yttre kallor, vars
uppgifter verifieras eller falsifieras i larande moéten, dar nuet moter bilder
av det forflutna i form av individuella eller kollektiva minnen, av sma och
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stora beréttelser. Enskilda erfarenheter far samsas med stora kanske
statssanktionerade beréttelser, som t.ex. den om det standiga framsteget
eller idérdrelsens om den rattvisa kampen for ett jamlikt, kristet eller
nyktert samhélle. FOrtryckta och glémda samhallsgrupper har inte séllan ett
behov av ett 6kat medvetande om den egna bakgrunden infor en framtida
frigorelse. Beréttelsen bidrar till identitetsbildningen, av vérde i kampen.

Inom historieforskningen star historismen alltjamt stark. Det forflutna skall
bedomas utifran sina egna villkor, sina egna varderingar och prioriteringar.
Det galler att komma néara det forflutna for dess egen skull, inte patvinga
det forflutna vara egna mattstockar och varden. All anakronism motarbetas.
Bara genom att soka aterskapa det forflutna — ateruppvécka det — kan
kunskapen om det forflutna bidra till en 6kad forstaelse pa forflutenhetens
egna villkor. Endast da uppfyller historikern sanningskravet med historien,
som far mening. | forordet till sin forsta bok fran 1824 (Geschichte der
romanischen und germanischen VOlker von 1494 bis 1535) skriver
historismens forgrundsgestalt Leopold von Ranke:

Historien hade sig tidigare tilldelad uppgiften att vardera det
forflutna, att undervisa nuet till nytta for framtiden. Sa hogtstravande
mal har inte detta arbete. Dess syfte ar att visa hur det egentligen
varit.

(Tosh 2000, s. 16.)

von Ranke tog steget bort fran samtids- och framtidsrelevansen och
prioriterade datidsrelevansen. Endast genom en frigorelse fran samtidens
fjattrar, varderings- och intressesystem, kunde det forflutna forstas. Man
skulle inse skillnaden i synsétt mellan da och nu och inte ldgga nuets
varderingar pa éldre tider. "Det forflutna ar ett annat land.” Det ar sa latt att
med dagens véarderingar forfasa sig Over foreteelser i dldre tider, som t.ex.
offentliga avrattningar, héxprocesser m.m., om man inte placerar dessa i
sina relevanta datida sammanhang. (Tosh 2000.) Kontextlos
historietolkning &r ingen betjant av, och att anvénda sentida diskursiva och
kontextuella sammanhang vid tolkningen av datida handelser ar liktydigt
med historieforfalskning. Dessutom maste tidsperspektivet beaktas,
tidsrelationen mellan handelser, sjidlva den historiska processen, varav
héndelsen &r en del. Den lilla h&ndelsen — den lilla berattelsen — skall
placeras in i sitt storre processuella sammanhang. Etablerandet av
handelsstationer i Afrika, fransk-engelska krig pa samma kontinent kan ses
som delar i den stora beréttelsen om upptackter, stegvis annektering av
mark for ett slutligt imperiebyggande och delningen av en kontinent mellan
vasteuropeiska stormakter, historien om en handel som Overgick i
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kolonialism och imperialism, en historia som pagatt i fem hundra ar och
som &nnu inte ar avslutad.

Historiskt medvetande bygger pa forestallningen om en kontinuerlig och
foranderlig historia. Forandringarna kan ske plotsligt som vid
revolutionsutbrott, men dven ske langsamt som det véxande missnojet infor
en revolution innan "proppen gar ur” eller som féljderna av en revolution
som kan vara saval kortsiktiga som langsiktigt verkande. Manga av de
stora och valkéanda revolutionerna i modern tid paverkar annu idag.
Historisk forskning i historistisk anda ger pusselbitarna till den stora
historien, och historiskt medvetande enligt historisterna ”innebar ... en
respekt for det forflutnas autonomi och ett forsok att rekonstruera det i all
dess egendomlighet innan insikterna tillampas pa nuet.” (Tosh 2000, s. 21.)

Det historiska medvetandet kan latt bli rov for traditionalism, nostalgi och
framstegstro. Respekten for det forflutna kan dverga i traditionalism och i
nostalgi. Det tillhor historikerns uppgifter att frigora sig fran allt okritiskt
anammande av det som varit. Traditionalismen &r of6renlig med ett
historiskt medvetande som sétter fordndring och process i centrum.
Nostalgin ar som traditionalismen tillbakablickande men uppmarksammar
forandringen, som ses som en forandring till det samre. Det var battre forr.
Den historiskt medvetne soker kunskaper om det forflutna pa
forflutenhetens egna villkor for att 6ka sina insikter om nuet, medan
nostalgikern soker fly nuet for det forflutna och traditionalisten inte bryr
sig om nuet Overhuvudtaget. Vad traditionalismen kan stélla till med
genom att fortranga nuet ur manniskors minnen och helt rikta uppmark-
samheten pa ett forharligat forflutet gav Nazityskland prov pa. Att havda
en nationalistisk tradition har inget med historietolkning att géra men val
med historieférvanskning. (Tosh 2000.)

Liksom traditionalism och nostalgi har framstegstro inget med vetenskap-
lig forskning att gora. Nostalgins pessimistiska syn pa det nuvarande
samhéllet ersatts av framstegstrons optimistiska. Den upplysningstida
tilltron till méanniskans formaga att med fornuftets hjélp 16sa alla problem
och skapa forutsattningar for ett battre samhalle var grundmurat i liberala
och marxistiska ideologier. Medlen och malen varierade men framstegs-
tron var gemensam. Framstegstron gar stick i stdv med historismen, da den
stdndiga forbattringen indikerar att det skulle ha varit samre forr, en tanke
som historisterna inte accepterar, eftersom det forflutna skall vérderas
utifran sina egna forutsattningar. (Tosh 2000.)

Framstegstron, som dominerat politik och samhallstdnkande under 1900-

talet och darmed varit det seklets stora berattelse i vastvarlden, syns vara pa
tillbakagang. En av var tid framste tinkare, filosofen Georg Henrik von
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Wright, illustrerar den kantringen genom sin samlade produktion. En
optimistisk framtidssyn har hos honom gradvis ersatts av en mera
pessimistisk. (Wright 1979, 1988, 1994 och 1995.)

Historisterna, som av naturliga sk&l polemiserar mot postmodernisternas
syn pa det omdjliga att aterskapa det forflutna, inser att man inte heller helt
kan frigora sig fran sin egen tid. Men strdvan maste vara, som de ser det,
att halla distansen till nuet sa att man har nagot reellt att lara av historien
som inte ar en direkt spegling av nuets intressen och behov.

Det historiska medvetandet har omedelbar baring pa de lardomar historien
har att ge. Herodotos sag i gudomliga ingripanden historiens drivkrafter,
for medeltida tdnkare avslojade det forflutna Guds planer (teocentrisk
historieuppfattning) och for marxismen var klasskampen den dynamiska
drivkraften (materialistisk historieuppfattning). FOr andra har det
gemensamma — spraket, kulturen, den historiska traditionen, det som haller
ett folk samman — fungerat padrivande pa den historiska utvecklingen
(traditionalistisk eller nationalistisk historieuppfattning). Man har
identifierat nagot bestamt som drivkraften med stort D och stundtals sett
historien som lagbunden, och lardomar av historien har varit latta att
tillagna sig.

Andra har & andra sidan intagit en motsatt position. Inget kan laras av
historien. Inga monster star att finna. Historiens gang bestdms av
tillfalligheter, nycker och misstag. Historien kan beskrivas pa detta
lagbundna (nomotetiska) eller icke lagbundna (idiografiska) sétt, medan
sanningen, som Popper havdat, kanske ligger nagonstans mitt emellan
dessa ytterligheter. (Filosofilexikonet 1997. Jfr Tosh 2000.)

Historiens vérde ligger just i de manga alternativa tolkningarna,
nyanseringsmdjligheterna, som féljer av en distansering fran nuets
tolkningsramar, som kan inverka begransande. | och med att historiens
sammanhang férandras och att historien ar processuell kan inte historien
upprepa sig annat an pa en hog generaliseringsniva, och det ar bara pa den
nivan forutsagelser atnjuter nagon storre sakerhet. Handelseelement och
sekvenser aterkommer men i varierande sammanhang och processer. | sina
specifika sammanhang &r det skillnaderna som Overvdger, och den
variationsrikedomen inger hopp. Historien erbjuder alternativ och har déri
sin praktiska nytta i nuet. En av historikerns viktigaste uppgifter &r vidare
att kritiskt ifragasatta historikernas egna konstruktioner eller rekonstruk-
tioner. Historieforskningen &r darmed inte bara kritisk utan &ven
sjalvkritisk.
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Darmed inte sagt att historikern skall avhalla sig fran att tolka historien pa
ett for nuet relevant satt. Tvartom. Om inte historikern gor det gor nagon
annan det, nagon med betydligt samre kunskaper om kallor och kallkritik.

Eftersom variationsrikedomen, nyanseringsformagan, beskrivningen av
historiens komplexitet &r det centrala &r kanske inte beréttelsen basta sattet
att aterge historien, eftersom den foljer ett forenklat modelltankande. Alla
modeller och teorier innebar i nagon mening en forvanskning om nu inte
modellen avser just att skilja likheter och skillnader at, att se alternativa
sammanhang och processuell variation. For historikern ligger inte fakta
fardiga att anvanda. Kéllor lider av tendens och uppgifter ar mer eller
mindre tillforlitliga och de specifika sammanhangen varierar. Den
historiska kunskapen har sina begransningar och det tillhor den historiskt
medvetne att vara medveten om just detta.

Det ar séllan sa att en orsaksforklaring ger den fulla bilden. Inte ens sedan
fakta provats kallkritiskt och logiska generaliseringar agt rum, efter att det
forflutna forklarats och vederbdorlig tolkning dgt rum, kan en slutsats anses
hojd dver varje tvivel. Historiens unicitet gor inte nagra slutligt avgérande
generaliseringslagar tillampliga.

Historien &r inte det “forflutna”. Inte ens det bevarade forflutna. Den
ar en rekonstruktion (ur bevarat material) av vissa delar av det
forflutna som pa nagot satt har haft relevans for de aktuella
omstandigheterna kring den historiker som rekonstruerat dem.

(Tosh 2000, s. 155. Jfr Cornell-Smith & Lloyd 1972, s. 41.)

Citatet uppmuntrar inte till tron pa den totala relativismen. Historikerns
ansvar kvarstar, namligen att i storsta mojliga utstrackning leva sig in i den
datida samtidens varderingar och perspektiv, dven om forsoket ar domt att
misslyckas om man tror sig om att kunna na anda fram.

Postmodernistiska angrepp pa historikerns inlevelseansvar har inte saknats.
Det har pastatts att skriftliga kallor inte speglar verkligheten, inte formedlar
nagon mening till lasaren. En text styrs av en spraklig struktur som styrs av
egna lagar (Ferdinand de Saussure). Varje individ l&ser in sin egen mening
i en text (Roland Barthes). Alla tolkningar bor saledes vara tillatna och lika
giltiga (Jacques Derrida). Spraket i en text foljer sprakets egen praxis och
regleras av den diskurs man rakar befinna sig i (Michel Foucault). Ingen
historisk metod utanfor texten kan ta at sig aran av ett tolkningsforetrade.
Saussure, Barthes, Derrida, Foucault med flera ger darmed Ranke och
historismen ett grundskott. Historieskrivning blir en litterar produktion,
berattelser stopta i en form, paverkade av nuets preferenser och korta
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gastspel i1 det forflutna. “Historikerna avsléjar inte det forflutna, de
uppfinner det ... [och] den drevordiga distinktionen mellan fakta och
fiktion suddas ut.” (Tosh 2000, s. 161. Jfr Saussure 1970. Barthes 1982.
Derrida 1970 och 1999. Foucault 1993. Jgrgensen & Philips 2000. Collin
& Guldmann 2000.)

Postmodernistisk frigorelse med syfte att underminera auktoriteter blir 1att
till sjalvandamal och saknar inte foregangare. Alla tider har sina radikaler.
Dérmed inte sagt att den postmodernistiska kritiken &r grundlds. Historiker
har sjalva kritiserat historiker for att inte i tillracklig man ha beaktat
sprakets strukturella begransningar eller forekomsten av sprakets olika
betydelsenivaer vid tolkningen. Erfarenheter av egen forskning sager dock
att kalltexter sager nagot om verkligheten i ndgon mening. Att logemoten
pa 1880-talet inleddes med bon eller psalmsang sager forvisso inget
bestdmt om religiositeten inom nykterhetsrorelsen vid den tiden men val
nagot om den tidens schablonartade mdtesforhallanden och protokoll-
forande och traditioners seghet. Med ett anlagt kvarleveperspektiv ar man
pa sakrare mark. P4 samma satt ger oss inte Wilhelm Mobergs
migrationssvit emigrationens verklighet men val nagot av den verklighet
som ryms i Mobergs forfattarskap om emigrationen.

Forvisso emanerar historieskrivningen ur olika diskurser, som har
hegemoni Over det skrivna ordet och sammanhanget, men historikerns
uppgift ar att avsloja sadana diskursiva sammanhang i nuet och anknyta
handelser och forlopp till de datida diskursiva och kontextuella
sammanhangen for att darmed mojliggora en sa rattvisande tolkning som
mojligt av dem och ge dem Okat forklaringsvéarde. Det géaller att ge
handelser och foreteelser mening, i méjligaste man bortom nuets, och i det
sammanhanget granskas egna antaganden och varderingar kritiskt. Sedan ar
det en annan sak att det forflutna aldrig gar att helt frigora fran nuets
varderingar, som Richard Evans t.ex. framhaller i sin bok Till historiens
forsvar. (Evans 2000.) Vara intressen styr val av amne och metoder. Sa har
det alltid varit.

Aven instéallningen till teorier och modeller ar tids- och rumsbunden,
sociokulturellt beroende. Teorier bidrar till forstaelse men det &r viktigt att
vara medveten om att det ar en forhandskonstruerad forstaelse som maste
prévas och dar empiri som savél stoder som motsager teorin beaktas.

Teorin ger en tolkningsram som i mdjligaste man bor ge utrymme for
historiens inneboende unicitet. Risken ar att teorin medfor att empirin stéps
i en form som passar mallen och att empirin inte far mojlighet att paverka
utformningen av teorin. Inom positivismen soks regelbundenheter i det
empiriska materialet, en lagbundenhet som kan utgtra det teoretiska
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ramverket. Inom marxismen &r teorin given vid moétet med det empiriska
materialet. Marxister har emellertid bidragit till att tidigare marxisters
tolkningar av t.ex. revolutioner fatt revideras. Underklassens resning mot
overklassen har inte fatt vederborligt stod av empiriska data. | stallet har
det visat sig att missnojet hos samhallets mellanskikt spelat en avgorande
roll infér och under revolutionen. (Andersson 1968, 1975 och 1990.)

Distansen till egna teorier och 6ppenheten infor motsdgande beldgg och
alternativa tolkningar ar nagot av historikerns signum, inte teori-
fientligheten i sig. A andra sidan &r det inte heller méjligt att aberopa
uppfattningen att man av historien inte kan lara nagonting, eftersom allt i
historien skulle vara de of6rutsedda tillfalligheternas spel och, i
handlingsperspektivet, de standigt forsuttna tillfallenas morker. Ingen av
ytterlighetsstandpunkterna — teorier som spekulativa pafund och historien
som oforutsedda tillfalligheter — ar sarskilt konstruktiv, snarare kontra-
produktiv och férdomsfull. Och andra overforenklingar lider av samma
akomma, t.ex. historien som 6desbestamd, utanfor mansklig paverkan.

Historikerns uppgift ar en helt annan an att ingjuta passivitet. Vanan att
hantera manga tolkningsalternativ och den kritiska skolningen inbjuder till
medverkan i debatt och Ovrigt samhéllsliv. Historiedmnet har en central
uppgift i samhallet. Som tidigare, men tvéartom, skulle man kunna saga.
Tidigare var &mnet i skolan statsmaktens och statskyrkans megafon. Sedan
samhallskunskapen iklatt sig den rollen har historieamnet i stéllet fatt sig
tilldelad kritikerrollen. Tidsandan styr som alltid &mnesvalet inom
forskningen och statsmakterna avgor alltjamt genom styrdokument skolans
historieundervisning, men till de tilldelade rollerna hor kritikerrollen. Ett
kritiskt sinne skall utvecklas hos eleven, som genom sjalvstdndigt arbete
med kéllor och litteratur skall “6vas i att kritiskt prova alla slags
pastaenden”. Undervisningen skall “ge eleverna en kritisk distans till
pastaenden av skilda slag som méter dem i samhéllet, och darigenom gora
dem till mer sjalvstandiga medborgare”. Inlevelsen betonas och darmed
forstaelsen for manniskor i det forflutna. Ur motet med olika historie-
uppfattningar skall insikter om historiens relativitet emanera, men
samtidigt betonas vikten av att beddma “gangna tiders méanniskor utifran
deras forutsattningar och villkor”. (GyVux 1993: 16.) Beskrivningen for
gymnasiedmnet 6verensstammer val med den som avser historie-
medvetandet, som vi aterkommer till senare.

Inte enbart texter utan aven siffror maste tolkas kritiskt och kallkritiskt, och
om statistik kan man med visst fog pasta att den som regel ar felaktig.
Darmed inte sagt att man instdammer i den gamla travesteringen att det finns
tre slags 16gn: 16gn, foérbannad 16gn och statistik, men vél att kategorisering
medfor informationsforlust och inte sallan innebar vald pa verkligheten och
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att underlaget till och framtagningen av statistiken ar ménniskors verk och
att den svaga lanken — den méanskliga faktorn — inte far underskattas och &n
mindre negligeras. Vidare registreras uppgifterna i ett bestdmt syfte som
kan vara ett helt annat &n det forskaren har for sin forskning. Vi vet att folk
valjer att inte uppge innehav av varor som ar tullpliktiga, att ménniskor
haller sig undan vid statligt sanktionerade folkrakningar av radsla for att
t.ex. skrivas ut for militartjanst, att barn i industriarbete inte anges i
personalférteckningar nér barnarbete ar forbjudet, att folk uppger felaktigt
dodsdatum for att jordféastning enligt lag skall ske inom viss foreskriven tid
och kommunikationerna ar svara eller marken ar frusen osv. (Se t.ex. Odén
& Schiller 1970. Floud 1990. Wallis & Roberts 1964. Forsstrom 1967.
Reichmann 1964.) Sadant och mycket annat maste vagas in nar siffror
tolkas.  Handelsstatistik,  befolknings-statistik,  barnarbetsstatistik,
tidsangiven dodsfallsstatistik ar under sadana fdrhallanden mindre
tillforlitlig. Matt- och viktsystemen har ocksa andrats 6ver tid och varierar
regionalt och medfér ocksa problem, och tolkningen av uppgifterna kraver
gedigna bakgrundskunskaper som inget frinandsnu i varlden kan erbjuda.

Statisticering, t.ex. baserad pa historisk okunskap eller pa en obalans i
materialet inbyggd i en ogenomténkt kategoriindelning, kan l&tt utvecklas
till "mekanisk darskap”:

The example shows us the necessity of knowing intimately and
testing such material as an investigatory method. This should be
done to prevent the occurence of a quantification with a too obvious
element of mechanical insanity. Consequently, the need for the
quantifier to function also as qualifier is in this respect large indeed.

(Andersson 1974, s. 12.)

Egenhandigt framarbetad statistik har den férmanen att vara garanterat
syfteshomogen genom att alla led i forskningsprocessen — insamling,
beskrivning och analys — sker i samma syfte, undersokningens eget.
Tillforlitligheten hos data maste garanteras pa alla nivaer i processen, och
det galler inte minst utgangsmaterialet. Historikerns rekonstruktion av det
forflutna kan inte starta forrdn uppgifternas (siffrornas) tillforlitlighet,
jamforbarhet och representativitet sakrats. Man kan inte utan vidare
forutsatta att forekomsten av religiésa bocker i bouppteckningar ar
representativ for religiositeten i det aktuella hemmet, i byn osv. Religidsa
bocker hade kanske en hogre status &n annan litteratur. Av tradition kanske
man foérde upp religiosa bocker som bibel och psalmbok i forsta hand. Det
man tog upp i bouppteckningar kan kanske bara illustrera det man tog upp i
bouppteckningar och det som ansags vardefullt, vad nu det var fran tid till
annan. (Bringéus 1977.)
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Att komma at det som av datidens méanniskor uppfattades eller bedémdes
som vardefullt ar ett satt att ndrma sig manniskors, om inte tankevarld sa i
varje fall, preferenser och prioriteringar. Att na manniskors tro och tankar
ar emellertid svart, somliga skulle saga ogorligt. Att na anda fram, vill
saga. Att finna uttryck som kan ge uppfattningar om hur det forhaller sig ar
svart nog. Som kritiskt skolad historiker bor man forhalla sig skeptisk till
forskare som tror sig om att kunna understka hur manniskor tanker. Att
kunna pavisa logiska resonemang &r nagot annat, likasa att kunna pavisa
idéspridning omsatt i foreningsbildning eller annan handling eller finna
sociokulturella monster i barnuppfostran, i skolundervisning, foreningsliv,
men aven da kan det vara minst sagt problematiskt att na den mentala
nivan. Pa senare tid har emellertid mentalitetsforskningen gjort ansenliga
framsteg, och detsamma kan ocksd sdgas om influenserna fran
dekonstruktions- och diskursteori, som &ndrat vissa historikers syn pa
texten som kalla — fran texten som verklighetens spegel till texten som
representant for radande diskursiva praktiker, sociokulturellt betingade sétt
att uttrycka sig.

En fralsebondes besvarsskrivelse dver sin herreman kanske inte i forsta
hand kunde ses som bondens besvar over verkligheten som den gestaltade
sig utan som en besvarsskrivelse nedtecknad av en skrivkunnig person,
kanske inte bonden sjalv utan férslagsvis en prést, som efter konstens alla
regler vid forfattandet av en sadan skrivelse i basta fall nedtecknade efter
sitt eget huvud det bonden berattade for honom. Vi fjarmar oss fran
verklighetens problem, fran bondens ursprungliga version och in i en
retorisk véarld ledsagad av en mellanhand vars forhallande till bonden och
herremannen &r mer eller mindre obekant. Genom idogt kallkritiskt arbete
kan vi narma oss det fragment av verkligheten som aterstar sedan man véjt
for de vetenskapliga blindskaren, och diskursteoretiska tdnkesétt kan bidra
till bilden, men sarskilt nara den “verkliga” verkligheten kommer vi kanske
inte. Langt ifran sa illa som man fran postmodernistiskt hall antytt ar det
emellertid inte. Nagon uppfattning om manskliga relationer i datidens
bondesamhaélle under da radande forhallanden kan man fa. Vi ar inte helt
hénvisade till att studera hur satser konstruerades. (Jfr Tosh 2000.)

Forstaelsen av det som varit kan 6ka om muntliga kéllor kan komplettera
det skriftliga materialet. Men &ven intervjuer maste granskas kritiskt: vem
séger, vad, till vem, i vilken situation och i vilket syfte. Intervjuer kan bidra
vid l&sningen mellan raderna i texten. Kéllornas uppgifter kan understtdia,
komplettera, motsdga och korrigera varandra. Egna undersok-ningar har
visat pa den parallella metodikens fordelar. Intervjupersoner har kunnat
fylla i luckor som gjort uppgifter i texter begripligare. Men de har dven
kunnat beslas med minnesfel. En intervjustudie i flera faser med saval
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individuella som kollektiva intervjuer — och efter textgenomgang — hade
mycket att bidra med. (Andersson 1980.) Det politiska spelet pa hog niva
kunde studeras och akttrernas positioner i det spelet kunde bestdmmas,
nagot som det skriftiga materialet bara gav vaga antydningar om.
Dessutom uppdagades efterhandsrationaliseringar och motségelser 6ver tid
under den kollektiva intervjuns — "konfrontationsintervjuns” — gang, som
nar intervjupersonerna uppmarksammades pa det resulterade i nagot som
man skulle kunna kalla datidsminnets aterkomst och den diskussion som
foljde kan ha narmat sig den som en gang varit. Nagot ateruppvéckande av
det forflutna var det inte tal om, men det historiska medvetandet om hur
datidens diskussion kunde ha gestaltat sig bor ha okat.

Historiemedvetande

Att skérpa det historiska medvetandet &ar historikerns uppgift, att utveckla
historiemedvetandet &r historiedidaktikerns. Somligt har de bada gemen-
samt, men somligt skiljer dem at.

Amnesdidaktik handlar om att kommunicera innehdll i eller utanfor skolan.
Framstéllningen koncentreras héar pa skolan och dess uppdrag och pa
amnesdidaktikens roll i det sammanhanget. De grundlaggande fragorna ar
Vad, Varfor och Hur.

Vad skall kommuniceras?
Varfor skall just detta kommuniceras?
Hur skall detta kommuniceras?

Amnesdidaktiken fungerar som vetenskaplig broslagare mellan amnenas
teori och skolans praktik.

Vad séger styrdokumenten om skoldmnet historia?

All verksamhet i skolan skall vila pa demokratins grund och den
demokratiska vardegrunden skall forankras, férsvaras och standigt
utvecklas, standigt hallas levande. Med det uppdraget skall skolan uthilda
samhallsmedborgare i den andan, vilka sedan har till uppgift att varna och
fordjupa demokratin. (Andersson 2001. Andersson,red., 2000 och 2002.
Lpo 94, Lpf 94, Lpfoé 98. Kursplaner for grundskolan, de samhéllsoriente-
rande &mnena. 2000.)

Demokratiuppdragets utvecklingsperspektiv forutsatter handling, grundad

pa historiskt reflekterad och darmed insiktsbaserad kunskap, som i sin tur
utgar fran vissa véarden som i skolans undervisning skall gestaltas och
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formedlas, ndmligen "maéanniskolivets okrankbarhet, individens frihet och
integritet, alla manniskors lika varde, jamstalldhet mellan kvinnor och man
samt solidaritet med svaga och utsatta” (de fem pelarna). (Ibid.)

Skolan har i de fem pelarna riktpunkter for hela sin verksamhet: for respekt
och hansyn, mot krankningar av andra ménniskor; for frihet och integritet,
mot ofrihet och fortryck; for lika varde och jamstalldhet, mot
diskriminering och oréttvis behandling, t.ex. p.g.a. ras, etnicitet, nationa-
litet och kon; for solidaritet och mot allt forakt for svaghet. Hur stor del av
skolans historieundervisning &agnas at dessa kunskapsomraden? En
problematisering av de fem pelarna kunde ge végledning for under-
visningen. | styrdokumenten foresprakas demokrati och fred och darmed
tas indirekt och i logikens namn avstand fran diktatur och fred. Hur ofta
studerar man i skolans historieundervisning fredens stravanden, mekanis-
mer och processer och inte bara krigets?

De samhallsorienterande &mnena har av formuleringarna i styrdoku-
menten att doma tilldelats nagot slags huvudansvar fér demokrati-
uppdraget, d&ven om uppdraget som sadant avser hela skolans verksamhet
och dérmed sjélvfallet alla &mnen. Religionskunskapen skall anldgga de
etiska perspektiven, samhallskunskapen makt- och inflytandeperspektiven
och historiedmnet tidsperspektiven och sammanhangen samt det kritiska
och kallkritiska forhallningssattet. Sammanhangen 6ver tid inbegriper en
framtidsberedskap. Den i ett alltmer informationsflédande samhalle sa
angelagna kritiskt varderande uppgiften har till syfte att orientera eleven i
samhallet och sa rattvisande som mojligt forma honom eller henne att
bedoma for att forsta sin samtids forhallanden och villkor. Kunskapen om
det som varit hjalper oss att battre forsta det som ar och det som komma
skall. (Andersson 2001. Kursplaner for grundskolan. 2000.)

Historia ar en viktig del i all kunskap. Savél i ett langre perspektiv
som i ett nutidsperspektiv har all mansklig verksamhet och all
kunskapsbildning en historisk dimension. Amnet historia utvecklar
kunskaper som gor det mojligt att se sig sjalv och foreteelser i
nutiden som led i ett historiskt skeende. Syftet med utbildningen i
historia ar att utveckla ett kritiskt tdnkande och ett analytiskt
betraktelsesatt som redskap for att forsta och forklara samhallet och
dess kultur.

(Kursplanen for historia i grundskolan. 2000.)
Sa inleds kursplanen for amnet historia i grundskolan. Behovet av

tidsperspektivet for forstaelse av nuet och redskapet for att uppna den
forstaelsen, det dkade historiemedvetandet, inbegripet ett odlat kritiskt och
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analytiskt tankande, slas fast. Nutidsforstaelsen av Da och Nu ar sedan
tankt att ge perspektiv pa Framtiden.

Styrdokumenten ar nagot oklara éver vad historiemedvetande egentligen
ar. A ena sidan skall eleven forvarva “ett historiemedvetande, som
underlattar tolkningen av handelser och skeenden i nutiden och skapar en
beredskap infor framtiden”, & den andra knyts det till "tolkning av det
forgangna kombinerat med samtidsforstaelse och framtidsforvantningar”. |
det forra fallet tycks historiemedvetandet hanvisat till tolkningen av Da
som grund for forstaelsen av Nu for storre beredskap infér framtiden, i det
senare inbegrips hela tidsperspektivet — da, nu och sedan — mera jamstallt i
det. (Kursplaner for grundskolan. 2000. GyVux 1993: 14 och 16.) Vad
textforfattarna avsett kan vara svart att avgora. | det senare fallet, som
avser gymnasieskolan, hanvisas det daven till den historiedidaktiska
debatten.

Tanken pa tidsdimensionen datid—nutid—framtid som historiemedvetandets
kérna och som en sammanhéangande helhet har bland historiedidaktiker
tyska och danska forebilder. Den rymmer idén om att vi alltid bar historien
med 0ss och inom oss och att det just &r det som ar historiemedvetandet,
vart historiska medvetande, som vi bar med oss mer eller mindre medvetet
eller omedvetet, ett medvetande som vi kontinuerligt tilldgnar oss i 6ppen
dialog med andra i var omvérld eller genom en inre dialog med oss sjélva.
(Jfr Durhan 1998.)

Tid &r historiedmnets Overordnade begrepp. Tiden &r dimensionen.
Historiemedvetandet ar karnan som ger forstaelsekunskapen, och for att det
medvetandet skall kunna uppnas kravs kritiskt sinne (kallkritik),
inlevelseformaga (empati) i det forflutna pa dess egna villkor, 6ppenhet for
skilda perspektiv och tolkningar, sammanhangstankande i tid och rum samt
observans for historiens inneboende dynamik: sociokulturella beroenden,
diskursiva sammanhang och individuella relationer.

Begreppet historiemedvetande och forskningen

Historiemedvetande skapas i olika livssammanhang. Historiska uttryck och
intryck skoljer over oss dagligen. Massmedier, litteratur, filmer, dataspel,
internet m.m. harbargerar dem. De finns Overallt i var omvarld och
paverkar oss pa ett okontrollerbart vis. Skolans historieundervisning skall
hjalpa oss att fa kontrollen Gver vart eget historiemedvetande genom
reflektion och kritiskt tdnkande och med hjalp av hanterliga redskap visa
0ss vagen mot en storre medvetenhet om oss sjalva och vart omvérlds-
beroende.
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Men vad menas med det didaktiska begreppet historiemedvetande?

Som begrepp har det inom tysk historiedidaktik forekommit i flera
decennier. Karl-Ernst Jeismann och Jérn Risen tillhdr férgrunds-
gestalterna, men dven andra har tillfort begreppsdebatten néring. Forst
under 1970-talet kom historiemedvetandet pa allvar in i debatten som
utgangspunkt for historiedidaktiken. Tidigare hade man framst tagit
avstamp i sjélva larandet och inte i larandets naturliga forutsattningar. En
hornsten i utvecklingen var Jeismanns artikel om historiemedvetande i
Handbuch der Geschichtsdidaktik som gavs ut 1979. (Bergman m.fl.
1979.)

| handboken gavs fyra definitioner pa historiemedvetande:

1. historiemedvetande &r vetskapen om att alla méanniskor och allt
som de skapat existerar i tid och att ingenting ar stabilt,
ofdrénderligt eller forutsattningslost

2. historiemedvetande ar vetskapen om att tolkningen av det som
varit, forstaelsen av nuet och perspektiven pa framtiden héanger
samman med varandra

3. historiemedvetande d&r vetskapen om att det forflutna ar
néarvarande i nuets forestallningar och uppfattningar

4. historiemedvetande &r vetskapen om att gemensam forstaelse
bygger pa emotionella upplevelser som ligger till grund for
manskliga samhallens framvaxt och bestand.

(Jeismann i Jensen 1997, s. 51.)

Definitionerna rymmer kunskaps- och vetenskapsteoretiska utgangs-
punkter. Det medféljande tidsperspektivet, den stdndiga foranderligheten
och det stdndiga kontextberoendet medfdljer den forsta. Sammanhanget
mellan da, nu och sedan haftar vid den andra, det forflutnas narvaro i nuet
vid den tredje och den emotionsgrundade forstaelsen vid den fjarde.
Sambandet mellan dd och nu, som framtrader i de bada senare,
kompletteras med sedan i den andra, medan den forsta definitionen &r av
mera allmént och mindre forpliktande slag.

Forvirringen 1 den didaktiska debatten sammanhanger med valet av
definition. Den danske historiedidaktikern Sven Sgdring Jensen, som
anvande termerna historiskt medvetande och historiemedvetande till synes
synonymt, anslét sig till den forsta definitionen, som ocksa flertalet
historiker utan storre problem kan anamma: vetskapen om att alla
méanniskor och allt som de skapat existerar i tid och att ingenting ar stabilt,
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oforanderligt eller forutsattningslost. Den definitionen &r i grunden
tillbakablickande och fokuserar det som wvarit, d.v.s. det vi tidigare
associerat med historiskt medvetande. Att jamnare férdela vikten mellan
da, nu och sedan och att betona nuet och inte minst framtidsperspektivet
och den emotionsbaserade forstaelsen har varit svarare for historiker av
facket att acceptera. Dar gar ocksad skiljelinjen mellan historiker och
historiedidaktiker.

Bernard Eric Jensen, som skiljer mellan historiskt medvetande och
historiemedvetande, ansluter sig till Jeismanns foérsta definition néar han
syftar pa det forra begreppet och andra definition nar han avser det senare.
Begreppen kan inte vara synonyma, eftersom det historiska medvetandet,
som fokuserar det forflutna, endast & en, om &n vital, del av
historiemedvetandet, som omfattar alla tre tidsperspektiven: da, nu och
sedan. (Jensen 1997. Jfr Jensen 2003.)

Begreppet historiemedvetande &ar emellertid alltjgmt vagt &ven om man
ansluter sig till den andra definitionen. Vad menas med tolkningen av det
forflutna, som skulle kunna ses som en precisering av den forsta
definitionen?  Tolkningsproblematiken har  berorts  tidigare  vid
behandlingen av historiskt medvetande. Men vad menas med forstaelse av
nuet och perspektiv pa framtiden och med att datid, samtid och framtid
hanger samman? Racker det med en forstaelse av nuet pa det forflutnas
villkor? Kan en forstaelse av nuet exkludera nuets egna villkor? Sjalvfallet
inte. Om framtidens villkor vet vi daremot inget &nnu, men dar handlar det
inte om forstaelse utan om perspektiv pa framtiden, t.ex. preciserade som
tdnkbara alternativa scenarier om sociokulturella och andra historiska
processer kommer att fortga efter vissa bestamda monster. Om framtiden
vet vi, som bekant, ingenting bestamt.

Att datid, samtid och framtid hanger samman kan man kanske i nagon
mening férutsatta. Sambanden mellan da och nu kan vi i vissa, men bara i
vissa, fall pavisa med nagon sakerhet, men nar framtiden kommer pa tal ar
vi hénvisade till tinkbara alternativ eller spekulation.

Medvetandebegreppet ar i sig problematiskt. Det spanner OGver vida falt
alltifran omedvetenhetens landskap in i drom- och férmedvetande, perfor-
mativt medvetande, tolkningsmedvetande och till ett reflektions- och
insiktsgrundat sjalvmedvetande. (Jensen 1997.) Vid sjélva tolkningen av en
text mots forfattarens mening och forskarens tolkning av forfattarens
mening. De é&r inte jambordiga parter. Forfattaren, som star narmare sin
egen mening an vad uttolkaren gor, kanner rimligen battre meningen i och
bakom orden, omstandigheterna runtomkring, kontextuella och diskursiva
sammanhang m.m., som bara later sig anas av uttolkaren. Overskridandet
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av meningshorisonterna blir partiellt, séllan eller aldrig fullstandigt, och
meningsoverforingen forlorar i sanningsvérde. Medvetandetillskottet kan
rymma meningsforvanskning, hur stor &r sallan klarlagd. Med kéllkritiken
som stod i det inlevelsebaserade analysarbetet i jakten pa meningsfull
forstaelse kan man komma en bit pa vdg. Historiemedvetandet blir
individuellt, tills det delas med andra, partiellt och performativt, sa lange
texten ar utgangspunkt och vagledande i arbetet.

Historiemedvetandet praglas av historievetenskapen och av samhalls-
forhallandena som i sin tur praglas av historiemedvetandet i ett standigt
samspel, dér enskilda och grupper skapar historia och &r skapade av
historien. Det samspelet kan aktualisera samhélls- och kunskapsteoretiska
reflektioner, som anknyter till processer i samhéllet och Over tid, till
amnesvarld och livsvarld, till medvetande- och forstaelseformer, till
verkliga och tolkade verkligheter, till narrativa strukturer, till forklarings-
och forstaelsestravan och mycket annat. Och i det sammanhanget kan da,
nu och sedan ses som inbodrdes beroende av varandra.

Traditionell historia och historiedidaktik lider av en datidsfixering. En rad
forskare inom flera discipliner anser att det forflutna kraver nuet (och till
och med framtiden) for att vara analyserbart, eftersom utgangspunkten bor
tas i analyser av det manskliga handlandet pa ett mera tidsobundet plan,
knutet till aktiviteter och processer. Den tyske historikern Reinhart
Koselleck, som skiljer mellan historisk tid och kronologisk tid, anvénder
sig av begrepp som den narvarande datiden och den askadliggjorda
framtiden. Med dessa begrepp betonar han nuets beroende av erfarenheter
och forvantningar, de grundlaggande inslagen fér ménskligt handlande.
(Koselleck 1985. Jfr Jensen 1997.)

Manniskor handlar i nuet utifran sina erfarenheter av da och nu och sina
forvantningar pa framtiden. Saval filosofer som sociologer, stundtals med
ambitionen att soka historiemedvetandets fenomenologi, har &gnat sitt
intresse at de har fragorna. (Jensen 1997.) Stravan har varit att 6verskrida
tidsgranser och se sammanhang mellan datid, nutid och framtid.

Overskridandet avser inte enbart tidsdimensionen utan &ven historie-
medvetandets andra doman, grénslandet mellan livsvarld och @mnesvarld,
det historiemedvetande varje manniska besitter och det vetenskaps-
samhallet forser henne med. | forskning om tillstand och processer i
samband med dessa Overskridanden ligger centrala utmaningar. Dessa
utmaningar ar ocksa historieundervisningens i skolan. Vilket &r historie-
medvetandets nuvérde hos eleven? I vilket avseende och pa vilket satt kan
det formeras? Den egna livsvarlden, det egna livssammanhanget, hos
eleven maste vara utgangspunkten. Nagon annan rimlig utgangspunkt finns
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inte om syftet ar att formera ett historiemedvetande, och om den
utgangspunkten maste man gora sig inforstadd. Att utga fran externt
definierad och antagen behdvd kunskap eller antagen behdvd metod for
larande kan vara fullstandiga blindskott.

Sedan val utgangspunkten ar kand kan larandet starta i avsikt att stiarka och
utveckla historiemedvetandet. Identiteten fordjupas. Beredskapen i motet
med det annorlunda 6kas sa att man béattre forstar sig sjalv och sin egen
plats i tillvaron i gemenskap med andra. Sammanhangs- och
processtankandet skarps till gagn for en mer allméan samhallsforstaelse pa
kritisk grund. Alternativa tolkningar och perspektiv lanseras och ges
utrymme, i 6ppenhetens intresse. Inslag av kontrafaktiska analyser kan vara
motiverade, likasa resonemang om alternativa framtidsscenarier
(prognoser). Aven dilemman med varderingsuppgifter ges spelrum, men
det ar i sddana normativa sammanhang viktigt att beakta risken for
anakronismer. Datidskunskap, baserad pa en tolkning av det forflutna pa
dess egna villkor, far samsas med nutidsforstaelse och framtids-
forvantningar; datidshorisonter med nutids- och forvantanshorisonter i ett
tillstand av storsta mojliga horisontutjamning vid forstaelse i respektive
tidrum och hansyn till vetenskapliga ansprak pa rattvis sakframstéllning
och sakbeddémning. Vad tidrummen har att beratta kan Overga i
elevberattelser sa lange som beréattelseformen inte alltfor gravt forvanskar
en komplex verklighet genom sin ofta nog éverférenklade form. Men nagot
ligger det kanske trots allt i Mark Twains ord att man genom
overforenklingen kommer sanningen narmast. Hur det an ma forhalla sig
med detta bér man inte bruka mera vald an noden kraver. Allt kan inte
forsvaras med pedagogiska skal, och medvetenheten om alternativa
tolkningar far inte negligeras.

Forskningen om historiemedvetande har intensifierats pa senare tid dven i
Norden. En grund lades i och med den Nordiska konferensen om
historiedidaktik i Tammerfors 1996 (rapport nr 6, 1996), som hade
historiemedvetande som tema. Ett temanummer av Historisk tidskrift
(2002: 2) har uppmarksammat formedlingsproblematiken, likasa det
danska projektet Humanistisk historieformidling 1 komparativ belysning,
som bl.a. avsatte sig i rapporten At formidle historie — vilkar, kendetegn,
formal (Bryld 1999). Flera doktorsavhandlingar och andra vetenskapliga
skrifter har berort det. Halvdan Eikeland kopplar det i sin studie 6éver Karl-
Ernst Jeismann och Anette Kuhn till ”politisk dannelse” och behandlar det
saledes ur en tysk horisont, och Nanny Hartsmar knyter begreppet till
elevers tidsforstaelse i en skolkontext. (Eikeland 1999. Hartsmar 2001. Jfr
Langstrom 2001.) Det ar angelagna undersokningar, men annu aterstar
mycket att gora.
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Vid den nordiska konferensen handlade féredragen om de mest skilda ting;
om utbildning, styrdokument och undervisning, om historiesyn,
tidsdimension, elevtexter och mycket annat. Forskningen, som ger ett
spretigt och stundtals oprecist intryck, bygger pa lararerfarenheter,
attitydundersokningar, enkéter och intervjuer, elevuppgifter, elevupp-
satser, elevassociation utifran speciella uppgifter eller begrepp m.m. Det
empiriska materialet bestar av svar pa fragor och elevtexter av annat slag.
Bearbetningen blir som regel ndgon form av textanalys. | undantagsfall har
interventionsstudier utforts, dar historiemedvetandets forandring efter
insatta atgarder blivit mojliga att mata. | en sadan egen studie pa
lararkandidater med maétningar i tre steg — omedelbart foére en kurs (den
individuella utgangspunkten), omedelbart efter en kurs och en tid efterat
men fore nasta kurs (individuell paverkan 6ver tid) — kunde man konstatera
en okad forstaelse for sammanhang mellan foreteelser och forandring Gver
tid, ett skarpt kritiskt medvetande och Okade insikter i behovet av
alternativa tolkningar. Sambandet i tid mellan da, nu och sedan hade
tydliggjorts och atomismen hade fatt ge vika for en helhetsforstaelse.
Insikten om de historiska sambandens komplexitet hade kandidaterna
ocksa tillagnat sig. Det intressanta var vidare att resultatforandringen
bestod aven ett ar efter kursen. (Andersson i Andersson & Sanderoth
1996.)

Sa langt allt gott och vil, skulle man kunna séga, men vissa reservationer
maste goras. Det ar kandidaternas egna texter (beskrivningar) av vad
historia betyder for dem som ligger till grund for undersdkningen, och
utgangslaget var uselt. Historia var for de allra flesta efter genomgangen
ungdomsskola liktydigt med datid, artal och handelser i storsta allmanhet.
Mycket litet av det som kursen kom att handla om associerade de fore
kursen till amnet historia: sammanhang, forstaelse, helhetssyn, tidsper-
spektiv och kallkritiskt tdnkande. Det var ett utgangslage som kursen
tycktes rada bot pa och det nyvunna medvetandet tycktes besta dven en tid
efter kursen. Men vad séger oss elevtexter och en undersokning av det har
slaget. Jo, att eleverna uppfattat kursens budskap och att de beskrivit
historiedmnet efter kursens intentioner, men om de kan anvédnda det
nyvunna ytmedvetandet i sin vardag eller i den framtida rollen som larare
vet vi foga. Konkreta kallkritiska och andra Ovningar, diskussions-
seminarier och forelasningar under kursens gang bor ha givit en allmén
beredskap att utdva historiemedvetandet i praktiken, men om den praktiska
verkligheten vet vi inget. Om kursen bara gav de rétta” orden och
formuleringarna, gav den emellertid ocksa de ™ratta” begreppsliga
sammanhangen i texterna, som dessa visade sig vid textanalysen. FOr en
analys av reell medvetandeférandring bér man komma bakom ytlig
ordanvandning och na ordanvéandning i funktionell kombination med
praktisk tillampning.
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Mycket aterstar att gora vetenskapligt pa det har omradet, och da tanker jag
pa historiedidaktiken i allméanhet och historiemedvetandet i synnerhet. Det
ar ett ungt kunskapsomrade och brister ror saval teori som empiri.
Teoriutvecklingen och den teoretiska debatten pagar. Den empiriska
forskningen saknas nastan helt trots en del studier pa senare tid.
Problemstallningar maste preciseras. Av tendenser idag och av debatten att
doma tycks manga vilja ga i motsatt riktning. Det diffusa talet om att
historiedidaktiken inte bara aktualiserar skolan som forskningsfélt utan
hela samhallet, hur vélsyftande det &n ar, riskerar att forallménneliga
problematiken. Varje forskningsuppgift maste ha ett fokus, och ett sadant
naturligt fokus ar skolan och de barn och unga som den ar till for. Att
historiemedvetandet hos eleven sedan &r en foljd av lagring och
dverlagring av intryck i skolan, ur larobtcker, ur l&rares och andra elevers
munnar likaval som mangfalden intryck fran medier och institutioner
utanfor skolan ar en annan sak. Men fokus ar eleven och dennes livsvarld,
dennes historiemedvetande i méten med andra individuella och kollektiva
historiemedvetanden och olika omvarldar. Ddrmed inte sagt att inte andra
individuella eller kollektiva historiemedvetanden &r vérda att studera.
Mycken forskning behovs pa en rad omraden, men teoribildning och
empirisk forskning maste na en hogre precisionsniva, och de teoretiska och
empiriska dimensionerna maste kopplas samman och befrukta varandra.
Sérspelet maste 6verga i samspel.

| den pagaende debatten talar historiker och historiedidaktiker inte sallan
forbi varandra och utbrister i beskyllningar som inte tjanar nagot syfte.
Historiker beskyller historiedidaktiker for att inte veta vad de vill studera
och for oférmaga att knyta samman teori och empiri. Historiedidaktiker a
sin sida ser inte sallan historikerna som enkelspariga, datidsfixerade,
teorilésa och ointresserade av larandet i skolan. (Jensen 2002. Holgersson
& Persson 2002.) Utgangspunkten for debatten borde vara en annan, och
kritiken mot historiedidaktiken borde utga fran det historiker haller sa hogt
i synen pa det forflutna, namligen en bedémning av det som varit pa
forflutenhetens egna villkor. Historiedidaktik &r en ny disciplin, och den
soker sin form och sitt innehall, som historievetenskapen fatt mojlighet att
gora under lang tid. Vi maste respektera varandras discipliner och vardera
dem utifran deras egna forutsattningar. Okonstruktiv endgdhet ar ingen
betjant av. Daremot skulle insikten om det gemensamma och respekten for
det sédrskiljande kunna utgora ett fruktbart avstamp for samarbete.

Det gemensamma finns i konstruktionen eller rekonstruktionen av det
forflutna och dess eventuella relevans i1 det fortlopande nuet. Det
sarskiljande ar historiedidaktikens hela tidsdimension — betoning av da, nu
och sedan — samt betoningen av det reflektions- och erfarenhetsbaserade
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larandet, som rymmer den larandes livssammanhang, livsvarld och livs-
omvaérld, egna och andras beréattelser och konstruktioner om verkligheten, i
datids-, samtids- och framtidsperspektiv.

Man maste, som historiker oupphorligt papekat, gora sig medveten om det
forflutna pa dess egna villkor — beskriva det och forklara det — och lata det
aterskapandet bidra till forstaelsen av nuet. Efter att ha faststallt vad vi vet,
tror oss veta, tror och inte vet om det som varit galler det att lata den
vetskapen forankras i nuet for en dkad forstaelse av var samtid utan att vi
hanger oss at anakronismer. Men for ett larande av datidens ron kravs en
medvetenhet om den andra utgangspunkten, namligen historiemedvetandet
hos den som lar och hos dem som den larande lar av. Forst nar bada
utgangspunkterna ar givna — nar saval amnets datidsperspektiv som den
larandes nutidsperspektiv anlagts — startar den egentliga larandeprocessen,
som ger tidsperspektiven pa och sammanhangen mellan da, nu och sedan.
Det racker inte med att veta att nagot skall formedlas och vad som
formedlas. Vad-fragan maste kompletteras med varfor- och hur-fragorna,
och dessa maste ha sin grund inte bara i den vetenskapligt framtagna
amneskunskapen utan &ven i den larande individen sjalv. Det &r respekten
for och insikten om behovet av hela tidsdimensionen — da, nu och sedan —
och bada utgangspunkterna — &mnet och individen — som det ar
historiedidaktikens uppgift att ta sig an. Respekterar man inte det synsattet
kan ingen debatt i varlden fora den vetenskapliga forskningen framat inom
det har kunskapsomradet.

Seriosa historiedidaktiker inser svarigheterna, men svarigheter ar
utmaningar, som fort vetenskapen framat inom skilda discipliner i alla
tidrum. Svara problem é&r det vetenskapens uppdrag att 16sa. Utan sadana
finns inget behov av forskning. Att véja for problem for inte forskningen
framat. For att loésa problem maste man vidare inta ett kritiskt och
sjalvkritiskt forhallningssatt. Historiedidaktiker maste inse att de befinner
sig i begynnelsen av en svarbemastrad vetenskaplig utveckling.
Fokuseringen behover skarpas, empiriska studier behdver goéras, teori-
utvecklingen maste fortga och teori och empiri maste kopplas samman.
Amnesproblematiken ar tvarvetenskaplig, bl.a. som en foljd av de dubbla
utgangspunkterna — amnet och individen — och av framtidsperspektivet
med sin forvantanshorisont och sitt beroende av erfarenhets- och kun-
skapsbaserade handlingar i nuet. Flera kunskapsomraden maste samverka.

Insikten om sjalvets placering i ett standigt foranderligt har och nu men
aldrig i ett oupplevt dar och da ar central, men samtidigt i vissa fall en kalla
till avstandstagande fran historikerhall. Att genom andra uppleva det andra
sager sig ha upplevt (utsaga) har sina insedda svarigheter. Utsagorna kan
sorteras av forskaren i mer eller mindre tillforlitliga enligt kallkritikens
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regler och med andra metoder, varvid samstdmmiga, av varandra
oberoende kalluppgifter och narheten till handelsen i tid och rum
prioriteras. Det medverkande eller oberoende subjektets utsaga ges fortur
sedan val den i nuet tdnkbara tendensen beaktats. Forskarens tendens-
avslojande och sannolikhetsbestammande formaga, som kraver empati och
inlevelseformaga, anses inte sallan former &n den sene berattarens, vars
berattelse satts asido till forman for den annu senare uttolkarens.

Det &r ett ansvarsfullt, men inte desto mindre problematiskt, varv och
uppdrag historieforskaren atagit sig. Kvarleveperspektivet pa berattelser
och andra dokument kan vara en vag ur ett dilemma men samtidigt en flykt
fran det verkliga problemet, att na den verkliga handelsen (verkligheten)
och inte bara den beréttade héndelsen (verkligheten). Att uttala sig om
nagot som héant och som man inte sjalv upplevt ar problematiskt. Att sedan
den egna observationen i sig ar subjektiv, som alla egna observationer
maste vara, ar ytterligare en komplikation. Man ser, hor och beréattar det
som upplevs ske utifran sina egna forutsattningar, sin egen férmaga, sina
egna forestallningar, sin egen erfarenhetsbaserade livsvarld, sina egna
viljeyttringar, ja, utifran sig sjalv. Det ar darfor utgangspunkten i den egna
livsvéarlden aldrig kan forbises.

2.5 Nagra reflektioner

Begreppet historiedidaktik har vidgats, likasa skolamnet i teorin, om &n
inte 1 skolans praktik. Historievetenskapen har vad som skall férmedlas
utifran vetenskapens horisont. | skolans varld har styrdokumenten angivit
riktlinjer, men det ar alltjamt sa att det som man inom historievetenskapen
anser vara viktig historisk kunskap férmedlas av historieldrare och
laromedelsforfattare. | takt med att larare inte fortbildar sig i historia och
laroboksforfattare &r “konservativa” sldpar emellertid undervisningen
innehallsligt efter historikernas forskningsfront. En forandring har dock
kunnat skonjas pa senare tid.

Skolans styrdokument har svart att vinna insteg i skolan och svart att styra
skolans undervisning. Lararutbildningen har riktat intresset pa arbetsformer
och arbetssatt, och nedslag av de lardomarna finner man i dagens skola.
Men grundldggande tankegangar i styrdokumenten, som till stor del
sammanfaller med historiedidaktikens, har svart att fa faste i skolans varld,
och dar har historiedidaktikerna en central uppgift. Historie-larares
utbildning pa det historiedidaktiska omradet behéver kompletteras och
fordjupas.
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Till vad-fragan hor varfor- och hur-fragorna. Att man véljer att undervisa
om nagot skall kunna motiveras och ifragasattas. Stoffet ar oandligt och
inte givet av nagon gudomlig 6verhet. Nar diskuterade och ifragasatte man
t.ex. i en larobok senast sitt eget stoffurval? Utan att forst formulera vad-
och varfor-fragorna tenderar hur-fragan att bli meningslos, ett knep och
knapande utan reellt véarde. Att motstandslost ldra in, oberoende av metod,
det som star i laroboken, det som lararen séger eller det som nagon annan
auktoritet sagt till om forbereder inte den larande for rollen som kritisk och
sjalvstandigt tdnkande samhéllsmedborgare utan for rollen som viljel6st
offer i handerna pa samma auktoriteter. En utbildning i auktoritetstro &r
oforenlig med den professionalism en larare i en demokrati, som vill
beteckna sig som demokratisk, bor eller skall ha. Att kritiskt granska &r
vetenskapens livsnerv, och skolans.

Historiedidaktikens roll ar inte bara empirisk, dvs. inriktad enbart pa vad
man faktiskt l&r sig, utan dven reflekterande och normativ, dvs. upptagen
dven av fragorna vad man kan ldra sig och vad man bor lara sig.
(Bergmann 1992. Bge 1995.) Anknytningen till skolan och skolans
uppdrag tilldelar disciplinen den uppgiften. Till detta kommer historie-
didaktiken som broslagare mellan den historievetenskapliga disciplinen
och skolamnet samt mellan pedagogisk teoribildning och skolans faktiska
verksamhet. Det ar fran den grunden historiedidaktiken haller pa att
utveckla sig till en sjalvstandig vetenskap. (Jfr Bge 1995.)

Vad-fragan aktualiserar fragor som: Vad &r historia? Vad for slags kunskap
skall man formedla? (Urvalsfragorna.)

Varfor-fragan ror samma fragestallningar: Varfor studerar man och lar man
sig historia? Varfor valjer man det urval man gor? (Mal- och
motivfragorna.)

Hur-fragan avhandlar sedan historieproblematiken generellt och speciellt:
Hur bar man sig at for att maximera larandet i historia i allménhet och med
hansyn till urval, mal och motiv? (Metodfragorna.)

Sammanhangen mellan da, nu och sedan genomsyrar larandet i all den
stund vi lever i alla tider samtidigt. Vi lever i nuet med vara erfarenheter —
rotter — i det forflutna och med forvantningar infor framtiden. Livsvérlden
med sin tidsdimension, som bestammer vara intressen, forutsattningar m.m.
beaktas i undervisningen, varvid hansyn tas till individuell utveckling och
till undervisningsteorier med utgangspunkter i individen och i amnet.

Det nya inom historiedidaktiken sedan 1990-talet ar

intresset for forstaelsefragorna (verkligheten skall om mgjligt inte
enbart forklaras)
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insikten om att historisk kunskap inte bara skapas i skolan utan dven
utanfor

vetskapen om att alla tider &r inom oss samtidigt

kdnnedomen om att historia dven dar handling, eftersom vart
historiemedvetande avgor vad vi sager, skriver och gor

erkénnandet att hela var livsvérld &r historia med all sin inneboende
dynamik

medvetandet om historiens processuella karaktér.

| och med lanseringen av begreppet historiemedvetande som historie-
didaktikens karnbegrepp har historiedidaktiken fjarmat sig fran den snéavare
associeringen till skola, vetenskaplig disciplin och undervisning.
Historiedidaktikens synfélt har darmed vidgats. Handlingsperspektivet har
inkluderats i l&arandeperspektivet. Det handlar inte l&ngre enbart om vad
man lar, vad man kan lara och vad man bor lara utan dven om vad man gor
av det man lar, hur man anvander det i olika sammanhang utifran den
historiska socialisering man varit en del av i sin livsvéarld med allt vad den
innehaller av omvarldspaverkan, intellektuell och emotionell utveckling,
identitetsbildning, sociokulturellt larande m.m. (Jfr Bge 1995.)

Var och en ar barn av sin tid, har det sagts. Men, vi & mycket mera &n sa.
Vi &r barn av alla tider. Vi ar en produkt av historien, vi skapar historia, vi
omges av historia, vi blir historia, ja, vi &r historia. Som larare &r vi historia
samtidigt som vi skapar historia utifran vart eget individuella och
kollektiva historiemedvetande. Darmed paverkar vi framtiden.

Forstaelse och mening, kontext och diskurs

1 Sprak, sammanhang och forstaelse

Amnesdidaktik handlar om begriplighet och forstdelse vid kommuni-
cerandet av ett amnesinnehall. Historiedidaktik avser 6kad forstaelse av det
som varit for kad forstaelse av det som ar infér motet med det som skall
komma, med andra ord datidsforstaelse, samtidsforstaelse och
framtidsberedskap. Genom problematisering odlas darvid ett tids- och
sammanhangstankande, dar kallor tolkas kallkritiskt och icke-anakro-
nistiskt, dar kontextberoendet fokuseras, dar bilder moter motbilder och
hénsyn tas till skilda perspektiv och synsatt och dér slutligen vetenskap och
skolors vardagsverklighet mots. (Andersson, red., 2002.)
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Att lara sig nagot forutsatter ett amnesinnehall, ett larande om och av
nagot. Amnesinnehallet kan vara vetenskapens, skolans eller vardagens
utanfor skolan. Det kan vara identiskt men behdOver inte vara det. Skolans
undervisning skall vara vardagsférankrad; vetenskapens behdver inte vara
det, men fungerar séllan i lufttomma rum.

Vart satt att tanka, med spraket som verktyg, ger oss en bild av
verkligheten, om det nu inte &r alldeles tvartom eller en dialektisk process,
dar tanke och verklighet &r standigt beroende av varandra, eftersom vérlden
ar den egna varlden, som Wittgenstein uttryckt det. (Andersson u.d.)

| livet — och i skolan — befinner vi oss i en larande dialog med andra, och
den ldarande dialogen ar ett tillsammanstankande med spraket som
hjalpmedel. Vart "patagliga” tankande uttrycks med spraket, det verbala
och icke-verbala spraket, i ett slags sprakspel som i sig &r en handling, en
talhandling, en samtalshandling. Amnesdidaktiken kommunicerar
amnesinnehall och tar darvid hansyn till befintliga kunskaper om barnet,
barnets larande, spraket och skolans vardag. (Andersson, red., 2002.)

| larandet, som &r och maste vara erfarenhetsbaserat och situationsbestamt,
mots de involverades livsvérldar med sina bakgrunder av erfarenheter,
mera eller mindre ihagkomna. Det &r ur pedagogisk synvinkel angelaget,
for att inte sdga nodvandigt, att utga fran dessa erfarenheter i allt larande.
Det &r den dolda kunskapen som skall uppenbaras och som man skall
bygga vidare pa. Kannedomen om utgangslaget ar en forutséttning for
larandet, och vi har ocksa genom vara skilda bakgrunder och erfarenheter
mycket att lara av varandra. (Sandell 1999 a och b.) Kanske inte sa mycket
om vetenskaplig delkunkskap i sig som om vetenskapsrelevant kunskap.

Det erfarenhetsbaserade larandet rymmer en dialektik, dar erfarenheter
utbyts och kunskap véxer i ett dynamiskt samspel mellan aktérer och dér
reflektionen Gver det egna och andras problembaserade larande fokuseras.
Resonemanget for tankarna till Dewey och Frankfurtskolan, men aven till
fenomenologin med allt vad den innebar av teorier och modeller som inte
tas for givna. (Jfr Dewey 1938. Jonsson & Roth, red., 2003.) Fenomen
studeras pa sina egna premisser, synliggors och tolkas. De framtrader som
de erfars och upplevs. Kommunikativ handling, baserad pa vardagssprak
och erfarenhet blir grunden for forstaelsen. Dialogen forankras i
meningssammanhang och forstaelse uppnas genom en sammansmaltning
av horisonter som i sig resulterar i forstaelse inom en situationsbunden
kontext. Inriktning pa kultur m.m. bidrar till att fixera den situations-
bestdimda kunskapen. Inriktningen aktualiserar Husserls livsvérld och
Bourdieus habitus.
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Kontextberoendet vid forklaringar av manskliga handlingar, situationer och
forhallanden anknyter till Bourdieu, som betonar den kulturella
traditionens och socialiseringens betydelse for erfarenhetsbaserad insikt.
Reflektionsprocessen med dess krav pa kritisk analys maste darvidlag
uppmarksammas i syfte att na en djupare forstaelse och kunskap.
Samspelet mellan ordet, personen som tolkar ordet och den fysiska
verkligheten maste beaktas, likasa relationen mellan den skrivna och talade
texten samt det gadamerska paradigmet i synen pa franvaron av neutrala
fakta. | moten och Gver tid ses fakta som foranderliga, och pa samma satt
forhaller det sig med forforstaelsen.

Den knappast avsiktliga men faktiska grundstétningen av U 137 den 27
oktober 1981 i Karlskrona skargard blev till ryska sabotage mot Sverige,
rader av incidenter, indikationer och krav pa 6kade forsvarsanslag i brist pa
saklig kritisk analys. Mediedebatten skenade och tendenskritiken lyste med
sin franvaro. (Jfr Myhrberg 1985.) Den kritiska handlingsberedskapen var
dalig, forforstaelsen var begransad, okunskapen och radslan regerade. Vi
och domtankande tog 6verhanden. Det finns ett sadant tankande hos oss
alla 1 varje tidrum — latent men naraliggande, att ta till vid behov. Det
upplevda hotet fran den Andre ar standigt narvarande — den 6msom
méktige och ondskefulle, 6msom civilisatoriskt underlagsne, men mérkligt
nog samtidigt ganska obekante, Andre. (Jfr Holmberg 1988. Olsson 1986.
Fazlhashemi 1999.) Vi ser pa den Andre pa det viset, och den Andre ser pa
0SS pa samma satt. Sa har det varit och sa ar det. Men tillstandet &r inte
ofdranderligt. Fiender och vanner har véxlat. En tids vanner &r en annan
tids fiender. Sympatier 6vergar i antipatier. Flera har skildrat den forander-
lighetens historia, inte minst i ett frigOrelseperspektiv som det i Tredje
varlden. (Se t.ex. Fazlhashemi 1999.)

Vi lever med och baserar vart handlande i var forforstaelse, i vara inre
berattelser och i moten med andras. Vi moter standigt nya berattelser som
paverkar var forforstaelse och ger oss nya tolkningsramar. Man kan bara
tanka pa hur Vilhelm Mobergs beréattelser paverkat var bild av den indelte
soldaten och av emigranten och hur Per Anders Fogelstréms stockholms-
bilder, Frans G. Bengtssons viking, Selma Lagerlofs jerusalemfarare och
Jan Guillous korsfarare blivit vara. (Nilsson & Nyrén 1997.) Det &r inte
primart vetenskapens kunskap som tillférs men val skonlitteraturens och
populdrvetenskapens, och dess eventuella vetenskapliga férankring &ar en
helt annan fraga.

Vara beréttelser — vara forstaelsebaserade tolkningsramar — &r grunden for

vart tankande, vara samtal, var kontextberoende tolkning. | det foljande
uttrycks nagra funderingar om tankande, sprak och diskurs.
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2 Det sprakliga tankandet

Spraket kan ses som tankens uttryck och verktyg. Den utgangspunkten
(stipuleringen) ansluter till en ytlig betraktelse av tanke och ténkande.
Manga forskare och filosofer har mer eller mindre framgangsrikt haft
ambitionen att na langre, t.ex. att forsoka forstda manniskors tankar, det
fornuftiga i s.k. rationellt handlande eller forstd det manskliga
medvetandet. Larande forutsatter tdnkande, medvetande, fornuft och kénsla
i ndgot slags samspel. Man kan na en bra bit pa vagen mot kunskaper om
dessa forhallanden med bibehallen vetenskaplig kontrollerbarhet genom
stipulering och problematisering men till malet &r vagen lang. Men larandet
I sig ar en komplicerad process. Att utveckla elevers tdnkande som det
uttrycks i spraket, i sprakanvandningen, ar i det har sammanhanget en fullt
tillracklig uppgift. (Adler & Holmgren 2000. Dennett 1999. Alerby 1998.
Claesson 1999. Jfr Doverborg & Pramling Samuelsson 2000. Lindgvist &
Hyltegren 1995.)

Syftet ar inte att studera sprakmedvetenhet och begreppslig forstaelse i
olika aldrar, &ven om det ar en angelagen uppgift. Piaget och Vygotskij
m.fl. har dgnat den fragan stort intresse. (Piaget 1971. Vygotskij 2001.
Hagtvet & Palsdottir 1998.) Inte heller spraklarares sprakfragor, sprakets
uppbyggnad, sprakvarieteter, sprak i kulturméten, tvasprakiga arbetssitt i
skolan, sprakrummets gransloshet, samtalskonsten m.m. ar fragor som
beaktas. (Se t.ex. Linnarud 1993. Ekstrém & Godée 1992. Nauclér, Welin
& Ogren 1993. Jernstrom & Johansson 1997. Borestam & Huss 2001.
Lind6 1998. Ahlsén & Allwood, red., 1999. Ladberg 1994. Engquist 1999.
Burke 1995.) Daremot kan man inte frigra sig ifran att spraket fyller en
funktion och varierar i tid och rum.

Spraket finns i tal och skrift, men manniskan kommunicerar dven pa en rad
andra satt. Talspraket ar nastan alla givet, skriftspraket &r till for farre och
uttryck for makt. Den som kan l&sa och skriva har makt 6ver den som inte
besitter den kunskapen. Sa ar det och sa har det alltid varit. Skriftspraket
har utvecklats i takt med manniskors ekonomiska, politiska, religidsa och
estetiska behov. En alltmer komplicerad varld har kravt stod for minnet.

Det &r ingen slump att det ar handelns och andra stormakter som varit
kulturbérarna. Bilder och bildskrift ersattes av konsonantalfabet med
senare tillagg av vokaler och vidareutveckling av spraket. Sumerer,
egyptier, semitiska folk — fenicier och araméer — greker m.fl. bidrog till
utvecklingen. Hanterbarheten bestamde materialanvandningen och
tillgéngligheten 6kade som en foljd av boktryckarkonsten, industriell
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pappersframstallning och dagens datorer. (Jean 1991. Janson 1997. Ong
1991. Burton 1998.)

Ferdinand de Saussure sag skriften som en bristfallig ersattning for talet,
men likvél som ett viktigt komplement till det. Mycket gar forvisso forlorat
vid en avkodning av talet i skrift. Genom att synliggtra det abstraheras det
men gors samtidigt till en pataglig del av det sprakliga tankandet, och
sprakutvecklingens tillskott av vokaler bidrog till precisionen och avhjalpte
i ndgon man bristen. (Saussure 1970.) Den sprakliga medvetandenivan
hojdes i takt med den teknologiska utvecklingen, men dven som en foljd av
utvecklingen fran ljud och tal till skrift, om nu inte den talsprakliga och den
skriftsprakliga utvecklingen kan ses som parallell snarare &n pa varandra
foljande.

Forutom skrivandets fortjanster har ocksa andra, Platon m.fl., framhallit
dess brister. Det har sagts att det &r adialogiskt och passiviserande for
minnet. Samtidigt maste man havda skriftens betydelse som stéd at minnet,
den inneboende kraft som ligger i att den kan bli foremal for ater-
kommande reflektion, dialog 6ver tid. (Ong 1991.)

Utan att ge sig in pa strukturalism, dekonstruktionism, talakts- och
lasarresponsteorier sa har texten varit foremal for omfattande teoretisk
diskussion. Fragan har bl.a. géllt om tolkningen av texten kraver stod
utanfor texten eller inte. Nykritiker och &ldre ryska formalister har havdat
att texten ar tillracklig som sluten enhet vid analysen, medan t.ex. Roland
Barthes ansluter sig till uppfattningen att man maste ga utanfor texten och
relatera tolkningsprocessen till lasaren. Texten far sin mening genom att
den l&ses och inplaceras i l&sarens varld. FOr den skull & man inte relativist
I postmodernistisk mening. Texten kan inte tolkas hursomhelst, men man
maste ta hansyn till att varje tidrum ger texten dess tolkningsram. Och
tiderna férandras. (Ong 1991.)

Begreppet text kommer av latinets textus, vav, vévnad, i O6verford
bemarkelse sammanfogning av ord. (Hellquist 1999.) Texten analyseras i
sitt sammanhang eller i sina sammanhang (kontexter). Kontexten kan
saledes vara text som omgardar den analyserade textenheten, i kontextuella
varv, allteftersom analysen sa erfordrar. Texten kan emellertid ses vidare
an sa. Den behdver inte vara en sammanfogning av ord. Den kan inskranka
sig till ett ord, en bokstav, ett tecken, men den kan avse dven annat &n ord,
t.ex. ett hus, en fornborg, ett brukssamhélle, nordismen som fenomen. Och
for begriplighet krévs inplacering i relevanta sammanhang. Huset med
ingangar mot garden och slata fasader far sin mening som arbetarbostad
tydliggjord genom jamforelse med andra hus i bostadsomradet; fornborgen
far sin nar landhojning och den datida vattennivan beaktas; brukssamhallet
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sin nér slutenheten identifieras vid jamforelser med andra samhallen;
nordismen sin nar yttre tryck (krigshot) och inre samhorighet (sprak- och
kulturgemenskap) uppmérksammas, t.ex. i ett europeiskt perspektiv.
(Andersson 1998 och 1981.)

Ord som kollektivavtal och arbetsdomstol i dokument fran 1927 fick elever
att associera till Sverige och svensk socialdemokrati. Vidgas den inre
kontexten i samma dokument inkapslas krav pa lagligen erkénda och
statskontrollerade fackféreningar och tolkningen blir en annan. Det &r
Benito Mussolinis naringspolitiska program for fascismen fran 1927 (Carta
del lavoro) som skarskadas.

| andra fall ar det en yttre kontext som maste tillforas analysen. Det
konfucianska pabudet om lydnaden infor dverheten kan svarligen forstas
om de feodala sdnderfallstendenserna under Zhou-riket (ca 500 f.Kr.) tas
med i berdkningen. Tiden kravde mer ordnade férhallanden. (Lin Yutang.)
Likasa kan sanningshalten ifragasattas hos Adam av Bremen (1000-talet e.
Kr.), nér man moter beskrivningar av amasoner, cykloper (med ett 6ga i
pannan), himantopoder (som hoppar pa ett ben) och andra 6vernaturliga
inslag. Kdnnedomen om den tidens stereotyper inom beréttandet och annan
information far oss pa andra tankar. Tidsatgangen, vagbeskrivningen, den
omsténdigheten att den danske kungen Sven Estridsson &r sagesman ger
berattelsen i andra relevanta delar trovardighet av storsta vikt vid analysen
av var nagonstans t ex Uppsala och Sigtuna egentligen lag, i Uppland eller
I Véstergdtland. (Adam av Bremen 1939. Behre 1968.) Problematiken har
aktualiserats i och med den massmedialt uppméarksammade debatten om
var Sveriges "vagga” var belagen, var grunden till staten Sverige lades, en i
grunden ovetenskaplig fragestallning utan vidare precisering.

Vid texttolkningen maste vidare forandringen i tid och rum
uppmarksammas. Nya ord kommer till och ord ges nya innebdrder. (Sjo6-
strom 2001. Lindstréom 2002. Svartvik 2002.) Vardagliga och vetenskap-
liga diskurser forekommer i standigt foranderliga ordvarldar. Hur skulle vi
i dag i det svenska spraket klara oss utan ord som diskriminera, etno-
centrism, getto, grasrotsniva, indoktrinera, kommunicera, paradigm,
pluralism, problemorienterad, socialisation, subkultur osv.? (Nyord 2001.)
Knappast i den vetenskapliga eller den allménna debatten under alla
forhallanden. Ord, texter, kontexter och diskurser var andra forr och skulle
kanske for oss k&nnas frimmande.

Texter har sina kontexter, samtal sina diskurser, samtalssatt, som kan vara
mer allménna eller mera specifika. Man kan tala om den vardagliga, den
filosofiska och den vetenskapliga diskursen, men dven om t.ex. de
vetenskapliga diskurserna, varvid héansyn tas till skillnader inom
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vetenskapliga discipliner och mellan vetenskapsfilosofiska skolor.
Diskurser kan vara mer eller mindre retoriska. Forskare och inte minst
politiker har en strdvan att dvertyga med sakligt underbyggda argument,
men att Overtyga kan vara varje manniskas ambition. | spraket férekommer
aven skillnader mellan kon, alder, yrkesgrupper och med héansyn till
sociokulturell hemvist. Manga &r diskurserna. De finns pa olika samhalls-
nivaer, inom skilda samhallssegment och de varierar i tid och rum.
(Ladberg 2000. Adelsward 1999. Eriksson 2002. Einarsson 2000. EImbrant
1995. Fredriksson 1966. Virtanen 1985. Blomqvist & Teleman, red., 1993.
Huss 1999. Huss, red., 1996. Benito & Kaiser 1998. Trenter 1999.
Stromaquist, red., 1992. Johannesson, Josephson & Asard 1998. Berggren
1995. Josephson, red., 1996. Altstadt & Greider 1999. Raag 1999. Hultman
1990. Kotsinas 1996.)

Diskurserna och kontexterna &r saledes barn av sina tidrum, nagot som
framgar av alla texter vid tolkning. Det ar inga tillfalligheter att psalmer i
den svenska psalmboken kommit och gatt, att elande, hamnd och straff
praglat diskursen i vissa tider och hoppet i andra. (Mdller, red., 2001.)

Det sprakliga tankandet lever inom sin diskurs, som ger forstaelse,
lasforstaelse, och omfangsrik &r den forskning som behandlat lasfor-
staelsens problematik. (Se t.ex. Reichenberg 1998 och 2000.) Att utveckla
lasforstaelse och skapa erfarna lasare ar en angelagen uppgift for dagens
skola. (Keene & Zimmermann 2003.)

En erfaren l&sare skall enligt Ellin Oliver Keene och Susan Zimmermann
(2003, s. 42f, 62f, 91, 130, 139, 161, 182f och 204)

aktivera relevant forkunskap fore under och efter textlasningen,
lagra ny information tillsammans med minnen och kunskap

avgora vad som ar viktigast i en text, vélja bort det perifera
(urvalsfragorna)

frammana visuella eller andra bilder av det l&sta, som fordjupar
textforstaelsen, insiktsfulla inre bilder som skapar mening,
bilder som baseras pa sinnesintryck och kanslor

anpassa de inre bilderna till ny information som ger utrymme
for nya tolkningar

gOra inferenser och dra slutsatser som tydliggér sammanhang

utveckla och anvanda hallpunktsstrategier som skapar helheter
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avlyssna sin egen forstaelse for att forsta nar texten hanger ihop
och darmed blir begriplig (helhetsforstaelse)

kunna avgora nar en text blir begriplig och identifiera vilka
faktorer som gor den begriplig

kunna se alternativa satt att 16sa problem och besvara fragor
vara medveten om vad som behdver forstas

kunna stanna upp och begrunda textens inneborder genom att
laktta och lyssna

kunna forbinda det erfarenhetsbaserat kdnda med det nya

kunna gora sig medveten om vad orden och texten betyder eller
kan ténkas betyda for sandaren och en tankt mottagare

grava djupare i forstaelse med hjélp av fragor och foljdfragor
som samtidigt koncentrerar l&sningen

stalla fragor till texten fore, under och efter lasningen for att
klargora tdnkbara inneborder mot bakgrund av eget foranderligt
erfarenhetsbaserat vetande

vara medveten om behovet av att formulera fragor for att kunna
klargora inneborder, bedéma textens syfte och forsta genom
fragandet att tolkningen &r ens egen

anvanda fragor for kritisk analys av texten

forsta frageprocessen och dess betydelse for en fordjupad
forstaelse av texten

lata detaljerna ge larandet en djupdimension utan att det
generella gar forlorat

lata det gamla och det nya sammansmalta till en helhet i
forandring, dar &ven underliggande betydelser om mojligt
beaktas

dra slutledningar som kan ge upphov till forutségelser i ett
tolkningsspel préglat av dynamik och dessutom i den
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kontinuerliga kritiska analysen tolka texten sa att den
tolkningen kan stimulera till en Oppenhet for fortlopande
nytolkning och eventuell handling (nysyn, perspektivbyten,
tolkningsvariation)

gbra synteser, dar delar blir till helheter, och utveckla den
formagan (helhetsforstaelse)

utveckla formagan till monsterseende och féormagan att bedéma
en text i sitt sammanhang (helhets- och kontextforstaelse)

anvanda syntesen for egna berattelser av innehallet och for
kritisk granskning som led i en forstaelsestrategi.

Malet kan i korthet sdgas vara
att utveckla textforstaelse
att utveckla en kritisk, sjalvkritisk och kallkritisk kompetens
att utveckla erfarna lasare och uttolkare av texter, talade och skrivna

och att utveckla formagan att strukturera, se sammanhang och
forklara for att forsta pa ett ytligare plan i avsikt att trots allt uppna
en djupare forstaelse.

Forstaelse, som uppnas genom identifiering av meningsbarande ord,
nyckelmeningar, centrala tankar, begrepp och teman, fordndras under
tilldgnandet och lasningen av texten, som tolkas kontinuerligt, varvid
helhetsforstaelsen ocksa den befinner sig i standig forandring. Lé&sarens
syfte, den egna bakgrundskunskapen och erfarenheten, som inbegriper
lasarens vérderingar och hans eller hennes formaga att tillagna sig texten
ligger till grund for helhetsforstaelse och darmed for tolkningsvariation och
tolkningsdjup. Léasningen initierar en pagaende tolkningsprocess, ett
sprakligt tankande, ett standigt kritiskt analyserande samt kunskaps- och
erfarenhetsbaserat sprakligt tankande.

| vetenskapliga sammanhang lar man sig att skilja det vasentliga fran det
mindre vésentliga och ta fasta pa det meningsbérande i det skrivna och det
sagda, i kdrnan i ett resonemang i sitt sammanhang, i sin relevanta kontext,
mot bakgrund av samtalet i det aktuella tidrummet. Tankens kérna i sin
kontext i tidrummets diskurs har skildrats av manga forskare. Har foljer ett
exempel.

62



Tankefigur som metod: ett exempel

| sin skrift Teorier om framtiden (1979) lanserar Johan Asplund begreppet
tankefigur. | det begreppet ser han ett idéhistoriskt redskap for tolkning
bl.a. av underliggande strukturer. Det ar Philippe Ariés arbete om
barndomens historia som hos Asplund aktualiserat det nya begreppet,
verktyget. (Dahlgren & Florén 1996. Ariés 1982.)

K.G. Hammarlund har i sin doktorsavhandling Barnet och barnomsorgen
(1998) anvant sig av Asplunds teoribildning med tankefiguren barnet” i
undersokningens fokus. Tankefiguren i avhandlingen ar liktydig med
bilden av barnet sa som denna genomsyrar vart samhalle och vart
tankande. Den av Asplund inspirerade modellen bestar av tre nivaer:
diskurs, tankefigur och bas. Diskursen &r 1 Marx’ terminologi
overbyggnaden, och basen motsvarar just “basen”, d.v.s. de materiella
levnadsvillkoren.

Tankefiguren barnet studeras i sin diskurs, 1 sin kontext, som i
Hammarlunds fall &r den offentliga, normerande debatten om barnom-
sorgen sasom den framtrader i statens offentliga utredningar, remiss-
yttranden, regeringspropositioner och ovrigt riksdagstryck. Det &r foljakt-
ligen den artikulerade, offentliga tankegangen over tid som i det har
specifika fallet ar sjalva barnomsorgsdiskursen. | basen ryms t.ex. samhal-
lets och familjens behov av kvinnors forvarvsarbete.

Mellan diskurs, tankefigur och bas férekommer en 6émsesidig och véxelvis
paverkan. En sadan &ar ocksa naturlig i och med att forandring ager rum
over tid pa varje niva. Forandringen sker ej likformigt mellan nivaerna.
Tankefiguren — bilden av barnet i vart tankande — tenderar att forandras
langsammare och darmed motverka eller forsena férandringar pa de bada
andra nivaerna, framforallt pa diskursnivan, dar forandringstakten ofta ar
snabbare. Asplund talar om tankefigurens inneboende tréghet.

Bland angrénsande diskurser, relevanta i Hammarlunds fall, kan namnas
sadana som anknyter till kollektivhusdebatten, jamstalldhetsdebatten,
arbetsmarknadsdebatten, utvecklingsdebatten med den stdndiga framstegs-
tanken i Dblickpunkten, utvecklingspsykologins utveckling m.m. Tanke-
figuren barnet kan dven ses i ett maktperspektiv, dar daghem, skola, fabrik
m.m. ingar i den anda som &r Michel Foucaults.
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3 Diskurs: Vad - och Varfor?

Det kan vara dags att granska diskursbegreppet pa ett mera genomlysande
satt. Lat oss utga fran nagra handbocker i vetenskaplig metod och teori,
varav tre ar skrivna av svenska historiker, en av en engelsk historiker och
en av samhallsvetare. Med dessa arbeten som utgangspunkt gors vissa
nedslag i annan relevant litteratur.

En av de svenska historikerna, Anders Florén, anknyter diskursbegreppet
till ordet diskussion och relaterar det foljaktligen till spraket, det talade och
det skrivna. Man kan vidare konstatera att det ofta anvands “ndrmast
synonymt med kontext, det vill saga det sprakliga sammanhang som den
enskilda utsagan &r infogat i och forklaras av”. For Foucault (Foucault
1993) betyder diskurs dock nagot annat och mera specifikt an sprakligt
sammanhang. Begreppet belyses ur ett maktperspektiv och diskursen blir
till ndgot som &ger makten over bade tanke och handling, ja, Over vad som
fick eller kunde s&gas och skrivas, och foljaktligen sades och skrevs.
(Florén & Agren 1998.)

Tanken pa spraket och texten som en aktiv kraft foranleder kopplingen till
ett annat begrepp, namligen linguistic turn, som just betonar att spraket inte
enbart avbildar verkligheten utan ocksa aktivt formar var uppfattning om
verkligheten och vara handlingar. Diskursen blir foljaktligen bade en
spraklig form och en social konstruktion. Diskursanalysen har darmed
oppnat grindar till nya forskningsfalt — till spraklig socialhistoria (Burke
1995) och till begreppshistoria (Koselleck 1985).

Saval diskursanalysen som linguistic turn har mott kritik. Néaranalyser av
dokument i all &ra, men kan man bortse ifran att det finns en verklighet
utanfor spraket? Vad hander med folkets historia om man koncentrerar sig
pa eliternas kallmaterial? Motfragan borde da lyda ungefar sa har: Ar
verkligheten bortom spraket mojlig att na éverhuvudtaget om man é&r
hénvisad till traditionella historiska kéllor?

En trend kan skonjas i senare tiders diskursanalyser. Alltfler analytiker pa
omradet valjer att bortse fran en verklighet utanfor texten. Man kan forstas
alltid fraga sig: Vad har forskaren for val?

Meningarna om begreppet diskurs &r delade. Florén hanvisar den
intresserade till den intensiva debatten i Social History 1993-1995.

| varje diskursanalys framstar det generellt sett som angelaget att precisera

det innehall och definiera de begrepp som ingar i diskursen. (Mera om
diskursanalys senare i skriften.)
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Inom den politiska historieforskningen finns ett “vaxande intresse for
sprakets betydelse for och makt Over tankandet”. Sa uttalar sig Klas
Amark, som fortsatter:

Inspiration kan ocksa hamtas fran ett av 1990-talets
riktiga modeord, diskurs. Med detta begrepp asyftas
(ibland) regler for tankande och argumentering och
de begrepp som pekas ut som centrala for att tolka
och forsta verkligheten. Diskursanalysen har sarskilt
inspirerats av fransmannen Michel Foucault. Ett
centralt moment i hans tdnkande &r den neo-
nietzscheanska tanken att kunskap inte &r ett resultat
av objektivt utford forskning utan tvartom en effekt
av maktutévning. Vetenskaplig kunskap relativiseras
och reduceras déarmed till ideologi och till ett
maktinstrument i vetenskapsmannens och de profes-
sionella yrkesgruppernas maktutévande i samhallet.
Denna riktning passar sarskilt val in i den moderna
idéhistorien.

(Klas Amark i Knut Kjeldstadli 1998, s. 67 f.)

Efter en l&tt ironisering 6ver begreppet diskurs, som etiketteras “modeord”,
levererar Amark saledes en ganska rejil salva mot Michel Foucault och
hans diskursanalys. Den allménna definitionen kan daremot antagligen de
flesta stélla upp bakom:

...regler for ténkande och argumentering och de
begrepp som pekas ut som centrala for att tolka och
forsta verkligheten.

Beroende pa vilken del av definitionen man ldgger tonvikten vid, framstar
an Floréns och an Amarks definition som den vidare och luddigare. Klart &r
att bada ar vida och luddiga och behover preciseras for att bli mojliga att
anvanda som analysredskap i en vetenskaplig undersokning.

Stellan Dahlgren, den tredje svenska historikern, distanserar sig mer an de
foregaende fran begreppet, som tas upp i samband med hermeneutisk
metod. Det &r Paul Ricoeurs tankar om hermeneutisk textanalys som
Dahlgren véljer att lyfta fram i sammanhanget. Diskursen bestar hos
Ricoeur av saval muntliga som skriftliga uttalanden. Tolkningen ar vidare
en viktig del av forstaelsen.
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Att tolka en text &r i hans [Ricoeurs] mening att
tillagna sig den, vilket i sin tur betyder att den som
laser texten okar sin sjalvforstaelse och att texten
forstds genom denna okade sjalvforstaelse. Dari-
genom kommer texten att ingd i lasarens egen
diskurs.

(Dahlgren i Dahlgren & Florén 1996, s. 194.)

Dahlgren avslutar med att ifragasatta det riktiga i att historikern forsoker
leva sig in i1 andra ménniskors sjalsliv. Anakronismens spoke skymtar
bakom knuten.

Den engelske historikern Michael Stanford (1995) narmar sig begreppet pa
ett nagot osvenskt satt, &ven om utgangspunkten — distinktionen mellan
"historia - som - héndelse” och historia - som - redogoérelse” — inte precis
medfdr nagra hojda égonbryn.

Det har alltid funnits en Overgripande historia vid sidan av de enskilda mer
djupborrande beskrivningarna och analyserna. | tusentals ar har historien
tecknats ner — i sina detaljer och som helheter pa skilda abstraktionsnivaer.
Mot den bakgrunden blir historiografin en naturlig referensram — kontext
for studier pa lagre nivaer. Och liksom historien sjalv ar denna metahistoria
(historiografin) foranderlig. Problematiken har berorts tidigare, men den
kan kompletteras med det som avser senare historieskrivning, som &gnat
intresse at glomda och utsatta grupper i samhéllet (kvinnor, barn, familjer,
minoriteter), nya specifika metoder (oral history; bildens historia, semiotik)
och andra presentationstekniker. | det senare fallet har kronikespel,
malningar, statyer m.m. fatt séllskap av ljud- och ljusspel, bildjournalistik,
film, TV m.m. Och den utvecklingen &r problematisk. Den professionelle
historikern ska vara valinformerad, men liknande krav kan man knappast
stalla pa t.ex. reklammannen som i sin marknadsforing anknyter till histo-
rien i nagot avseende.

Den flod av historiska héndelser och miljéer som moter gemene man via
film, TV och andra medier satter sjalvfallet sina spar i betraktarens
medvetande och paverkar dennes forforstaelse i fortsatta och vardagliga
moten med historien. Men for historielararen och yrkesforskaren kravs sa
mycket mera, ndmligen att foéra den ojdmna kampen mot schablonbilder,
falsarier och férdomar.

Lat oss aterknyta till Stanfords Handbok i historiska studier (1995), som ar

en bok i analytisk historiografi. | den agnar forfattaren ett helt kapitel at
diskursbegreppet. Kapitelrubriken Historia som diskurs” ar intressant i
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sig. Den véacker undran och fragor. Men det ar “historia - som -
redogdrelse” — historieskrivandet — Stanford asyftar, och till det diskursiva
réknar han det kommunikativa, det narrativa men &ven det icke-narrativa.

Det kommunikativa handlar mycket om det satt pa vilket historien skrivs,
och allt kan naturligtvis inte formedlas. Ingen text ger den fulla bilden.
Forfattarens alla tankar, antaganden, nyanser osv. gar ej att inkapsla i
nagon text, vare sig talad eller skriven, och lasarens tankar vid motet med
texten ar lika omojliga att nd. Foucault har uttryckt det salunda:

Maénniskor uttrycker sina tankar i ord som de inte
bemastrar och innesluter dem i verbala former vilkas
historiska dimensioner de & omedvetna om; ...

(Foucault 1970, s. 297.)

Resonemanget kan i grunden rubba tilltron till historieskrivningen som
sadan. Men det ar inte bilden av historieskrivningen som meningslos
Foucault vill teckna. Den ar betydelsefull som indoktrineringsinstrument
for dagens och morgondagens makthavare. Som vetenskap med ansprak pa
evig objektivitet — saklighet och oberoende — har den emellertid ingen

uppgift att fylla.

Stanford instammer av naturliga skal inte med Foucault. Men tanken pa
den historiska kunskapen som relativ och foréanderlig 6ver tid i takt med
nya uppfattningar om vad som ar viktigt eller mindre viktigt féresvavar
honom. Det historieskrivaren véljer att studera — handelser, forlopp,
individer och kollektiv — varierar fran tid till annan. (Jfr Larsson, red.,
2004.) Max Weber uttryckte dessa tankar langt tidigare i sin bok om sam-
hallsvetenskapernas metodologi. Likasa medger Stanford att historieskriv-
ningen, forutom att vara informativ och ”nyttig”, skall roa, oroa och
utmana, och att den alltmedan den astadkommer detta i varierande man
korrigerar “lasarens forestallningar, vérderingar, perspektiv och forsta-
else”.

For att intressera lasaren kan historieskrivaren anknyta handlingen till
foreteelser i forfattarens och lasarens egen samtid. FOrutom att varje text i
sig ar samtidsrelevant, nagot som for Ovrigt tangerar Foucaults
tankegangar, kan forfattaren forstas ange kopplingen till nuet explicit i
texten. En konsekvent genomford text av det slaget kan sdgas ha sjalva
samtidsrelevansen som diskurs.

”... historia och narrativ har mycket gemensamt”, séger Stanford. Men de &r
bara delvis dverlappande. Man brukar skilja mellan historia och fiktion.
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Bada kan vara narrativ, men ar det inte nédvandigtvis. Berattelsen och
berdttandet — berattartraditionen — som diskurs far inte negligeras.
Beréttelsen — handlingen med sin intrig — fangslar latt l&saren och
schabloner skapas, som kan vara svara att bryta for historieskrivare, som
vill nd ut med nya roén, nya sammanhang, nya perspektiv. Att anknyta
presentationen till den historiografiska utvecklingen kan hos ldsaren ge
signaler av igenkannande som kan underlatta for det nya tankegodset att fa
faste i lasarens medvetande. Problemet &r mindre nér det for historie-
skrivaren galler att na fram till andra professionella historiker.

Om den narrativa historien lagger tonvikten pa tiden, och som regel ar det
linjar tid som avses, ar tid av mer underordnad betydelse for den icke-
narrativa historien. | stéllet ar nyckelorden systematik, struktur och
funktion. For att inte helt tappa dynamiken, foranderligheten, processen —
och tidsperspektivet — har strukturalister och funktionalister ndrmat sig
t.ex. annalesskolan, vars foretradare intagit nagot slags struktur-
funktionalistisk standpunkt, dock utan att pa nagot mera genomgripande
satt ha kunnat l6sa tidsproblemet. Fernand Braudel, som tycktes visa pa en
framkomlig vag, har egentligen inte fatt nagon som foljt i hans spar.

Nar ansatsen i grunden &r systematisk, strukturell och funktionell brister
ofta framstallningen i dynamik och forandring over tid. Genom indelning i
faser i tid soker man rada bot for den bristen, men foranderligheten inom
respektive fas forsummas ofta. Braudel presenterar i sin underbara
medelhavsbok ett nyanseringsforsok. Han beréattar pa ett stille samma sak
tre ganger — och olika snabbt. (Braudel 1949.) Metoden l6ser inte
problemet helt, men forsoket &r aktningsvart. Inte heller den marxistiska
teorin, som i och for sig rymmer dynamik och rorelse, 16ser den standigt
narvarande foranderligheten i historien over tid.

Historiker &r olika. Slutsatsen har inte direkt Gverraskningens pragel.
Svenska historiker associerar till olika saker nar de stélls infor begreppet
diskurs. Innehallsbeskrivningar och definitioner varierar.

De svenska historikerna ovan har dock mycket mera gemensamt med
varandra an vad de har som grupp vid jamférelse med den engelske
historikern, som ser sjalva historieskrivandet som diskurs. Inte heller detta
forvanar namnvart. Men hur forhaller sig dessa historikers och humanisters
synsatt till ett par samhallsvetares, namligen Mats Alvessons och Kaj
Skoldbergs? (Alvesson & Skdéldberg 1994.) Den boken far bilda
utgangspunkten for foljande betraktelser.

Alvesson och Skoldberg knyter som manga andra begreppet diskurs till
spraket. Inom diskursanalysen har forskarna efter hand kommit att laborera
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med allt storre sprakliga kontexter, som de ocksa kallat diskurser.
Uttalanden &r beroende av sina sprakliga sammanhang for att bli
begripliga. Men detta ar inte nog. Aven sammanhang utanfor texten
paverkar uttalandets form och innehall. Man anpassar sig till omgivningen.
Detta ar och borde vara sjélvklart. En partiledare uttalar sig knappast om
samma sak pa samma satt i TV, pa ett torgméte, i egna partistyrelsen och i
hemmet. Den gamla tumregeln géller: Vem sédger/skriver vad till vem i
vilken situation? Och det ar syftet med uttalandet som star i centrum for
intresset.

Uttalandet préaglas av inre och yttre omstandigheter, men receptet pa den
blandningen saknas. Forst i de fall vi kan ta del av samme persons
uttalanden om samma sak i olika yttre miljéer kan vi komma de yttre
diskursernas inverkan narmare. Men personen i fraga kan forstas ha andrat
sig i nagot avseende mellan de bada tillfallena, sa med absolut sakerhet kan
man aldrig hanfora skillnaderna till diskursiva skillnader i den yttre miljon.

Kan utsagor gora héndelser, ageranden och attityder mera begripliga for
oss? Sjalvfallet, svarar manga forskare, inte minst bland dem som i sin
forskning ar beroende av texter, skrivna eller talade. Men fragestéallningen
kraver en serios reflektion. Spraket ar fullt med metaforer, i sin tur
kontextberoende, och det ar svart, for att inte sdga narmast omojligt, att
med hjalp av detta beskriva eller analysera nagon del av verkligheten
bakom spraket, som ju &r en verklighet i sig. Erfarenheten visar att de
berattelser som avgivits av tva personer om samma héandelse séllan
overensstammer, och gor de det alltfor val kan man misstanka att nagot
slags beroendeférhallande foreligger.

4 Diskursanalysen (DA)

Pa senare tid har diskursanalysen (DA) gatt egna vagar och etablerat sig
som ett sarskilt vetenskapligt forhallningssatt, som i flera avseenden
ansluter till tankar inom postmodernism och poststrukturalism. Traditionell
forskning kritiseras for att uttala sig om verkligheten och for att motverka
en nyanserad behandling av det som studeras. Kategorisering, aggregering
m.m. av data doéljer variation och Overdriver likhet. Resultaten framstalls
inte  séllan som entydiga och invandningsfria. Genom hela
forskningsprocessen sorteras det udda, ofta liktydigt med det lagfrekventa,
bort. Man staplar orsaker pa varandra, ibland fordelade pa huvudorsaker
och andra orsaker. Typologisering av orsaker sker ofta enligt schablon,
t.ex. politiska, ekonomiska, religiosa osv. orsaker. Mera komplicerade
"orsakssammanhang” lyser ofta med sin franvaro, och mangfalden
nonchaleras. Kritiken riktar sig mot praktiskt taget all forskning, och pa
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ingen punkt syns diskursanalytikerna stalla sig fragan varfor
“traditionalisterna” gor som de gor. Mdjligheten att kunna hantera storre
dataméangder kan vél inte bara forbigas? Fyller den typen av undersok-
ningar 6éverhuvudtaget ingen funktion?

Inom DA é&r den diskursiva nivan helt central och den motsvaras av alla
slags texter, talade och skrivna. Utanfor texten gar man som regel inte. Vid
intervjuer blir sjalva intervjun liktydig med kontexten, som omfattas av
analysen. Man forutsatter att den intervjuade ur ett rikt sprakligt register
omsorgsfullt valjer ord och meningar pa ett aktivt och medvetet sétt och att
dessa sedan resulterar i en utsaga som far foljder i form av reaktioner av
skilda slag i omgivningen.

| en hel del av diskursanalytikernas resonemang kan man med viss
historisk kritisk skolning instdmma och somligt har minst sagt dessutom
logikens prégel. Kategorisering innebar informationsforlust. Variation och
nyanser tenderar att ga forlorade. Det som sdgs och skrivs kanske inte
heller &r en beskrivning av ”verkligheten”, vad man nu menar med det
uttrycket. Vad som helst ar vél antagligen nagonting av nagon "verklighet”,
aven om det inte just ar nagonting av den "verklighet” man tankt sig eller
hoppats pa.

Man kan kanske ocksa instdmma i att det inte alltid & mangden data — ord,
meningar, texter — som &r avgorande. | vissa fall kan naturligt nog
variationsvidden, nyansomfanget vara véasentligare, men det &r ju
undersokningens syfte och fragestallningar som avgor detta. Skall vissa
syften och fragestédllningar bannlysas fran vetenskaplig forskning eller
skall man som forskare inse att de ar sa ointressanta eller meningslosa att
man har vett nog att av egen kraft undvika dem? Det &r ingen sensation om
forskaren upptacker det denne vill upptdcka i en undersdkning. Som
forskare maste man emellertid alltid inse den fara for harmonisering som
foreligger. Det ar latt hant att man mer eller mindre medvetet reagerar infor
och registrerar det som 6verensstdammer med ens egen forutfattade mening
och sallar bort annan empiri. Ett fruktbart empiriskt material kan
forvanskas i processen och slutsatser kan bekrafta forutfattade meningar,
fordomar eller bli triviala.

Nagon forskning vard beteckningen forutsattningslos lar knappast heller
existera. Men det ar under alla forhallanden efterstravansvart att hela den
analyserade texten beaktas i alla sina delar sa att i mojligaste man saval
varianser som invarianser beaktas. DA framhaller det som grundlaggande.
Som en foljd av detta bor intervju- och samtalssituationer samt tekniker vid
bearbetningen av materialet i sa hog grad som mojligt anpassas till detta
basala mal.
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"Traditionell” forskning har vid insamlingen och bearbetningen av
materialet kanske tenderat att Overbetona likheter, Overensstimmelser,
monster i databilden for att vid analysen ofta nog vinnldgga sig om att
forklara skillnader — i och for sig mellan aggregerade vérden.
Diskursanalytikerna vill istallet betona nyansernas varde och beakta
nyansrikedomen genom hela forskningsprocessen.

Diskursanalysen har mott kritik fran olika hall. Koncentrationen pa den
sprakliga kontexten ar for snav for att medge annat an ytlig analys. | och
med att utsagans effekter (foljder, eventuella responser) ingar i diskursen
och ingar i analysen kan en annan egendomlighet uppsta: Vad som sags
eller skrivs kan komma att forklaras utifran utsagans effekter men inte
utifran sagesmannens bakgrund.

All kategorisering innebér, som sagt, informationsforlust. Det vet man
innan man kategoriserar, och man gor det anda. Varfor gér man det, om det
nu ar sa forkastligt? Fragor av den har typen saknar man ofta hos DA, ja,
dven fragor som rymmer inte blott ett vetenskapligt kritiskt sinne utan
ocksa ett vetenskapligt sjalvkritiskt sinne. En underséknings hanterbarhet
ar nagot man alltid maste ta hansyn till. | vetenskapliga sammanhang har
det ofta framstatt som viktigt att kunna urskilja monster och helheter samt
kunna forklara mera overgripande sammanhang. Delarna finns till for att
helheten skall ga att urskilja, men helheten far inte heller skymma
vasentliga variationer mellan delarna. Det ar god forskning att upptécka
skogen men samtidigt registrera att den bestar av olika slags trad - lindar,
ekar osv. DA-forskarna riskerar att dverhuvudtaget inte se skogen for alla
trad, och inte ens hela trad om det nu 6verhuvudtaget gar att uppfatta att det
ar trad det handlar om.

Diskursbegreppet

Diskursbegreppet definieras olika av olika forskare. Aven disciplin-
anknutna skillnader kan iakttas. Till detta kommer att en undersdknings
syfte och fragestallningar, som utgar fran problemformuleringen, avgor
diskursens relevans i det enskilda fallet.

Diskursen kan vara snav eller vid. Den kan fungera som ett preciserat
analysverktyg och darvid ha en aktiv funktion i forskningsarbetet. Men den
kan & andra sidan aven tilldelas en passiv mera statisk roll och fungera som
en mera allman bakgrund foér analysen. Diskursen kan med andra ord
uppvisa manga ansikten. Att studera begreppsrelationer i texter, dar ord
laggs till och dras ifran for att underldtta identifiering av betydelse-
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variation, kan vara ett satt; ett annat kan vara att understka en historisk
foreteelse mot bakgrund av t.ex. historieskrivningen pa omradet. Stanford
ansluter sig till den senare — och vidare — definitionen, inom vilken det ar
mojligt att dven rymma saval kontext som perspektiv. Historieskrivandet
paverkas av sin tid i linjart avseende, dvs. paverkas av det som varit, det
som &r och det som forvantas komma. Sa lyder en av Stanfords centrala
utgangspunkter, och han visar darmed att historieskrivningen ar svar att
forbiga for historikern vilken undersékning det an galler.

Synen pa diskursbegreppet varierar, som sagt, mellan forskare och mellan
discipliner. Samhéllsvetare tycks ta sig an begreppsdiskussionen pa ett
mera seriost satt. Darmed inte sagt att dessa pa ett mera forbehallslost satt
anammar begreppet; snarare tvartom. Skillnaden kan ha sin grund i att t.ex.
historikern pa ett mera sjalvklart satt i sin forskning alltid arbetat med
sammanhang — kontexter — pa olika nivaer och i anslutning till sina
analyser av texter. Texter varderas regelmassigt utifran sina sprakliga och
utomsprakliga sammanhang. Vidare efterstravas ofta djup i analysen,
varvid sammanhangen utanfor spraket blir sérskilt viktiga att uppmark-
samma, t.ex. sagesmannens bakgrund i olika avseenden.

| Stuartarnas England under 1600-talets forra hélft uttalade kungen vid ett
tillfalle en viss oro for arbetslosheten. | en godsrulla talas det om att en
ekonomibyggnad behdvde rustas upp. En prast papekade fran predikstolen
vikten av att infinna sig till gudstjansten. Vidare kan man av uppgifter i ett
nyhetsblad (”news sheet”) forsta att ett engelskt vardshus (“tavern”) hade
blivit populért. Alla dessa uppgifter ar i och for sig intressanta mest som
kuriosa. Men de é&r svara att relatera till nagot storre historiskt
sammanhang. Och de sprakliga kontexter, i vilka uppgifterna patraffas, ger
ingen narmare vagledning. Soker man sig till andra texter och vidgar den
sprakliga diskursen och samtidigt fordjupar diskursen sa att den aven ges
en social dimension okar méjligheterna att forklara och forstd samman-
hangen avsevart.

Strukturomvandlingen inom jordbruket hade inneburit 6kad arbetsloshet pa
landsbygden. Antalet “vagrants” hade okat och manga satte kurs mot
stdderna. En strid strdm gick till London. Grupper av besvikna ménniskor
drev omkring pa végar och i stader. Stabiliteten dventyrades i riket.

Det visade sig att man pa flera stéllen an ett behovde rusta upp byggnader
och se dver ekonomin. En av godsagarna var kungavanligt sinnad i en tid
da kung och parlament stred om makten. | dessa striders kolvatten gick
man 16s pa varandras egendom.
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Saval kyrkliga som varldsliga makthavare sag religionen som ett
sammanhallande kitt och kyrkan som den naturliga samlingsplatsen. Malet
var att ddmpa oron i landet. Det fanns dock préster som predikade ett helt
motsatt budskap.

De politiska makthavarna manade om kyrkan som den plats déar kvinnor,
barn och man borde samlas, i varje fall sa lange kyrkan och prasten gick
deras drenden. Vérdshusen hade kommit att bli en allt viktigare traffpunkt
for mannen men &ven for kvinnorna. De blev till arenor for information
och diskussioner om tillstandet i landet. Den informationen hade tidigare i
hog grad formedlats uppifran av prasten i kyrkan. Nu kunde méanniskorna
istallet fa direktkontakt med folkledare som Lilburne, Overton m.fl. pa
vardshuset, och dar spreds ocksa nyhetsbladen (“news sheets”), som
trycktes pa pressar som man flyttade runt for att undga upptackt. | ett annat
nyhetsblad vécks t.ex. tanken pa det rattvisa i rostratt for man och kvinnor,
ett ovanligt krav for sin tid.

Genom sadan inplacering av detaljer i relevanta historiska sammanhang
vaxer bilden successivt fram av ett land i kris, och de olika h&ndelserna kan
ses som delar i samma komplex av orsaker till den engelska “revolutionen”
(eller det engelska "inbordeskriget”), beroende pa vilken historiesyn man
ansluter sig till. (Se t.ex. Andersson 1968 och 1975.)

Skulle man i det hdr exemplet ha anvant sig av en mera regelrétt
diskursanalys skulle undersokningen pa ett avgorande satt ha forlorat i
forklaringsvarde och forstaelse, ja, brustit i analytiskt djup.

Daremot skulle en helt annan studie om engelskt 1600-tal passa betydligt
battre samman med de inomsprakliga ramar som kéannetecknar
diskursanalysen (DA). Det har i det fallet gallt att notera politiska
beteckningar i texter och se vilka personer som kopplas till respektive
beteckning. Syftet var i det fallet att studera en del av partivadsendets
framvaxt. (Andersson 1968.)

Som har framgatt av framstallningen sa har langt upptrader begreppet
diskurs i en rad olika skepnader. Det anvands ibland mer eller mindre
synonymt med andra “modeord” som omvérld, omvérldsbild, horisont och
kontext. Alla dessa begrepp &r vaga till sin karaktar, och det enda rad man
kan ge &r att det begrepp som man anvander sig av i en undersékning och
som har en vetenskapligt barande betydelse ges en tydlig definition med
hansyn till innehallslig bredd, djup — och niva.

| de fall begreppet kontext passar undersékningens narmare utformning,
kan det begreppet och begreppsparet text - kontext vara att foredra.
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Nar man t.ex. studerar barnet i barnomsorgen, eleven i skolan, arbetaren pa
arbetsplatsen osv. kan man utan vidare ersétta diskurs med kontext,
speciellt om man har fér avsikt att se just barnomsorgen, skolan och
arbetsplatsen som diskurser. | andra fall kan det upplevas som svarare att
motivera bytet av begrepp. Begreppet kan asyfta ndgot mera abstrakt, t.ex.
forestallningar i samhéllet om tankefiguren eleven i skolan. Men man
maste samtidigt stalla sig fragan, om inte aven den referensramen behdver
preciseras for att undersokningen skall bli mojlig att genomféra med
bibehallet krav pa precision.

Begreppets harledning

Varfor har man da inom forskningen borjat anvanda sig av diskurs-
begreppet?

Det franska ordet discours betyder tal eller samtal, och det kan harledas ur
det latinska ordet discursus, som egentligen betyder “kringlopande” (av lat.
discurrere, I6pa fram och tillbaka). Begreppet férekommer i tva former,
nadmligen diskurs och diskursiv. (Filosofilexikonet 1997.)

Anvéndningen av begreppen varierar, bl.a. med hansyn till vilken
vetenskaplig disciplin som man tillhor. | allménhet har man med diskurs
avsett nagon slags helhet av uttryck eller begrepp som hanger samman pa
nagot visst satt. Som regel har det kommit att motsvara helheten i
relationen delen — helheten, och de begreppen é&r relativa i forhallande till
varandra. Ar versraden delen kan dikten vara helheten, och ar dikten delen
kan diktsamlingen vara helheten.

Diskursiv har ibland angivits som synonymt med begreppslig. | andra
sammanhang har det fatt betyda motsatsen till intuitiv. Ett diskursivt
resonemang ar logiskt och framfort steg for steg fran forutsattning till
slutsats. Ett diskursivt tdnkande ar ocksa det, till skillnad fran ett intuitivt,
logiskt uppbyggt av delar som undan for undan formar helheten. Det &r
denna sprakkedja av delar (utsagor) som utgor diskursen. Man kan séga att
spraket ar diskursivt, da det bestar av meningsbarande enheter (ord) som
kombineras till storre helheter (meningar, texter).

Diskursiv kunskap blir kunskap som erhallits genom mellanled, genom en
sprakkedja. Det mellanliggande — det medelbara, det mellan delarna
verkande — motiverar anvandningen av begreppet diskurs, just i den
hérledda betydelsen “kringlopande”, att “lopa fram och tillbaka”.
Etymologiskt skulle begreppen diskurs och diskursiv mycket véal kunna
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anvandas generellt sett for resonemang, forskning och kunskap som man
tillagnat sig genom logiska led i en sprakkedja.

En tankekedja av outsagda utsagor kan vara en diskurs, lika val som en
kedja av utsagor. Men dessutom har det blivit allt vanligare att tala om
diskurs nér man avser den form en kedja av utsagor givits. Man talar om en
vetenskaplig diskurs, en poetisk diskurs osv. Variationen ar rik, alltfor rik
kan man ibland tycka, och oklarheterna &r legio.

5 Tre idévarldar som utgangspunkter for reflektioner
| vidare perspektiv

Det ar kanske framst tre namn man kommer att tanka pa nar diskurs-
begreppet fors pa tal, namligen Michel Foucault, Paul Ricoeur och Jiirgen
Habermas. De bada forstnamnda har redan i nagon man berorts: Foucault
med sin "kunskapsteoretiska” diskurs om makten och Ricoeur sin sprakliga
och hermeneutiska med dess betoning av forstaelsen och forforstaelsen;
Foucaults forankring i en regelstyrd praxis och Ricoeurs associationer till
spraket som fenomen. Den tredje i gruppen, Habermas, riktar i stéllet
blicken mot den problematiserande diskussionen, en hornsten i den kritiska
teorin. Till samtliga hé&nvisas allt som oftast i vetenskapliga avhandlingar
och andra vetenskapliga skrifter. Dédrav intresset i det har sammanhanget
for just dessa, bland en rad andra tankbara teoretiker och filosofer.

5.1 Ord, makt och "ordets makt”

Det som kan ténkas under en epok bestdms av den tidens kod, d.v.s.
begreppsvérld, som i sin tur ar strukturellt bestdmd. Det &r den franske
idéhistorikern och filosofen Michel Foucault (1926-1984), som héavdar
detta. Han framhaller i linje med detta att det &r skillnader och inte
overensstammelser som star i fokus for intresset. Det en epok lamnar efter
sig 1 form av uttryck av skilda slag &r resultatet av ett eller flera satt att
tanka. Historien ar en fraga om skilda satt att tanka — over tid och mellan
olika kulturer. Foucault var ju, som sagt, ocksa idéhistoriker. (Filosofi-
lexikonet 1997.)

Att blottlagga det skamliga bakom foreteelser i samhéllet blev en central
uppgift for Foucault, som ansl6t sig till den nietzscheanska betoningen av
viljan till makt. Hans tankar gransar darmed till det man brukar kalla
misstankens hermeneutik, som med psykoanalysen i fokus vetter at saval
Heideggers "hoger”’-ambitioner att avsl6ja sanningar som Frankfurtskolans
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ideologikritik, som givits en “vanster’-stdimpel. Habermas, som tillhtr
Frankfurtskolan, har ocksa beskyllt Foucault fér neo-konservatism.
(Deleuze 1990. Foucault 1961 / 1986. Alvesson & Skdldberg 1994.)

Foucault ar svar att knyta till en viss vetenskapsfilosofisk skola. | praktiken
representerar han sin egen. Mojligen kan hans tidiga verk tala fér en
inrangering av honom bland “strukturalisterna”. Efter en tid framstar han
snarare som ett slags ”poststrukturalist”. Men mellan Foucault och Jaques
Derrida, poststrukturalist och postmodernist, foreligger stora skillnader.
Foucault ndjer sig inte med att dekonstruera historien utan han efterstravar
att mera se till helheter och finna nya sétt att tdnka om historien. Dessutom
ar Derridas varld framst inomspraklig, medan Foucault dven beaktar den
sociala, utomsprakliga dimensionen. Precis som den egna ”maktdiskursen”
praglas hans liv som forskare av dynamik och foréanderlighet. Och etiketter
av mera Overgripande slag batar foga, om de pa samma gang medfor
klarhet — och oklarhet. (Eribon 1991. Hérnqvist 1996.)

Efter en skoltid 1 jesuiternas hagn anslot han sig 1950 till kommunist-
partiet for att periodvis betraktas som forvaltningsanknuten gaullist och
senare, narmare bestamt pa 1970-talet, engagera sig aktivt i vansterns
demonstrationspolitik och narma sig maoismen. Han kom att solidarisera
sig med och engagera sig pa de svagas sida mot systemfortryck dven om
han stundtals sdg kampen underifran som hopplds, eftersom makten per
definition alltid var 6verhetens. (Eribon 1991.)

Han andrade standpunkt fran tid till annan sa nagon enhetlig Foucault star
inte att finna. Néar texterna med de radikala budskapen nar omvarlden hade
han sjalv andrat synsatt. Svarigheten att beméastra och gora Foucault
entydig har vallat sekundarforfattarna bekymmer. Den bild som givits av
honom har blivit ytlig. Man har fastnat i parafraser och enkla sanningar.
N&rmast slagordsmassigt har han forknippats med begreppen makt, diskurs
och disciplinering. Sa har det varit inom saval historiska som inom andra
discipliner. Viktiga delar i hans tdnkande har darvid negligerats, inte minst
det sammansatta i budskapet. (Horngvist 1996. Nilsson 2000. Hultgvist &
Peterson 1995.)

Bdarande tankar presenteras inte séllan i fullstdndig isolering, kontextlost,
utan sammanhang. Stundtals kombinerar forskaren nagon egen idé med
nagon losryckt tanke fran Foucault och det hander ibland ocksa att den
foucaultska tanken inte kommer fran Foucault direkt utan via nagon annan.
Resultatet har blivit att Foucault inte bara tolkats utan dven Overtolkats och
vantolkats utan hansyn till helheter, Foucaults egna tidsspecifika synsatt
eller revideringar av egna uppfattningar. Han var radikal men vare sig
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marxist eller liberal i nagon ideologisk mening, i varje fall inte i sitt
omdome om sig sjalv. (Foucault 1961, 1970, 1971, 1980 och 1987.)

| forlangningen av Foucaults tankegangar skulle man sluta sig till
pastaendet att makt utévas om den finns och att styrkeforhallandena i de
konkreta fallen avgor maktutdvningen i praktiken. Det & med andra ord
knappast mojligt att forutse de handlingar som kommer att folja.
Samhaéllskontexter, styrkeforhallanden, tillfalligheter avgor. Foucault
framstar mot den bakgrunden som den konkrete om &n inte sarskilt
systematiske empirikern. Av den ideologiskt Overtygade ténkaren finns
foga, och en marxistisk tankeschablon &r en tankbar diskurs bland manga.
Fortrycket ar mangbottnat, konflikterna ar komplexa, maktforhallandena ar
rorliga och strukturerna ar sega. Maktutdvningen ar kontextuell i sina
diskursiva praktiker. Den helhetliga varaktigheten ryms i forsoken att
sammanfoga och lasa rérligheterna. (Foucault 1980. Jfr Horngvist 1996.)

Makten finns Overallt. Varje mellanménsklig relation &r ett styrke-
forhallande som beror av skillnader i etnicitet, kon, alder, kunskap,
erfarenhet. Djupare liggande faktorer avgor sedan vilka faktorer
(skillnader) som &r relevanta i den enskilda maktutévningen. (Foucault
1980 och 1987. Jfr HOrngvist 1996.) Foucault ser i makten som helhet —
och makten begreppsligt — som en sammanréakning av alla maktens delar.
Han knyter ddrmed samman individ och kollektiv, de enskilda konkreta
situationerna och deras kontexter (omgivningar), och forenar saledes
mikro- och makronivaerna. Om maktpaverkan sker ovan- eller underifran
ar oklart formulerat av Foucault. Nivaerna ar omsesidigt beroende av
varandra. Det maktrelaterade handlandet &r avsiktligt men vare sig helt
forutsagbart eller kontrollerat. Strategibegreppet knyts till variabler och
sammanvavda maktrelationer. NoOdlagen, historiska tillfalligheter och
pagaende konflikter paverkar utvecklingen. Foucaults analys avser mera
mikro- &n makronivan. Nagon marxistisk tolkning gor han inte, men den
marxistiska adran kan skonjas. Trots vadan av etiketter blir hans budskap
nérmast att betrakta som liberal-marxistiskt. (Hornqvist 1996.)

Foucaults intresse kretsar kring fragorna om maktens kannetecken,
organisation och effekter. Talet om underkastelse innebar fér honom inte
att individen saknar ett val, vare sig maktutdvaren eller den utsatte.
Maktutévningen som sadan ar en talhandling med ett diskursivt moment.
Lydnad eller olydnad &r ett omsténdigheternas val, ute i samhéllet och inne
I méanniskan. (Foucault 1980 och 1987. Jfr Hornqvist 1996.) Men, som
sagt, under revolterna i Frankrike i borjan pa 1970-talet svangde Foucault
och antog en mera ideologikritisk hallning. Makten tvingar de underkuvade
till hemlighet, till marginalisering. Friheten &r en draperad ofrihet med klar
granssattning. Underkastelsen blir frivillig eller ofrivillig, tillagnad med
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gillande eller efter samtycke, och fragan blir varfor man samtycker.
Repressionen tillmater Foucault mindre Dbetydelse &n flera av
Frankfurtskolans ideologikritiker. Ideologi som forklaring ansluter han sig
inte heller till. Overhuvudtaget kritiserar han anvdndningen av begreppet
ideologi, bl.a. eftersom det star i nagot slags motsatsstallning till
sanningsbegreppet och eftersom det medfor associationer till sadant som ar
Foucaults egna tankefigurer fjarran. Foucault ar inriktad pa det som den
historiska texten sager, inte det texten inte séger eller forsoker dolja.
(HOrngvist 1996.)

| stéllet for begreppet ideologi laborerar Foucault med sambanden mellan
makt och kunskap, verklighet och text. Dar makt utdvas utvecklas vetande
och vetande gor makten mdjlig och sdkrar maktutovningen. (Foucault
1987.) Kunskapen ar textuell och spraklig och diskursen blir foljdenligt
liktydig med ett utévat vald. (Foucault 1971.) Spraket utformar den
verklighet vi kan ha kunskap om och Foucault antar att

verkligheten egentligen inte & sadan som den hittills
iordningstallts och beskrivits av manniskor i ett sprak. Varje
diskurs valdfor sig pa verkligheten genom att tvinga in den i en
uppsattning kategoriala ramar och begreppsliga fallor. Med
sprakets ofrankomliga hjalp konstruerar vi stabila objekt av
overgaende handelser och infor en ordning som aldrig funnits.

(Hornqvist 1996, s. 164f.)

Maktutévningen sker emellertid mellan méanniskor, inte mellan sprak och
verklighet. Den handlar om mellanménskliga relationer och varje manniska
tilldelas en fast identitet. Det & med andra ord kunskapen i sin anvandning,
I sin sociokulturella kontext, som grundldgger maktutévning. Kunskapen i
sig ar intersubjektivistisk och sanktionerad. Sannings-villkoren i varje
samhalle avspeglar existerande styrkeforhallanden och makttekniker, som
reflekteras i diskurser. Presumtiva hot resulterar i maktutévning som kan ta
sig olika uttryck; jamfor, differentierar, rangordnar, homogeniserar och
utesluter. Foucault tangerar Levy-Strauss tankegang om att det likartade
tenderar att sérskiljas och det sarskilda att férenas. (Foucault 1980.
Horngvist 1996. Andersson 2001.)

Forsok att fly in i anonymiteten och méjligheten att bli kvar i det aktuella
varat forhindras. Verktygen i maktutévningens process ar beléning och
straff. Normen motverkar avvikelsen. Dogmen om maktens anonymitet har
Foucault sjalv bidragit till genom talet om makten som ett opersonligt
maskineri. (Foucault 1987.) Men om man ser till Foucaults produktion som
helhet blir ju bilden en annan.
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Foucault har vidare genom sitt tal om motstandets omdjlighet bidragit till
att ingjuta ett slags hoppldshet hos manga, men maktrelationer ger upphov
till saval maktutovning som motstand, uppifran och underifran. Hans syn i
dessa avseenden berdr fragan om upprorsratt, som faller utanfér den héar
framstéllningen. Han kan ses som ndarmast evolutiondr, &ven om
solidariteten med dem som agerar underifran ar uppenbar. Han kan ses som
radikal men knappast sa radikal som somliga velat gora honom till.

Maktforskningen har ront ett uppsving i och med Foucaults skrifter.
Makten kopplar Foucault samman med kunskap, makten Gver tdnkandet.
Kombinationen kunskap och makt ar allt annat an ny. Den finns hos den
franske forfattaren, diplomaten m.m. Stendhal (Henri Beyle, 1783-1842),
den brasilianske pedagogikprofessorn Paulo Freire (f. 1921) och manga
andra, men perspektiven varierar. (Andersson 1998. Selander 1984.)

| sokandet efter det vetande som ligger till grund fOor manniskors
forestallningsvérldar under en epok sluter Foucault fronter mot
hermeneutiken och positivismen, och anknyter i stéllet mera till
fenomenologin. Samhallsdiskursernas mening analyseras inte pa djupet,
och at deras eventuella dverensstimmelse med verkligheten &gnas inte
nagot storre intresse. Husserl och fenomenologin brét med sannings-
begreppet och Foucault gér detsamma med meningsbegreppet. (Alvesson
& Skoldberg 1994.)

Kunskapen eller vetandet — forestallningen om det som undersoks:
fangvard, skolgang osv. — gor makten mojlig att utéva. Kunskapen ar med
andra ord den grund pa vilken makten vilar.

Makten definieras inte ndarmare av Foucault, som ocksa frigor sig helt fran
traditionell samhallsvetenskaplig forskning, som vinnlagt sig om att
kategorisera och precisera begrepp.

For Foucault ar makten ogripbar. Den finns 6verallt, och den & omdjlig att
lokalisera, bestdmma och dérmed att mata. Makten finns redan i samhallet
— i existerande relationer och forestéallningar, och samhéllets institutioner
(fadern i familjen, lararen i klassen, fangvaktaren i fangelset o.s.v. ) iklader
sig sedan sjalva rollen for maktutdvningen, som effektueras enligt
bestdmda ritualer (metoder).

Makten utovas saledes i det lilla, konkreta sammanhanget inom de
institutioner som har den disciplinerande funktionen (skolan, fangelset
0.s.v.). Det &r ingen individ och inget kollektiv som innehar makten. Det &r
relationer och forestallningar hos och mellan individer och kollektiv som ar
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makten, som sedan utdvas av institutionerna med sina foretradare. Allt och
alla ar delaktiga i ett maktens hav. Makten ar en potentiell kraft.
Féljdenligt definierar Foucault inte maktbegreppet och han formulerar inte
heller ndgon maktteori. (Jfr NE 1991. Alvesson & Skoldberg 1994.)

Kunskap och makt lever i symbios. Vetandet om brott och straff kan inte
separeras fran rattsvasendet, inbegripet fangvardens verksamhet. Brott och
straff handlar om att skilja det normala fran det onormala. Den kunskapen
foranleder aktorerna att utdva sin makt. Men kunskap foréndras 6ver tid
och varierar mellan olika kulturer. | takt med dessa variationer forandras
ocksa maktutovningen. (Foucault 1978 / 1986.)

Vid sekelskiftet fanns dven i vart land forestallningar om over- och
underlagsna folkgrupper. Antisemitismen var ganska allmént utbredd och
den svenska nationalstaten sag ned t.ex. pa samerna, som i takt med
industrisamhallets 6kade behov av skogen, malmen och vattenkraften
alltmer sags som ett problem. En vi och dommentalitet véxte fram.
Rasléror fick allt storre utrymme i folks och myndigheters forestéliningar
och tankevérld.

Staten blev alltmer bendgen att stodja forskning pa omradet. Ett
rasbiologiskt institut inrattades i borjan av 1920-talet och institutets chef
Herman Lundborg publicerade bl.a. en rasbiologisk atlas Gver Sverige.
Skallar mattes och index berdknades, och det var med en imponerande
vetenskaplig systematik och noggrannhet man tog sig verket an. (Lundborg
1919. Lundborg & Runstrom 1921.) Det géallde att halla den svenska rasen
ren "fran frammande utlandska raselement”, som man pa 30-talet kunde
lasa i bondeférbundets grundprogram. (Andersson 1975.) Det gallde att
skilja. VI fran DOM. Staten agerade fo6ljdenligt. Lagen om
tvangssterilisering tillkom. Samernas stallning i ”Sameland” forsamrades
annu mera till de svenska “kolonisatorernas” forman. Nar internationella
konventioner om maénskliga fri- och rattigheter antogs, blev situationen en
annan. Forestallningsvarlden genomsyrades av andra tankegangar.
Tvangssterilisering av t.ex. mentalpatienter avskaffades — sa smaningom.
Samspelet mellan kunskapsutveckling (6kat vetande genom forskning) och
maktutovning &r uppenbar. Andra exempel skulle kunna komplettera
bilden.

Foucault skiljer inte kunskap genom vetenskap fran ideologi, som han
dessutom later inkludera forutfattade meningar, vrangbilder och falsifikat.
Den distinktionen tycks honom likgiltig sa lange som kunskap i alla dess
former fungerar disciplinerande. Fenomenologens tolkning av manniskors
beteende i vardagliga situationer och hermeneutikerns idoga sékande efter
meningen bakom manniskors attityder och ageranden intresserar lika litet.
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Det ar makten 6ver det ménskliga livet (biomakten) som hans intresse
kretsar kring. Denna uttrycks 1 det regelsystem institutioner (skolor,
fangelser, mentalsjukhus o.s.v.) anvéander sig av, och i den strukturen
transformeras manniskan fran subjekt till objekt. (Horngvist 1996.
Hultqvist & Peterson 1995. Amark i Kjeldstadli 1998.)

Diskurs ar ett centralt begrepp hos Foucault, ofta anvant av forskare. |
Diskursens ordning (1993) utvecklar han sina tankar vidare. Diskursens
ordning ar hans installationsfoérelasning vid College de France den 2
december 1970. Foreldsningen inleds med orden:

Jag skulle ha onskat att jag oférméarkt kunde glida in i1 det
anforande jag haller idag, liksom in i alla dem jag kanske i
aratal framover kommer att halla har. Hellre an att ta till orda

ville jag vara innesluten av orden och buren langt bortom varje
maojlig borjan.

(Foucault 1993, s.5.)

Sa snart talet tar sin borjan & man innesluten i det tal som foregatt, i det tal
som finns runtomkring och som begrénsar det egna talet. Man blir ett med
diskursen, vars makt av system och utestangande dualism och inneboende
hotfullhet maste avvarjas och kringgas, identifieras och ifragasattas. Viljan
till sanning med stort S rymmer en utestdngning av och en makt 6ver andra
diskurser och diskursformer, ett begar efter makt over ordet, former an
andra ord.

Utestangningssystemen har vidare sina yttre och inre egenskaper. Den yttre
ar given utanfor individen, den inre finns inom méanniskan sjalv och hos
hennes anpassning till den diskurs som hon ar en del av och som samtidigt
kontrollerar sig sjalv, bl.a. genom att géra ansprak pa sanningen. Den
radande diskursen ar ett anonymt, intersubjektivt overenskommet och
regelstyrt sanningssystem som alla som vill bli respekterade har att ansluta
sig till och bli en del av.

Det ar alltid mojligt att man rakar sidga det sanna i
utanforskapets vildmark, men i det sanna & man endast om
man lyder “diskurspolisens” regler, vilka man maste aktivera pa
nytt i varje diskurs.

(Foucault 1993, s. 25.)
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Disciplinen kontrollerar diskursen och sétter dess granser. Man kvalificerar
sig fOr systemet genom att anpassa sig till ritualer och anamma gester och
tecken som ar diskursens. “Diskurssamfund” har till syfte att bevara och
producera diskurser inom ett slutet rum, dar de férmedlas enligt bestamda
regler. Utbildningen bidrar som instrument vid tillagnelsen i den diskursiva
processen, dar en diskursmangd blir till en allmédn egendom for de
inkluderade. Foucault fragar sig:

Vad, nar allt kommer omkring, ar egentligen ett utbildnings-
system om inte en ritualisering av ordet? Eller ett bestimmande
och fixerande av de talande subjektens roller? Eller ett bil-
dande av en, ma vara diffus, larogrupp? Eller en fordelning och
tillagnelse av diskursen med dess kunskaper och makt.

(Foucault 1993, s. 32.)

Diskurs ar foga mer &an ett spel — ett skriftspel, ett l4sespel, ett utbytesspel,
och skriften, l&sningen och utbytet &r bara tecken. Genom att understélla
sig betecknandets ordning saknar diskursen kontakten med verkligheten,
aven sin egen verklighet. Den blir féga mer &n en glimt av sanning. Allt
kan anta dess form, “eftersom allt kan sdgas och diskursen kan sdgas om
allt, kan ocksa alla ting som visat och utbytt sin mening atervanda till
sjalvmedvetandets tysta inre”. (Foucault 1993, s. 35.) Av det skalet
framstar som dan mer egendomlig respekten for diskursen, vordnaden for
forbud, granser och regler. | stallet borde, som Foucault ser det,
forhallandet uppmuntra till ifragasattande, en atergang till diskursens
h&ndelsekaraktar och till ett upphdvande av “det betecknades makt”.
(Foucault 1993.)

Foucault, som foresprakar en fokusering pa handelse, serie och regel-
bundenhet, ar vare sig atomist eller empirifientlig holist. En handelse kan
inte analyseras utan att den serie i vilken den ingar definieras, utan att
analyssatten specificeras, utan att villkoren som dessa ar beroende av
studeras. | det har avseendet har Foucault en del att bidra med av vérde for
historieforskningen.

| stéllet for begreppen medvetande och kontinuitet, tecken och struktur
lagger Foucault tonvikten vid begreppen handelse och serie samt vid de
begrepp dessa &ar sammankopplade med, namligen regelbundenhet,
osakerhet, atskillnad, beroende och transformation. Diskurserna skall ses
som handelser, diskursiva handelser, saledes vare sig som handling eller
egenskap. Ogonblicket sprangs darmed i en mangfald positioner och
funktioner. Synsétt och perspektiv varierar. Osakerheten blir en egen
kategori. Nagon mera utvecklad teori pa omradet utvecklar inte Foucault.
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Diskurserna blir med det hér synséttet att betrakta som regelbundna serier
av handelser. (Foucault 1993.)

Diskursen ar en begransning av vart tankande och handlande, en
regelbundenhet som maste ifragasattas. Hur har det blivit som det blivit?
Vilka principer, och kanske intressen, ligger bakom en diskurs, medicinsk
eller annan? Hur har den varierat i tid och rum? Historien uppvisar manga
exempel pa schabloniserade synsatt, stereotyper (helgonbiografier, andra
biografier, memoarer 0.s.v.). Kritikern maste gallra bland diskurserna, se
vad som forenar och omformar dem. Genealogen far inrikta sig pa deras
nadrmare utformning. Tillsammans kan de tillféra varandra kunskaper om
angreppssatt, perspektiv och avgransning m.m. Var och en har sin regel-
bundenhet, sitt eget tvangssystem, som kan avslojas.

Foucaults tankar ar nya och har fort forskningen — och kanske framforallt
tankandet — framat. Men ar man nydanande far man ocksa rdakna med
kritik, och en konstruktiv kritik har vetenskapen aldrig matt illa av. En rad
avhandlingar, historiska och andra, har i teoretiska sammanhang sokt stod
hos Foucault, eller kanske snarare i delar eller i nagon del av hans
teoretiska grundvalar, fran honom direkt eller via ndgon annan. (Nilsson
2000.)

Om man forutsatter att maktutdvningen sker lokalt och att kunskap och
makt lever i ndrmast symbiotisk forening 16per man alltid risken att man,
hur &n empirin ser ut, finner det man soker. Under alla forhallanden far
klass- och genusrelaterade forhallanden svart att gora sig géallande. Vidare
tenderar Foucaults tankevérld att rymma det negativa och farliga. Det
optimistiska i tillvaron ges begransat spelrum, och med betoningen pa
biomakten skjuts det kroppsliga valdet i forgrunden. Sa lyder nagra av
invandningarna, som inte far forta den friskhet hans tankar tillfort
forskningen.

5.2 Ord, mening och "ordets mening”

Den franske filosofen Paul Ricoeur (f. 1913) har blivit betraktad som en av
fenomenologins framsta exponenter. Och utan tvivel har han ront paverkan
fran fenomenologins fader, den tyske filosofen Edmund Husserl. Han har
aven Oversatt en av Husserls skrifter. Trots att han sjalv placerade sig i den
fenomenologiska traditionen kunde han inte i alla stycken anamma
Husserls syn, och egentligen tillhér han bade en fenomenologisk och en
hermeneutisk tradition. (Clark 1990. Ricoeur 1970. Ricoeur 1986b.
Ricoeur 1996.) De erfarenheter manniskorna delar med sig av ar inte givna
pa forhand utan de kraver tolkning. Ricoeur antrader darmed en mer
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hermeneutisk bana, men det &r fortfarande fenomenen kring ménniskans
forhallningssatt, uttryck och ageranden, som intresserar honom. Herme-
neutisk fenomenolog kunde vara en etikett som kanske skulle passa
honom.

Méanniskan lever i tva varldar, dels den direkta och “verkliga”, dels en
annan varld, en forestallningsvérld, en fiktiv varld, som mojliggér for
manniskan att forsta sig sjalv och sin egen existens béttre. Sjalvforstaelsen
ar ingenting man kan ta for given, och den kréaver denna omvég, denna
indirekta vag, till det egna jaget. Och den fiktiva véarlden rymmer myter
och metaforer, litteratur och annan konst. Darmed blir spraket foremal for
stallningstagande och analys.

| arbetet ”La métaphore vive” (Den levande metaforen 1975) har Ricoeur
analyserat spraket och studerat dess forhallande till verkligheten. | senare
skrifter behandlas bl.a. forhallandet mellan narrativitet och historicitet,
d.v.s. mellan beréttandet som fenomen och metod och uppfattningen att all
verksamhet &r historiskt betingad och att allt bor placeras in i sitt historiska
sammanhang. (Filosofilexikonet 1997.)

Ricoeur foretrader framst ett av de tre sanningsbegreppen, nadmligen det
signifikativa, som syftar till att avsloja meningen bakom en utsaga. De bada
ovriga ar det representativa (det traditionella”), som soker utreda hur vél
en utsaga korresponderar med verkligheten, och det pragmatiska som mer
ser till sjalva anvandningen. Att soka den djupare meningen bakom texten
ar ett av hermeneutikens kannetecken, och det sanningsbegreppet har bland
sina anhdngare t.ex. den tyske filosofen Martin Heidegger (1889 - 1976).

De tre begreppen mening, korrespondens och anvandning forekommer ofta
tillsammans i teorier och i faktisk forskning. Nar Wittgenstein talar om att
ett ord eller uttryck far sin mening forst nar det anvéands, ansluter han sig
till en strategi  (modell) som  kombinerar  menings-  och
anvandningsbegreppen. | andra fall kan alla tre finnas med i en och samma
teori. Man talar dd om “det trilaterala sanningsbegreppet”. De tre delarna
kan vidare utgdra naturliga delar i en och samma forskningsprocess: en
djupanalys av meningen bakom orden kan foljas av en undersdkning av
utsagans overensstammelse med verkligheten som i sin tur ger indikationer
infor utsagans anvandning t.ex. i en klassrumssituation. Alla delarna
behéver och understddjer varandra. Alvesson och Skdldberg uttrycker detta
val:

En extrem positivism raderar t.ex. bort meningssidan,

pa bekostnad av forstaelse. En extrem konstruk-
tionism trdnger helt bort korrespondenssidan och
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riskerar darmed att hamna i personligt tyckande. En
extremt nyttobetonad forskning missar forstaelse och
forklaring, och darmed kunskapsaspekten, i ensidig
inriktning pa det praktiska vardet av de veten-
skapliga resultaten.

(Alvesson & Skoéldberg 1994, s. 38.)

Ett samband mellan de tre sanningsperspektiven &r oftast det lampligaste
och mest fruktbara forfaringssattet. | praktisk forskning kommer forstas
tyngdpunkten pa begreppen och mellan perspektiven att variera.

Hermeneutiken bygger pa en forstaelse- och inte pa en forklarings-
tradition. Sa kan grundregeln formuleras. Men granskar vi den metoden
narmare finner vi att den ar flera, och att dessa varianter har skilda grund-
forutsattningar.

Man talar om den hermeneutiska cirkeln. Delen kan inte forstas utan
helheten, och tvartom. Delen maste med andra ord placeras in i sitt
relevanta sammanhang for att begriplighet skall kunna uppnas. Den
tankegangen tillnor den klassiska hermeneutiken, och den bildade front
mot positivismen. Mot den senares forklaringsambition flaggade man for
forstaelse, och forstaelse skulle uppnas genom att forskaren “levde sig in i”
aktorernas roller osv. Det naturvetenskapliga forklaringsbehovet ersattes
med ett humanvetenskapligt forstaelsebehov och en forhoppning om ett
erkannande som en riktig” vetenskap. Man talade inte sallan i termer av
"objektivitet”. Kéallkritiken som ”hermeneutisk” metod, om nu kéllkritiken
kan anses hermeneutisk Overhuvudtaget, tillh6r ndarmast den klassiska
varianten. Utifran sina stranga analyskrav undersoks utsagor bl.a. med
hénsyn till akthet, beroende, tendens, nérhet i tid och sannolikhet. (Wright,
von, 1971.)

Den aletiska hermeneutiken agnade sig at forskning som gick an mer pa
djupet i analysen. | cirkeln byts, som sagt, delen och helheten ut mot
forforstaelse och forstaelse. Begreppet aletisk kan hérledas fran det
grekiska ordet aletheia som betyder sanning; inte dolt, inte gomt.
Grekernas ord for sanning kan klargora skillnaden mellan var tids
sanningsbegrepp och de antika grekernas. Det hdvdade i varje fall
Heidegger. (Filosofilexikonet 1997.)

Den aletiska hermeneutiken férekommer i tre former: den existentiella
hermeneutiken (Heidegger och Gadamer), den poetiska hermeneutiken
(Heidegger och Ricoeur) och misstankens hermeneutik (Marx och
Nietzsche).
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Den existentiella hermeneutiken hamtade en del idéer fran Husserl och
fenomenologin, bland annat

att sanningen &r en insikt, nagot dolt som avslgjas,
att kunskap utgar fran upplevelse av nagot
samt att varlden och foreteelser i den ar avsedda att finnas.

Man talar om intentionalitet. Heidegger ville dock till skillnad fran Husserl
mycket tydligare markera betydelsen av foreteelsens inplacering 1 sitt
sammanhang i tid och rum. Forst da skulle forstaelsen kunna fordjupas.
Men manniskans i-varlden-varande (”in-der-Welt-sein”) hos Heidegger var
ett tydliggérande av Husserls livsvarld.

Tankarna lag pa det individuella och det konkreta planet. Nagra holistiska
ambitioner foreldg knappast. Man skulle som forskare efterstrava att forsta
manniskan i hennes egen livsvarld, pda samma satt som manniskan sjalv
skulle soka uppna en oOkad forstaelse av sig sjalv. Med inlevelsens
(empatins) hjalp skulle man nérma sig de horisonter och forestéallningar
som var den andra manniskans, den man undersokte. Och i det
sammanhanget var man alltid beroende av sin egen forforstaelse.

Senare i livet kom Heidegger att mera intressera sig for texter ; Gadamer,
hans larjunge, likasda och framforallt Ricoeur. Man forsokte forsta
sagespersonen genom att med hjélp av texten na dennes tankevérld. Man
antog att livsvéarlden kunde synliggoras genom texten. Spraket ses som ett
tamligen passivt medium. Av Foucaults tankar om sprakets instrumentella
funktion finns inget spar. Daremot betonas varje tolkning som historisk i
den meningen att den alltid grundar sig pa forforstaelse. Den vidare
forstaelsen far man genom att forhalla sig aktiv till texten: lyssna noga pa
den, stalla fragor till den — om och om igen. (Alvesson & Skoldberg 1994.
Heidegger 1981. Ricoeur 1993.)

Den poetiska hermeneutiken utgick fran spraket. Den sl6t Heidegger (pa
senare ar) samt Ricoeur till sitt led. Spraket var metaforiskt snarare &n
logiskt. Wittgenstein &r inne pa liknande tankegangar. (Andersson u.d.)

Ordet metafor (grek. metaphora) betyder Overforing, Overfort, bildligt
uttryckt. Man kan ta ett uttryck fran ett naturligt ssmmanhang och anvénda
det i ett annat, 6verrumplande eller i varje fall 6verraskande. Och pa kopet
vinner man lyssnarens eller lasarens uppmarksamhet. Darmed har man natt
ett pedagogiskt syfte, men inte ett vetenskapligt.
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En vetenskapligt anvandbar och samtidigt illustrativ metafor maste rymma
sjalva karnan i den aktuella forklaringsmodellen eller teorin och helst ocksa
dess vitala delar.

Den kande danske historikern Troels-Lund har i ett arbete anvant sig av
organismmetaforen vid beskrivning av ett folks uppgang och fall: ”Det
grekiska och det romerska folket hade blomstrat, satt frukt och vissnat.”
(Kjeldstadli 1998, s. 144.) Att pa det viset lata ett folk eller ett samhélle
iklada sig organismens skepnad ar tdmligen vanligt. Om den metaforen &r
bra eller mindre bra i vetenskapligt avseende kan man inte avgora utan att
ha kdannedom om den bakomliggande teorin, om nu en sadan finns. Man
kan tanka sig att metaforen anspelar pa skilda utvecklingsforlopp.
Organismmetaforen manar fram ett mera kontinuerligt forlopp i kontrast
till ett tankt, mera plétsligt och dramatiskt. Mdjligen skulle da metaforen
kunna fylla en mera renodlad vetenskaplig funktion; just genom att satta
fingret pa den 6mma punkten. Historiens forlopp speglade i teorier
baserade pa begreppen kontinuitet och diskontinuitet har férekommit pa
senare tid och kan mdjligen ses som utlopare av tidigare teoribildningar,
historiematerialistiska och andra.

| alla texter — inte minst vetenskapliga — myllrar det av metaforer. En del
tjanstgdr, som sagt, bara som véackarklockor. Andra fyller ett annat
angelaget varv, da de utan att forlora det vasentliga ur sikte far budskapet
att na fram till lasaren, vars associationer, sa snart metaforen namns, for
honom eller henne i ratt fardriktning mot malet — karnan eller essensen.

Gadamer talar om hermeneutisk forskning som en frdga om
»sammansmaltning av horisonter”. Och historieprofessorn Ake Holmberg
anvander uttrycket “fjarrhorisonter” for att illustrera svenskars syn pa
andra delar av varlden, sasom den synen framtrader i larobocker,
reseskildringar m.m. Inte sallan blir metaforen till ett b&rande begrepp i en
vetenskaplig undersdkning. (Gadamer 1960. Holmberg 1988. Ricoeur
1993. Ricoeur 1977. Ricoeur 1986a. Andra exempel, se Alvesson &
Skoldberg 1994.)

Ricoeur aterupptog den klassiska hermeneutikens vérv nar han tog sig an
texttolkningen, som inkluderade saval symbolik som semantik. Intresset for
analyser, grundade pa metaforer och beréattelser, vacktes pa allvar.
Metaforens traffsékerhet och berattelsens intrig tillhér poetiken eller ett
slags poetisk diskurs, och denna ar vard att studeras i sin kérna, inte enbart
mota human- och samhallsvetenskapliga ytanalyser, framholl anhéngarna,
och da inte minst Ricoeur.
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Intresset fOr narrativa analyser fick vidare till foljd att ”strukturalistiska
idéer om det synkronas tidlosa primat i form av atemporala strukturer” fick
sta tillbaka for det berattande, det diakrona. Tidsperspektivet kom saledes
till heders igen. Och med intresset for metaforen atervann spraket nagot av
sin priméra roll i den vetenskapliga forskningen. Spraket och tankandet —
den innehallsliga logiken — sags som nara forbundna delar av samma enhet.

Ricoeur m.fl. riktade uppmarksamheten mot metaforen som ord, bild och
aspekt. Den goda metaforen kunde pa ett traffsakert sétt spegla likheten i
skillnaden. Darmed kan det bli mojligt att vanda perspektivet, att se nagot i
ett helt nytt ljus. Wittgensteins skrifter flodar av tréffsékra aforismer,
nérbeslaktade med metaforer, som i sin tur hjalpt forskaren att finna nya
vagar. Sjalvklarheter, som det aldrig tidigare funnits anledning att
ifragasatta, stalls pa huvudet. Forutfattade meningar har fatt revideras, t.ex.
p.g.a. att ordet i metaforen fatt en annan mening an den vanligtvis har i
andra texter. (Clark 1990. Ricoeur 1975. Alvesson & Skoldberg 1994.
Wittgenstein passim. Andersson u.a.)

Forforstaelsens betydelse for hermeneutiken har vi redan talat om. Till
forforstaelsen far man hanfora de s.k. rotmetaforerna, som utgoér grunden
for diskurser. Bland sadana rotmetaforer kan namnas organism, sprak och
spel. Inte séllan skildras samhallet som en organism och méanniskan som en
mekanism. Sadana bilder finner vi t.ex. hos ideologiska fader som Edmund
Burke och Karl Marx. Lojaliteten med féregaende och kommande
generationer for tankarna till tradet dar stammen ar de nu levande,
rotsystemet tidigare slakten och grenverket de tillkommande (Burke). Och i
Marx” teknikpessimistiska tankevarld blir arbetaren en utvaxt pa maskinen,
en mekanism. Pa tal om sprak och spel far vi i det samman-hanget forstas
inte heller gldmma Wittgensteins sprakspel. (Wittgenstein 1953.)

Metaforer kan ge nya idéer om undersokningars utformning. For att vara
slagkraftiga bor de vara konkreta och mojliga att visualisera. Var och en av
dem studeras vidare i hela sitt textsammanhang, sin fullstdndiga diskurs,
inte 16sryckt; om inte, sa gar den inneboende meningen forlorad. (Ricoeur
1975.) Metaforen och den berattelse den ar en del av paverkar varandra
omsesidigt; ett knappast kontroversiellt papekande.

Aven for den tredje kategorin, misstankens hermeneutik, &r berattelsen
viktig. (Se ovan om Foucault.) Med misstankens hermeneutik kom “det
skamliga” pa forskarens bord. Livshistoriebegreppet lanserades och
anvandes av psykoanalytiker, men efter hand &ven av alltfler forskare inom
andra discipliner. Livshistorien tolkas som en berattelse, ett narrativ, och
uttalanden tolkas mot bakgrund av hela beréttelsen, diskursen. Bland
foretradarna kan n&mnas Marx, Nietzsche, Foucault och Geertz. Den
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senares kulturanalys fortjanar att sarskilt omnamnas i det sammanhanget
(Jfr Alvesson & Skoldberg 1994.)

Lat oss aterga till de tre sanningsbegreppen mening, korrespondens och
anvandning. Ricoeur ansluter sig framst till det férstndmnda, dvs. mening,
men det innebér inte "total avhallsamhet” fran de bada &vriga. Nagra
rottradar vaxte i den traditionella hermeneutikens mylla (korrespondens)
och titeln pa en av hans bocker antydde en fortsattning in i det pragmatiska
tillstandet (anvandning): "Fran text till handling”. (Ricoeur 1988.)

| ”Fran text till handling” behandlar Ricoeur bland annat
diskursbegreppet med anknytning till tiden och berattelsen

hermeneutikens forhallande till ideologikritiken - och i det
sammanhanget relationen till Habermas samt

det praktiska fornuftet, men framférallt den problematik som
ror begreppen forklaring och forstaelse.

For Ricoeur ar texten “en diskurs som fixerats genom skriften” och déarmed
bevarats for eftervarlden. Till skillnad fran det talade ordet medger det
skrivna ordet analys av texten daven i efterhand. Den arkiverbara diskursen
far tydliga konturer, men tydligheten ar skenbar. Forskaren saknar ofta
k&dnnedom om diskursens konkreta kontext, dvs. i vilket sammanhang den
skrevs ned. Om nu inte han/hon deltog vid tillfallet i fraga. Men det kan
ibland, i vetenskapligt lyckliga stunder, intraffa att sagespersonen bade
talade och skrev — eller tvartom — och att forskaren var nérvarande och
saledes en del av diskursens kontext. Varje utsaga talad och/eller skriven
erbjuder sin omvarld av verkligheten. Men for Ricoeur ar texten det
centrala, och satsen ses som diskursens grundldaggande enhet, som vidare
bar pa "den referentiella funktionen”. Och han ar noga med att papeka att
all diskurs i nagon mening &r knuten till verkligheten — vérlden. Nar det
galler det talade ordet kompliceras det diskursiva resonemanget. | den
levande dialogen far man rdkna med en verklighet runt dem som samtalar,
en diskurs runt den egentliga diskursen, eller kanske hellre: en talad text
(diskurs) i sin kontext. Tanken kunde forstas galla dven det skrivna ordet,
men Ricoeur gor en atskillnad i det avseendet. (Ricoeur 1993, s 32;
passim.)

Intresset for texten och ordets mening foranleder Ricoeur att uppmark-
samma fragan om beréttelsen och tiden, vilka foljs at. Pa 1960- och 70-
talen prioriterade han text framfor handling. Intresset for texttolkning
overskuggade intresset for reflektioner 6ver handlingen — "viljelivet”. Han
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hade lamnat 50-talets engagemang for historia, antropologi och etik. Pa 80-
talet vande han ater till 50-talet.

Ricoeur staller sig frdgan: "Pa vilket satt omvandlas den vardagliga
erfarenheten av tiden — som fods ur vardagens handlande och lidande — nar
den ’silas’ genom berattelsens spektrum?” (Ricoeur 1993, s. 207.)
Fragestallningen medfor svarigheter pa det diskursiva planet. Diskurserna
kan bli tva eller flera, och darmed svara att hantera i ett forsknings-
sammanhang. Vardagserfarenheten (”samtalet”) kan utgéra en diskurs och
till denna bor fogas en paradigmatisk forandring Over tid. Beréttelsen i sig
ar en annan — och mera sjélvklar — diskurs.

Tiden har sin egen problemvarld (aporetik, av grek. a-poria, svarighet,
problem, sjalvmotsagelse). Tanken pa den trefaldiga nutiden kan i sig
fororsaka problem: det forflutnas nutid, framtidens nutid och nutidens
nutid. Med anknytning till Aristoteles (tid knuten till rorelse), Heidegger
(\Varat och tiden; “den vulgéara tiden”, fenomenologins tidsbegrepp med en
oandlig mangd av tillfalliga ”nu”) och Kant (den osynliga tiden; den
objektiva tiden) soker Ricoeur belysa problematiken, som &r minst sagt
besvarlig, och den underlattas inte av forsoken att relatera dessa
tidsbegrepp till den faktiskt upplevda tiden. Vi lever i olika tider samtidigt.
Vi lever vart liv i en tid som vi har vissa mojligheter att paverka samtidigt
som vi omges av alla andra tider, som vi inte kan leva opaverkade av. Vart
tidrum ar bade begransat och oandligt. Den senare tankegangen &r inte
Ricoeurs.

Ricoeur provar istéllet hypotesen att den historiska tiden ar som en bro
slagen Over den ravin som skiljer den kosmiska tiden fran den upplevda.
Han laborerar med tre tidsuppfattningar:

1. kalendertiden (den astronomiska tiden, som blivit en politisk
Institution och anammats av historiskheten, enligt Heidegger)

2. generationstiden (den biologiska tiden, som faller tillbaka pa livstid
och upplevd tid och dartill tydliggor tillhérigheten till en och samma
generation pa samma gang som forekomsten av flera generationer
samtidigt markeras)

3. spartiden (den tid som patraffas i form av monument, dokument
eller andra spar fran olika tider i historien).

Spartiden — sparen inplacerade i tiden - ar livsavgorande for
historievetenskapen. Sparen visar pa ett patagligt satt att alla tider finns
samtidigt. ”Sparen fran det forflutna existerar nu”, som Ricoeur uttrycker
det. (Ricoeur 1993, s. 219.) Men man maste sjalvfallet instimma med
Heidegger i Varat och tiden, nar han framhaller att sparen tillhor en varld
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som inte langre existerar. Sparets forflutna kontext finns inte langre, i varje
fall inte i det skick som radde nar sparet lamnades. Med kallkritikens och
inlevelsens hjélp soker emellertid historikern konstruera eller rekonstruera
det forflutna sa langt det later sig gora, men till en sann bild av det
forflutna ar steget langt och det malet ar svart, for att inte saga omojligt, att
na. (Heidegger 1981. Ricoeur 1993.)

Omkring 1970 forekom en vetenskaplig strid mellan Hans-Georg Gadamer
och Jirgen Habermas, datidens framsta forkampar for hermeneutiken
respektive ideologikritiken. 1 den debatten gjorde ocksa Ricoeur entré.
Hans tankar om “det praktiska fornuftet” motte den kritiska teorin. Det
handlade inte om kritik av ”det praktiska fornuftet” utan snarare om “det
praktiska fornuftet” som kritik och faran med att upphoja kritiken i sig till
vetande, nagot som praglat den kraftédande och menings-16sa debatten
mellan vetande och ideologi, som aktualiserat utopin som ideologikritikens
drivkraft.

Den magistrala striden mellan Gadamer och Habermas handlade om den
traditionella motsattningen mellan forklaring och forstaelse som
forskningens mal. Ricoeur iklader sig i den idéstriden brobyggarens
skepnad. Den traditionella hermeneutiken och ideologikritiken kan
understodja i stallet for att motarbeta varandra. Men for att detta skall
lyckas krévs att Gadamer inser betydelsen av en kritisk distans till det
tolkade materialet och att Habermas i sin tur erk&nner att dven den Kritiska
och emancipatoriska skolan har sin tradition. Forstaelse och forklaring kan
forenas till ett slags kritisk hermeneutik. (Habermas 1968. Ricoeur 1993.
VTF 1987.)

Kampen mellan foresprakarna for forstaelse och forklaring har varit
langvarig och stundtals intensiv. Splittringen mellan tva vetenskapliga
kulturer — den humanistiska och den naturvetenskapliga — ligger till grund
for motsattningen. Redan 1950 gav sig Ricoeur in i den striden — som just
brobyggare. En stor del av Ricoeurs forfattande dgnades at att fa den
motsattningen nedtonad, helst bilagd. (Ricoeur 1950.)

Problematiken rérde manniskans lagbundna eller viljebestamda
upptréddande i olika situationer. Var ménniskan ett ’ting” som reagerade
enligt bestdmda lagar och regler eller var hon en sjalvreflekterande individ
som bestdmde Over sin egen tillvaro? Det var den tyske filosofen Wilhelm
Dilthey som sedan presenterade den konflikten som en strid mellan
forklarings- och forstaelseanhdangare. Manniskans handlande kunde
forklaras bara orsakerna till hennes beteende slogs fast och forstas i och
med att motiven till hennes handlande klargjordes. Sa kan den distink-
tionen uttryckas.
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For att forstd manniskans handlande maste manniskans beteende forklaras;
och for att forklara handlandet far forstaelsen en grundlaggande betydelse.
De bada var beroende av varandra. Det ar sa — d.v.s. dialektiskt — Ricoeur
ser pa begreppen. Ricoeur intar garna ett dialektiskt forhallningssatt till
begreppsvérlden. Detsamma géller forhallandet till fenomenologi,
strukturalism och hermeneutik. Ricoeurs roll som brobyggare gér honom
vare sig till relativist eller harmoniserare — “Overslatare”. Det &r inte
konsensus mellan stridande viljor han forsoker uppna utan en insikt om
nyttan med en konstruktiv dialektik mellan begrepp och ”skolor”. Och med
dialektik avses i det har sammanhanget det "goda” samtalet, den sakliga
dialogen, dar motsdgandet inte blir till ett sjalvandamal utan, som hos
Platon, blir till ett medel att na fordjupad och ny kunskap om verkligheten,
och detta som en direkt foljd av ett system av fragor och svar som I6ser upp
bindningar och far motstridande uppfattningar att motas i forstaelse. Det ar
I dessa moten, i sjalva samtalssituationen, som dessutom kommuni-
kationsteoretikern finner sitt arbetsfalt.

Ricoeur har inte Gvergivit sin tilltro till misstankens forlésande kraft vid
tolkningen av texten. Han har inte fjarmat sig fran Habermas, och inte
heller fran Gadamer, men med de glaségon han sjalv anvéander ser han dem
som mera narstaende varandra an vad de sjélva tycks anse. Det ar ju ocksa
sa att man, inte minst i vetenskapliga sammanhang, tenderar att éverbetona
skillnaden och tona ner likheten. Att likna och dverbrygga anses, av nagon
anledning, inte lika efterstravansvart.

Vart liv ar historia. Det kan observeras utifran och upplevas inifran. Bade
positivismen och existentialismen har sina givna roller att kreera vid
beskrivningen av denna verklighet, likavadl som naturvetenskaplig och
humanistisk kunskapsbildning. De konkurrerar inte utan kompletterar
varandra i jakten pa en fullstandigare helhetshild av ménniskan i hennes
verklighet.

Végen fran tanke till text och fran text till handling ar dessutom steg i en
naturlig och kontinuerlig process, och beskrivningen av forloppet som en
process markerar behovet av samhorighet mellan delarna. Den ontiska
verkligheten — processen i sin helhet — behover delarna, pa samma satt som
verklighetsbeskrivningen behover en samverkan mellan de vetenskapliga
disciplinernas skilda utgangspunkter och forhallningssatt for att storsta
mojliga forklarings- och forstaelsevarde skall bli mojligt att uppna.

Tankegangarna kanns igen i delar av Ricoeurs forfattarskap. Och de
forefaller rimliga. Vetenskapliga och vetenskapsfilosofiska samtal — forda i

92



med- eller motvind, i lugnt vader eller i full storm — far argument att brytas
mot varandra i tankars moten. Och kunskapsfronter flyttas fram.

Den tyske filosofen Wilhelm Dilthey (1833 - 1911) anvander sig av
begreppen Erklarung och Verstehen (forklaring och forstaelse) i sitt
filosofiska forfattarskap. Genom att utga fran en Okad forstaelse for sitt
eget medvetande soker han forsta andra manniskors medvetanden inifran.
Samtidigt drivs han av ambitionen att na samma mal men utga fran den
kommunikativa och kulturella ”livsgemenskapen”, dvs. anldgga ett
utifranperspektiv pa forstaelsen. Darmed tenderar forstaelse och forklaring
att — om inte att sammanfalla, sa trots allt — att fa en gemensam brannpunkt,
ett bade-och-seende inifran och utifran. (Makkreel 1975. VTF 1987.)

Redan hos Dilthey &r sdledes bron mellan begreppen slagen. Men &ven
andra typer av forklaringar rymmer en forstaelsestravan, men da infinner
sig forstas fragan hur dessa definieras.

Den deduktiva forklaringen som féljer allmén lag behover kanske inte
forstas, i varje fall inte forran undantag fran lagen intréffar, och sadant har
hdnt — och hénder. Den deduktiva forklaringen har sin induktiva
motsvarighet i den s.k. statistiska forklaringen.

Om tex. undersbkningar visar att (s) &ar starka 1 tatbefolkade
industrisamhéllen kan (s) styrka pa en ort forklaras av tatbefolkning och
industrialiseringsgrad, eller med andra ord: om de tatbefolkade
industrisamhéllena a, b och ¢ ar starka (s)-fasten kan ocksa det tatbefolkade
industrisamhéllet d forvantas vara ett sadant. Men om dessa bada
egenskaper ar nodvandiga eller tillrdckliga betingelser for en stark
socialdemokrati pa en ort vet vi inte, om inte analysen forfinas. Man far
rakna med ett mera multivariat samspel, och darmed é&r vi forstas inne pa
avdelningen orsaksforklaringar.

David Hume (1711 - 1776) sag i manniskan en varelse som var indoktri-
nerad att se sammanhang mellan foreteelser. (VTF 1987.) Angivna
foreteelser véacker ofta orsakstankar till liv, t.ex. elden under grytan —
vattnet kommer att koka, lagskor och regn ute — personen kommer att bli
vat om fotterna, en mycket impopular diktator — det missnojda folket
kommer att gora revolution osv. Men kopplingen till orsak - verkan kan
vara skenbar. Vara forvantningar styr vara tankar. Eldslagan under grytan
kan vara for svag eller befinna sig for langt ifran grytan, personen i regnet
kanske har tata gortexskor pa fotterna, diktatorn kanske kan kvasa
missndjet effektivt med militarens hjalp eller kanske lyckas vadja till folket
som inser att det var annu varre under tidigare regim osv.
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Orsaken kanske inte &r en tillracklig betingelse for den verkan man
forvantat sig, men en nodvandig. Det behdvs kanske mer dn regn och
lagskor for att individen skall bli vat om fotterna, men utan regn ingen
véta, om man inte gar pa vattensjuk mark osv.

| takt med att omvérlden inbegrips i resonemangen pa ett allt finmaskigare
och alltmer inklusivt satt vidgas kontexten — och kanske ocksa diskursen,
samtalet om foreteelsen. Den impopuldre diktatorn kanske &r mindre
impopulér i andra befolkningsskikt. Det kanske till och med finns de som
uppskattar det han gjort och gor. Lag och ordning kan gynna féretag-
samheten. Jordlosa bdnder kanske har erhallit smajordbruk genom en
jordreform m.m.

Natt foljs av dag, men natt ar inte orsak till dag. En regelbundenhet i en
héndelsekedja gor den inte till en orsakskedja. En astronomisk diskurs kan
ge forklarings- och kanske ocksa forstaelsevarde.

Aven forutsattningar sammanblandas fran och till med orsaker. Man talar
om dispositionsférklaringar (disposition, bendgenhet). Nagra exempel far
klarg6ra problematiken.

Glaset gick sonder darfor att det var skort. Skorheten i sig &r ingen orsak
till att det gick sonder, men ett skort glas har en stérre bendgenhet att ga
sOnder an ett starkt. Ett skort eller starkt glas kan ses som forutsattningar
for att glaset skall ga sonder eller halla, om nu nagon tappar det. Men
fallets héjd och mycket annat kan spela in.

Om Brutus och Cassius skall knivmoérda Caesar &r kniven en forutséttning
for ett mord av det slaget. Kniven i sig ar naturligtvis ingen orsak till
mordet. Bara for att man har ett tillhygge behover man ju inte anvénda det
for det andamalet. P4 samma satt kan man for vikingarnas farder uppfor
och nedfor floderna se de flatbottnade batarna som forutsattningar; likasa
t.ex. det lansbevépnade rytteriet for den arabiska expansionen osv.

Ju djupare vi gréaver oss in i den forklarande problematiken tillagnar vi oss
en allt storre forstaelse — verklig eller inbillad. Om en egen studie passar
som hand i handske i en tidigare antagen modell, t.ex. om styrdoku-
mentens implementering i skolans vardag, behOver det konststycket inte
innebéra en uppnadd storre forstaelse, eller ens en bekréaftelse av tidigare
forstaelse. Utgangspunkten kan synas rimlig men vara vilseledande. Man
uppfyller egna och andras férvantningar om premisser, genomférande och
utfall. Och nagot ifragasattande av modellens lamplighet sker kanske inte.
Det kritiska och inte minst det sjalvkritiska forhallningssattet fyller en
grundlaggande funktion i vetenskapliga sammanhang.
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Medan modellférklaringar inte alltid Okar var forstaelse av det som
studeras forhaller det sig annorlunda med motivforklaringar och forkla-
ringar utifran meningssammanhang. Att studera en persons motiv till sitt
eget handlande och s6ka forklara personens handlande genom att inplacera
det i sitt meningssammanhang for oss in i granslandet mellan forklaring
och forstaelse.

Valet av kontext och diskurs kan avgora djupet i analysen och i vilken man
forklarandet narmat sig forstaelsen.

Forklaringen som mal knyts, som sagt, vanligen till naturvetenskapen och
forstaelseambitionen till humanvetenskaperna. De forra forklarar utifran
och de senare inifran. Strukturalisterna agnar sig at studier pa det yttre
faltet och hermeneutikerna pa det inre faltet.

Sa lyder schablonen. I verkligheten &r granserna inte lika klara, nagot som
antytts ovan pa tal om olika slags forklaringar. For att anvanda begreppet
forstaelse bor under alla forhallanden syftet med en undersokning vara att
na insikt i meningen med nagot. Att studera ett tecken (en spraksymbol), en
handling eller en institution antyder att undersékningen ar beskrivande och
formodat forklarande, men saknar forstaelseinriktning. For en sadan kréavs
syftet att studera meningen med tecknet, &ndamalet med handlingen och
meningen med institutionen.

Men darmed &r langtifran allt klarlagt. En rad teorier om forstaelse och
mening kan nagot latta pa forlaten. Man kan

leva sig in i andra manniskors sjélsliv for att uppna forstaelse,
den meningsgrundande verkligheten (Dilthey)

leva sig in i det psyke som skapat mening (Dilthey; Husserl)

na den "tredje varlden”, dvs. meningen, som ar skild fran de
bada Ovriga, dvs. den fysiska och den psykiska vérlden

(Popper)

na fram till den forstdelse manniskan har i nagot avseende
genom att studera spraket och dess anvandning, som i sig ar ett
uttryck for forstaelse; ett korrekt anvant sprak ar bade ett yttre
uttryck och ett inre tecken; foljs den semantiska regeln forstar
man (Wittgenstein)

uppna forstaelse forst om bakgrunden till det intraffade beaktas.
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(Filosofilexikonet. VTF 1987. NE.)

Forstaelse och mening ar i det senare fallet inte knutet till psyket.
Meningen star att finna i den omvarld dar man befinner sig, oberoende av
om den &ar naturlig eller skapad av ménsklig hand (kultur). Kunskap
forutsatter en bakgrund — en meningshorisont — som man forstar sig pa.
Varje text har sin meningshorisont och for forstaelse kravs att den egna
horisonten och den frammande textens horisont ndrmar sig varandra -
smalter samman. Forst da uppnas forstaelse. Och darmed aterfors tankarna
osokt till Paul Ricoeur, som i sin tur anknyter till Wilhelm Dilthey.
(Makkreel 1975. Bulhof 1980.)

Dilthey holl ragangen klar mellan forklara och forsta; mellan naturvetarens
och historikerns tillvagagangssatt. Tolkningen sags sedan som en del av
forstaelsen. Genom skriftens tecken, texten, behdvde man kunskap om
sagesmannens psyke for att forsta. Den bevarade texten medgav sedan en
djupare analys med bibehallen vetenskaplig distans, dvs. tolkning av
texten. Diltheys mal var att soka "forsta forfattaren béattre an denne forstatt
sig sjalv”. En svarbemastrad uppgift, minst sagt.

Efterhand borjade man ifragasatta psykologiserandet av tolkningen. Man
kanske helt borde lyfta ut tolkningen ur forstaelsebegreppet? framhélls det
fran flera hall. De alternativ som aberopades var, dels att betrakta texten
som den forelag utan sidoblickar pa vare sig omvarld eller forfattare, dels
att se texten som uttrycket for ett alltjamt levande samtal eller tal, varvid
tolkningen i stallet kunde baseras pa texten som kommunikation, och
primart da med lasaren. Men vad hander da med diskursen? Och hur
hanterar man berattelsen (narrationen) vid tolkningen?

Végen lag oppen for strukturanalytiker som Roland Barthes och Claude
Lévi-Strauss. Berdttelsen behandlades som en sluten vérld. Satsen var
uppbyggd av de delar som var mindre &n satsen, och textens mening fanns i
sjalva hopfogningen av delarna. Texten analyserades efter det att den
segmenterats och hierarkiserats — strukturerats horisontellt och vertikalt.
Fran psykologiserandet tog man avstand, och metoden innebar att tiden
ignorerades. De strukturer som forskarna kunde presentera och lagga
samman till en helhet blev sjalva grunden for kommunikationen mellan
samtalets parter (interlocuteurs), som bada maste finnas i texten. Lasaren
eller forskaren som samtalande part var inte aktuell. Beréttelsen i sin helhet
— sagesmannens ord till l&saren — blev diskurs. Relationerna mellan
forklara, tolka och forsta forandrades. Forklaringarna soks i spraket sjalvt,
och tolkningen faller alltmer tillbaka pa lingvistikens idéer om textens
begriplighet. (Ricoeur 1993. Jfr Ricoeur 1973.)
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Ricoeur soker och anser sig finna de understddjande sambanden mellan
forklaring, tolkning och forstaelse:

Om man daremot betraktar strukturanalysen som en
etapp — en nddvéndig etapp — mellan en naiv tolkning
och en kritisk tolkning, mellan en yttolkning och en
djupgaende tolkning, da verkar det mojligt att placera
forklaringen  och  tolkningen inom  samma
hermeneutiska bage och integrera de tva motsatta
attityderna — forklaringen och forstaelsen — i en
global forestélining om ldsningen som en upprepning
(reprise’”) av meningen.

(Ricoeur 1993, s. 59.)

For att undvika ett mekaniskt och foga kreativt kombinerande av
textelement och ett forytligande av kunskapen, talade sig Ricoeur varm for
en djupare semantisk analys, en ”mytens levande semantik”. (Ricoeur
1993.)

Forklaringen och tolkningen skulle komplettera varandra, och i sin tur
bidra till en fordjupad forstaelse. "Tillagnelse” (appropriation) ar ett
nyckelbegrepp hos Ricoeur. Han definierar begreppet salunda:

Med tilldgnelse menar jag att tolkningen av en text
fullbordas i ett subjekts tolkning av sig sjalv, pa sa
satt att subjektet fran och med nu forstar sig sjéalv
battre, forstar sig sjalv pa ett annat satt eller forst nu
borjar forsta sig sjalv.

(Ricoeur 1993, s. 54.)

Man kan vid en tolkning aldrig komma forbi sig sjalv; den egna
sjalvforstaelsen och den egna forstaelsen av tecken av olika slag, t.ex. i
texten. Man kan aldrig forklara en text om den inte formedlas genom det
egna sjalvet. ”... uppbyggnaden av sjalvet och meningen (‘sen’) [&r]
samtidiga.” (Ricoeur 1993, s. 55.) Vid tillagnelsen blir distansen till textens
vardesystem viktig att undanrgja. | tid kan distansen handla om
arhundraden, ja, artusenden. Att samtidiggéra sin egen horisont med
textens ar pudelns karna vid all tolkning. Horisonter maste smaltas
samman. Sa presenterar Ricoeur sjdlv tanken bakom den reflexiva
hermeneutiken. (Jfr Ricoeur 1981 och 1987.)
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Ricoeur fortsatter sitt resonemang med att sla fast det omojliga i att skilja
tolkningen fran djupsemantiken i talet, som reflekteras i texten.
Djupsemantiken ar diskursen och all diskurs &r tolkning, hdvdar han
foljdenligt. (Ricoeur 1993.)

For Ricoeur var uppdelningen i forklaring och forstaelse olycklig. Onddig
energi spilldes pa revirtankande. Dilthey t.ex. stred for att forstaelsen
skulle fa en vetenskaplig stallning jambérdig med forklaringen. Sjélv sag
Ricoeur som sin uppgift att fa till stand ett erkdnnande av sambandet
mellan de bada begreppen samt att apostrofera samspelet mellan text,
handling och historia.

Ricoeur pavisar brister hos savél strukturalisters som hermeneutikers
resonemang. Inriktningen pa forklaring och inte pa forstaelse kan medfora
en stereotyp och maskinmassig behandling av texten. (Ricoeur 1973.)
Fragor stalls inte till den, och forfattarens avsikter med den eller tankbara
effekter pa lasaren negligeras. Formen blir undersokningens fokus, inte
textens innebdrder eller koder. Strukturen blir latt till ett sjalvandamal, och
fyrkantigheten kan upphgjas till dygd.

Hermeneutikern arbetar annorlunda. Samtalet mellan forfattare och lasare
prioriteras. Lé&saren (forskaren) soker ndrma sin meningshorisont till
forfattarens — sagesmannens — for forstaelsens skull. Och i takt med att
lasaren anser sig forsta sagesmannen battre underlattas samman-
smaltningen av horisonter. En intersubjektiv Overensstammelse uppnas.
(Ricoeur 1973.)

Men vad ar det lasaren (forskaren) forstar? Vad menar lasaren nar han eller
hon sager att meningshorisonterna smélter samman? Ar sammansmalt-
ningen reell eller inbillad? Och om den nu &r reell: Vad kannetecknar detta
reella tillstdnd? Ar det lagen om tillracklig upprepning som griper in i
handlingen? Ar sammansmaltningen endast en foljd av att ldsaren i takt
med l&sningen — den upprepade l&sningen — Gvertygar sig sjalv om att
textens budskap bara kan vara ett? | sa fall kan sammansmaéltningen av
horisonterna i stallet handla om den ena partens lyckade indoktrinering av
den andra. Och spelar det i sa fall ndgon roll, om vi blir varse detta eller
inte?

Fragorna som tranger sig pa ar manga. Och att satta ifraga skadar aldrig.
Ifragasattandet ar i sjalva verket den vetenskapliga forskningens adels-
mérke.

Ricoeur placerar inte nagon av forklarings- och forstaelseambitionerna
framfor den andra pa ett mera exklusivt sétt; i varje fall inte pa &ldre dar.
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For honom é&r det angelaget att forklaringen och forstaelsen &r néra
forbundna med varandra. Bada behover varandra. Nar man inte forstar vad
nagon menar, ber man honom eller henne om en forklaring. Och
forklaringen fullbordas i sin tur genom forstaelsen. Diskursen — talet,
samtalet, texten — blir central i bada fallen. (Ricoeur 1993.)

Att l&sa ar inte detsamma som att lyssna, hévdar Ricoeur, &ven om det
nedtecknade i ndgon mening ar en spegling av det som ségs eller en gang
sagts. Och att ga bakom texten for att soka forsta berattandet ar alltid
vanskligt. Risken for subjektivt psykologiserande &r uppenbar. Man
befinner sig pa betydligt tryggare mark, nar avsikten ar att forsoka forklara
berattelsen. Det &r alltid svarare att forstd sagesmannen — att na bakom
texten — dn att forstd det texten de facto handlar om, och darmed som
forskare placera sig framfor texten och soka analysera den utifran.

Pa tal om handlandet, fastslar Ricoeur, "att handlingsteorin ger upphov till
samma dialektik mellan forstaelse och forklaring som textteorin”. (Ricoeur
1993, s. 88.) Beréttelsen refererar till handlandet. | poesin — och i andra
texter — patraffar vi den handlande individen. Man kan ocksa se texten som
ett slags paradigm for handlandet pa samma satt som handlandet kan ses
som referent for texter av skilda slag. Upplysningsfilosofernas arbeten
skapade en idémaéssig grund for revolutioner som den franska, som i sin tur
gav upphov till en lang rad skrifter, berémmande och kritiska, som under
lang tid kom att paverka synen pa manniskan och samhéllets organisering.
Text och handling hor samman. Om detta rader inget tvivel. Och darmed
uppenbaras vidare beroendeforhallandet mellan systemteori och handlings-
teori. Den forra knyts ofta till forklaringen och den senare till forstaelsen.
Darmed kan cirkeln anses sluten, eftersom nagra vattentata skott inte
foreligger mellan forklaring och forstaelse. (Ricoeur 1993.)

Begreppen orsak och motiv kan inte ses som varandras motsatser. Ett
motiv till att ett folk gjorde uppror mot en furste kan vara ett uppdédmt hat
mot Overheten; ett hat som kan ha sin grund i att folket svalt, vilket delvis
kan ha berott pa ohemula skatteuttag, som kan ha varit foljden av trassliga
statsfinanser, som kan ha fororsakats av kostsam hovhallning och
penningkravande krig osv. Vad som i det exemplet &r orsaker och motiv
samt t.ex. omedelbara och medelbara orsaker osv. kan vara svart att
faststélla, speciellt som monstret och kedjan av orsaker, forutsattningar och
motiv i realiteten dessutom kan presenteras som dn mer komplicerad.

Om man sedan beaktar att ett hdndelseférlopp — i Wittgensteins mening —
rymmer olika sprakspel, kompliceras bilden ytterligare. Handelser i naturen
aktualiserar begrepp som orsak, lag och forklaring, medan det ménskliga
handlandets sprakspel erbjuder begrepp som intentioner, motiv och
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bevekelsegrunder. Ett sprakspels begreppsvarld kan mycket vél ses som en
diskurs. Foljden blir att ett historiskt forlopp analyseras i olika diskursiva
sammanhang. (Wittgenstein 1953.)

Darmed ar vi inne pa triadens sista begrepp, namligen historia. De bada
ovriga var som bekant text och handling.

Ricoeurs historiesyn bygger pad idén att forklaring och forstaelse ar
sammanbundna med varandra. For djupanalys fordras namligen insikt om
saval orsaker som motiv. | det sammanhanget narmar sig Ricoeur
”verstehen”-sociologer som Dilthey och Weber.

Med begreppet "ingripande (‘intervention’) i handelseférloppet” blir vidare
héndelseforlopp och ménskligt handlande ouppl6sligt foérenade”, och med
begreppet forlopp aktualiseras det historiska perspektivet pa ett mera
patagligt vis i diskussionen. (Ricoeur 1993, s. 86.) Cirkeln sluts i och med
att handlingen kan ses som lank mellan héandelsens inre och yttre
dimensioner. Handelsen intraffar i varlden (“yttre”) och ar ett uttryck for
tankar (inre”). Historikern har till uppgift, dels att identifiera och granska
handelsens inre och yttre "liv”, dels att knyta samman den davarande
tankevarlden med sitt eget paradigm.

Det som forsvarar historikers arbete ar kravet pa ett kritiskt forhallningssétt
kopplat till stravan att leva sig in i forhallanden i ett annat tidrum.
(Begreppet tidrum anvands inte av Ricoeur.) Det & mot den bakgrunden
historiker av facket — i varje fall tidigare — ofta nojt sig med att forsoka
forklara historien, och i forlangningen solidariserat sig med
naturvetenskapernas mera schematiska beskrivnings- och analysmetoder.
Det ar Carl Hempel som bidragit till att lagga grunden till den historie-
synen hos historikerna. (Hempel 1942. Ricoeur 1993.)

For handelser i naturen och manskligt handlande géllde, sades det, samma
forklaringsarsenal. Utgangspunkterna var desamma: héandelser beskrevs
mot bakgrund av tidigare héandelser, och en regelbundenhet kunde
forutsattas. Det var inte enbart Hempel utan &ven t.ex. August Comte som
vackte dessa tankar till liv. Historien sags som nomotetisk (”lagbunden”)
och inte enbart idiografisk (specifik™).

Hempel, som stéllde stranga krav pa bevis- och forklaringsvérde och vid
hypotesprévning, fororsakade den historiker svarigheter som anammade
hans synsatt. Forstaelseambitionen skots i bakgrunden och de stréanga
kraven innebar att de forklaringar som identifierades knappast blev annat
an ytliga forklarande skisser (“explanation-sketches”). (Ricoeur 1993.)
Men en forklarande skiss kan mojligen récka for att identifiera skillnader i
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grova drag. FOr den uppgiften kravdes forstas att Overensstammelser
(likheter) kunde registreras, atminstone i allmanna ordalag.

Ricoeurs egen uppfattning gar ut pa att vava samman forklaring och
forstaelse med historikerns egen professionalism, som bestar i dennes
unika férmaga att folja med i en berattad historia — i varierande sprakspel
och tidrum. Historien gar inte att forutsaga, i varje fall inte exakt. Den ar
inte lagbunden pa det viset. Men den &r inte heller helt utan sammanhang.
Utgangen beror av omstandigheter av skilda slag — omstandigheter i
handelsens omvérld. Aven berattandet (av historien) foljer nagot slags
logik, som utvecklas 1 0Overbyggnaden (tankevérlden, diskursen).
Berattarens tankefigur reflekterar och samspelar med denna metahistoriska
tankevérld. Men tankefiguren konfronteras d&ven med empirin, och det
motet kan fa oss att korrigera var bild av verkligheten. Nar var bild av
(eller teori om) handelsen sammanfaller med verkligheten, som den
framtrader i empirin, talar vi ofta i termer av forstaelse. Forstaelse kraver
insikter bade i det narrativa berattandets historia och i den historia som
man gor sig delaktig i — ”foljer med i”. (Ricoeur 1993, s. 95.) Inlevelse-
teoretiker utanfor historikerskraet har ofta negligerat bada dessa referenser
I beskrivnings- och tolkningsarbetet.

Med tonvikten lagd pa "formagan att folja med i en beréattelse ... [blir]
forklaringen en naturlig forlangning av forstaelsen.” (Ricoeur 1993, s. 95.)
Beréattelser behover forklaras. De tillhandahaller sallan sjalva hela behovet
av forklaringar. De talar som regel om Vad, men inte sa ofta om Varfor.
Med stod av samspelet mellan forklaring och forstaelse kan forskaren
lamna den hempelska strukturalismen och anlédgga vidare och djupare
perspektiv. Och historien — med sin teori om “den sanna beréttelsen om
tidigare manskligt handlande” - kombinerar teorierna om text och
handling. Historien blir det sammanhallande kittet. ” ... formagan att folja
med i en berattelse” (historieteorin) integrerar “forstaelse av texten”
(textteorin) och "intentioner och motiv” (handlingsteorin), och allt férenas
till en helhet, dar delarna krdver varandras Omsesidiga interaktion i
epistemologiskt avseende, dvs. for maximal kunskapstillvaxt. (Ricoeur
1993, s. 97f.)

5.3 Livsvarld och kommunikativt handlande

Som inspirationskalla till den tyska studentrevolten 1968 blev den tyske
filosofen och sociologen Jirgen Habermas (f. 1929) kand for en bredare
allmanhet. | den vetenskapliga varlden slog han igenom under samma
decennium som revolten med flera banbrytande arbeten.
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| ett av dessa — Erkenntnis und Interesse (1968) — presenterar han sin teori
om att vetenskaperna drivs av olika kunskapsintressen, som i sin tur
kommit att pragla vetenskaperna ifraga: det tekniska kunskapsintresset har
praglat naturvetenskaperna, det historiskt hermeneutiska kunskapsintresset
har lagt grunden till humanvetenskaperna och det emancipatoriska
kunskapsintresset har utgjort stommen i filosofi och samhéllskritik.
(Habermas 1968.)

Det dr det emancipatoriska kunskapsintresset som végleder Habermas.
Frigorelse av méanniskan genom reflektion Over samhéllets “objektiva”
normer och lagar skjuts i forgrunden. Den frigorande reflektionen ger
méanniskan insikten att “objektiviteten” &r skenbar, och att alltsammans i
samhallet ar skapat av manniskor — subjekt. Objektiviteten existerar inte.
Det handlar i stallet om intersubjektivitet — om rationell kommunikation
(samverkan) mellan ménniskor. Det dar en rationalitet, i ett slags
upplysningstida efterfoljd, Habermas gor sig till tolk for, och det ar mot
den bakgrunden som ocksa kritiken mot subjektivitetsfilosofer” fran
Hegel till Foucault blir begriplig. (Alway 1995. Held 1990. Braaten 1991.
Roderick 1986. McCarthy 1984.)

1. For att kunna tolka och forsta sin egen situation och sin egen
omgivning behdver manniskan inplacera denna i stérre sammanhang
— i livsvarlden, i hela det kulturella samhéllsperspektivet. (Alvesson
& Skoldberg 1994.)

2. Genom spraket kan manniskan beskriva véarlden och genom
reflektion genomskada sina egna handlingar.

Sa lyder ett par av Habermas’ barande idéer inom den kritiska teorin.
Samhéllet maste ses som en produkt av historien och som en helhet, och
samhalls- och individnivaerna gar varken att skilja fran varandra eller
prioritera i forhallande till varandra. Pa denna punkten avviker Habermas
tankar fran marxistisk teori, som den for 6vrigt har en del gemensamt med.

Vetenskapsfilosofiskt foretrader Habermas, i och med betoningen pa
helheten, ett ontiskt eller ontologiskt synsatt. Ett samhéallfenomen kan inte
belysas pa ett tillfredsstallande sétt enbart utifran delar av denna helhet,
denna livsvarldsdiskurs. Vidare framhalls manniskan i den kritiska teorin
som ambivalent: an rationell, &n irrationell; an civiliserad, an ociviliserad,
an ett offer for samhéllsmaskineriet, an en sjalvstandig, mogen,
sjalvreflekterande och kritiskt provande individ osv. Det &r i spannings-
faltet mellan dessa kontraster som de kritiska teoretikerna finner det
fruktbart att arbeta.
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Den kritiska teorin ar tolkande och kritiskt ifragasattande. Kunskapssynen
ar emancipatorisk, och samhallsvetenskapen har en frigbrande uppgift i
samhallet. Samhéallfenomen maste ses i sina historiska sammanhang for att
bli mojliga att forsta, och forstaelsen ar nodvandig for att man skall kunna
inse vad som behover forandras. Samhallsforhallandena bestams emellertid
inte enbart av den historiska utvecklingen utan &ven av radande
asymmetrier i samhallets maktforhallanden. Samhallssynen ar dialektisk.
(Alvesson & Skoéldberg 1994. Alway 1995. Roderick 1986.)

Genom att lata samhallets bilder (forhallanden) mota sina motbilder
(kontraster), allt i syfte att inbegripa ifragasattandet i forskningsprocessen,
tydliggors  skillnader och go6rs samhallsforhallanden begripligare.
Konsumismens, kapitalismens och vinstmaximeringens samhélle far méta
sin motsats. Stor konsumtions-, kapital- och vinstokning ses inte som matt
pa lycka utan pa olycka eller misslyckande. Déar vissa skor sig, far andra
lida. Att arbeta och tjana pengar, ju mer desto hellre, for att kunna kdpa
alltmer ar kanske inte malet med livet, inte heller identiskt med lycka.
Utgifts- och I6nekarusellen inbjuder till ett beroende av I6nearbetet, och
det beroendet kan bli till ett tvang, som dessutom inkréaktar pa det sociala
umgéanget. Man kan tala om lI6nearbetet — I6nearbetsberoendet — som
livsstil i stallet for den sociala samvaron, fritiden. Fragan géller: Vad ar
man till for? Vem ar man till for? Vem tjanar pa ett sadant system?
L 6nearbetaren? Nagon annan?

Att pa ett mera renodlat satt arbeta med motbilder — kontraster, negationer
— kénnetecknar den kritiska teorin, som kréver kansla for systematik, logik
och en ansenlig portion fantasi.

Den kritiska teorins framsta exponenter var tyska samhallsvetare (filosofer
och sociologer) inom den s.k. Frankfurtskolan. FOrutom Habermas
patraffas dar bl.a. Herbert Marcuse, Theodor W. Adorno och Max Hork-
heimer. Marcuse var — liksom Habermas — en av ideologerna bakom
studentrevolterna 1968. Marcuse levde val upp till ambitionen att laborera
med motbilder i emancipatoriskt syfte. En av filosofins — men dven t.ex.
maleriets och skonlitteraturens — uppgifter var, enligt honom, att presen-
tera den utopiska varianten av varje faktiskt samhélle. Uppdelningen
mellan den faktiska varlden och den verkliga (férnuftiga) varlden hade han
hamtat fran Hegel. (Filosofilexikonet 1997.)

Adorno, Horkheimer och Marcuse - tillsammans med bl.a. Walter
Benjamin, Leo Léwenthal och Erich Fromm - tillhérde Frankfurtskolans
och den kritiska teorins forsta generation. Habermas, som kraftfullt
paverkat 1980- och 90-talens samhallsteoretiska debatt, kom senare.
Samtliga hade emellertid vissa svarigheter att na ut med sina idéer utanfor
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den tysksprakiga varlden. Overséttningsarbetet drojde. (Kritisk teori 1987,
med texter av idébérarna.)

Forskargruppen och dess teoribildning, den kritiska teorin, kan hérledas
tillbaka &nda till 1923, men begreppet kritisk teori namndes forst 1937.
Och vad namnet Frankfurtskolan anbelangar blev det forst ett begrepp pa
1950-talet. Skolans officiella namn var Institut fir Sozialforschung, och
med Max Horkheimer som chef skapades 1930 en ny tidskrift, Zeitschrift
flr Sozialforschung. Det var i denna den idémassiga grunden lades; framst
under aren 1932 — 1941.

Begreppen Frankfurtskolan, kritisk teori och socialforskning ar vaga till sin
karaktar. Sk&l till detta fanns sékert. Ett var att detta marxistiska
forskningsinstitut dnskade framsta som sa “oberoende” som mgjligt.

Né&r nazisterna kom till makten 1933 tvangs institutet flytta till Geneve och
tidskriften borjade utges i Paris. Gruppen etablerade vidare kontakter med
forskare i USA, frdmst vid Columbia University i New York. 1934
flyttades institutet dit.

Socialforskningen skulle kannetecknas av tvarvetenskaplighet och
helhetssyn. For att forsta samhéllet kravdes ett helhetsgrepp och en
samverkan mellan vetenskapliga discipliner. Till skillnad fran sociologin
var Frankfurtskolans version av socialforskning materialistisk, dialektisk,
kritisk och inriktad pa samhallsforandring. Sa kan den forsta generationens
idévarld beskrivas. Men idébararna var langt ifran eniga i alla avseenden,
och variationen var berikande. Den fanns egentligen som ett inslag i sjalva
den kritiska teorin. (Kritisk teori 1987.)

| forordet till Zeitschrift fir Sozialforschung 1932 finner man nagot av den
kritiska teorins programforklaring. Det & Horkheimer som ar forfattaren.

Horkheimer ser historien som lagstyrd (nomotetisk). Det blotta godtycket —
slumpen — tror han inte pa som historiens drivkraft. Problem-orienteringen
foder vidare krav pa samverkan Over de vetenskapliga dmnesgranserna,
dvs. tvarvetenskaplighet. Man far inte heller forledas tro att
forskningsresultat varar for evigt, havdar han. Forskningsprocessen kan
aldrig ha ett slut, och med ambitionen att gripa Over de stora
samhallsfragorna maste man, dels rakna med att resultaten blir preliminara,
dels forutse kritik fran empiriker inom forskningen. Den senare kritiken
foljer naturligt av forskningens mal och utformning: allméangiltighet,
overgripande synsatt, kumulativa begrepp, teoretiska premisser,
andrahandsberattelser som kallor, till och med som kvarlevor osv. |
kombinationen av samhalls- och individperspektiven ryms den Kkritiska
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teorins styrka och svaghet. For att forsta dagens samhalle och ménniskors
relationer, attityder och ageranden inom ramen for detta aktualiseras
behovet av historiekunskaper av varjehanda slag. Den holistiska
ambitionen staller krav pa en mangsidighet som inte skymmer sikten. Man
tvingas upp pa hoga abstraktionsnivaer. Att sedan koppla samman teorier
och analyser pa saval individ- som samhéllsniva bidrar knappast till att
forenkla arbetet. Socialpsykologisk teoribildning pa individniva knyts till
den historiska materialismen. Det var framforallt Fromm som arbetade med
den problematiken. (Kritisk teori 1987.)

Under tidigt 1930-tal, i den kritiska teorins gryning, bjod den forsta
generationens teoretiker det borgerliga samhéllets teoribildning spetsen.
Adorno, Marcuse m.fl. gick till angrepp mot idealismen och positivismen,
vilka bl.a. beskylldes for bristande kritiskt sinne och ovilja till social
forandring.

Aven i USA fruktade flera av skolans teoretiker for sina liv. Faran for att
nationalsocialismen, antisemitismen, totalitarismen skulle na aven Gver
Atlanten kunde inte negligeras, och de var tyskar och flyktingar. Dessutom
var flera av dem judar. Det var mot den bakgrunden man far betrakta det
gradvisa avsteget fran materialismen. Intresset fokuserades mera pa
auktoritara strukturer och totalitarism i samhallets alla skepnader. Det
gallde att upptacka fienden i tid. (Kritisk teori 1987.)

Ivrigaste tillskyndarna av kursandringen var Adorno och Horkheimer som i
det numera klassiska arbetet Upplysningens dialektik (1981) riktar intresset
pa de positivt véardeladdade begreppen upplysning och framatskridande,
vilka pastds ha overgatt i sina motsatser: barbari och tillbakagang.
Rationalismen och kapitalismen s&gs ha drivit fram den utvecklingen. Forst
nar varlden kuvats av barbariets raheter kan vdagen mot en battre vérld
antrédas. (Adorno & Horkheimer 1981.)

Skolans andra anhéngare var inte lika pessimistiska. Men viss enighet
uppnaddes i ett annat avseende. Nationalsocialismen motsvarade inget brott
med liberalism och kapitalism. Marcuse och Horkheimer ser i liberalismen
en av den totalitdra och nationalsocialistiska statens forutsattningar.
Masskulturen, som emanerade ur liberala ideal, var ett instrument for
manipulation och 6vermakt. | det sammanhanget namndes i samma andetag
nazistisk  masskultur  och  Hollywoods  kulturmonopol.  Bada
kannetecknades av standardisering, pseudoindividualism, anpassning m.m.,
framholls det. Och Adorno sag i detta slutet for det borgerliga barbariet.
Genom transcendens och anvéndningen av negationen som metod kunde
den kritiska teorin fa betraktaren att lyfta och placera sig utanfor samhallet
och darmed avslOja borgerlighetens ambitioner att totalisera varlden. Den
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liberala ideologins honnorsord frihet, réttvisa, sanning och individualism
hade ersatts av egoism, och det rationella férnuftet 6vergick i oférnuft.

Den kritiska teorins foresprakare var aldrig helt ense. Efter det andra
varldskriget gled de annu mera isér, och med tiden fjarmade de sig fran de
gamla idealen. Horkheimer 6vergav bade materialismen och den kritiska
teorin. Marcuse daremot forsokte utveckla den kritiska teorin i akt och
mening att forstarka fronten mot empirism och positivism. Déarefter tog
Habermas vid med sitt vidareutvecklings- och nyanseringsarbete, som
framforallt resulterade i teorin om det kommunikativa handlandet. (Kritisk
teori 1987.)

Jurgen Habermas var synnerligen produktiv. | rask takt publicerade han
bdcker och artiklar med anknytning till den kritiska teorin. Internationellt
erkand blev han pa 1960-talet, bl.a. genom att kritisera forskningen for att
betrakta ménniskan, samhéllet och kulturen som statiska foreteelser —
objekt. Dynamiken — kommunikationen, interaktionen — forbisags. (Reese-
Schéfer 1998; en komprimerad introduktion till Habermas med informativ,
kommenterad litteraturlista; boken kan betraktas som allmén referens for
avsnittet om Habermas.)

| inriktningen pa det dynamiska sag han sin vetenskapliga uppgift.
Inspirerad av Marx och hans intresse for vetenskapens samhéllsberoende
och av Immanuel Kant, som grundlagt delar av den kritiska teorin, tog
Habermas sig uppgiften an. Aven Max Weber och Sigmund Freud,
speciellt den senares djuppsykologiska tankar, bidrog med viktiga lankar i
teorin. Och den som kanske hade mest att tillfora i samband med
formuleringen av teorin om det kommunikativa handlandet var Ludwig
Wittgenstein, den moderna sprakfilosofins fader. (Habermas 1981.
Liedman 1992.)

Det kan finnas skal att papeka att Habermas inte var marxist i nagon
ortodox mening. Hans kritik av den politiska debatten avsag bade 6st och
vast, och sovjetsystemet hade han inte mycket till 6vers for. I motsats till
Marx sag han inte arbetet som grunden for all mansklig aktivitet. | stallet
betonade han sprakets centrala roll. Utan ett sprak finns inte ens
forutsattningen for forstaelse individer emellan. Genom det goda samtalet,
dar individerna vinnlagger sig om att métas och forsta varandra, kunde
meningshorisonterna smalta samman. Jamlikhet i samtalet var ocksa
villkoret for det goda samtalet — och det goda samhallet. Och Habermas var
optimist. Han trodde pa en samhallsforandring i den riktningen.
Samhallsteorin praglades av emancipation. (Liedman 1992.)
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| den varld han sjalv levde var emellertid situationen en annan. Spraket var
det verktyg den starke anvande for att kontrollera och kuva den svagare. |
Habermas idé- och tankevarld fanns inga 6ver- och underordnade. Men i
verkligheten hade systemvéarlden koloniserat livsvarlden. Ekonomiska och
politiska system hade trdngt in i ménniskors inre — i den privata sfaren.
Protester hade dock hojts, och protestrorelser hade forsokt skydda
privatlivet fran intrang genom inhagnadsforsok.

| sitt magnum opus - storslagen &ven till omfanget; Theorie des
kommunikativen Handelns (1981) - utvecklar Habermas sina tankar
ndrmare. Med nedslag i 1900-talets samhéllsteorier vaver Habermas
samman filosofiska betraktelser med empiri och samhallsteori, utan inslag
av dogmatism. Och syftet ar, dels att beskriva och forklara férhallandena i
samhdllet, dels att astadkomma forandring. For den uppgiften fordras
kommunikation pa lika villkor mellan manniskorna. Utan en sadan uppnas
inte den frigorande (emancipatoriska) kraften. (Liedman 1992. Habermas
1981.)

Habermas uttrycker delar av problematiken pa féljande sétt i teorin om det
kommunikativa handlandet.

Om vi utgar ifran att det ekonomisk—administrativa
komplexets tillvaxt utloser nedbrytningsprocesser i
livsvarlden, kan vi vénta oss att nya konflikter 1aggs
till de gamla. D& uppstar en konfliktlinje, pa vars
ena sida finns ett centrum bestdende av de
omedelbart i produktionsprocessen deltagande
skikten, som har ett intresse av att forsvara den
kapitalistiska tillvaxten som grundval for den
kompromiss som valfardsstaten erbjuder, och pa den
andra sidan en periferi bestdende av en brokigt
hopkommen skara. — — — . Kritiken av tillvéxten ar
det enande bandet mellan dessa heterogena grupper.
For deras protest erbjuder varken de borgerliga
emancipationsrorelserna eller den organiserade
arbetarrorelsens kamper en forebild. Historiska
paralleller finner man snarare i den tidiga industri-
alismens socialromantiska rorelser som bars upp av
hantverkare, sma lontagare och arbetare, ...

(Habermas i Liedman 1992, s. 286.)

Protesterna har sitt ursprung i grundlaggande samhallsproblem:
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1. "gréna” problem (samspelet manniska — natur; energitillgangen,
fororening, demografisk utveckling m.m.; ror livsvarldens biologiska
grundval)

2. problem som en foljd av ett alltmer komplext samhélle (over-kill
capacity;  k&rnkraft, radioaktivt avfall, genmanipulation;
databeroendet osv.; ror abstraktioner som systemvarlden patvingat
méanniskorna i deras livsvarld)

3. nyandlighet (new age, religids fundamentalism; identitetssokande i
det lilla rummet, det Overblickbara, det provinsiella osv., vilket
strider mot systemvarldens integrativa ambitioner).

Konflikterna — problemen — finns att soka i skarven mellan system- och
livsvarld. En naturlig reaktion hos dem vars livsvarldar &r hotade vore att
skapa motkrafter; att samverka i motorganisationer. Och darmed later sig
"balansteoretiker” oftast noja. Habermas, som vill ga ett steg langre,
foresprakar det kommunikativa handlandets teori med dess emancipato-
riska sprangkratft.

En viss tvekan infinner sig dock hos Habermas. Hur kan expertkulturerna
samsas pa lika villkor med manskliga vardagskulturer? Vad formar (det
praktiska) fornuftet att astadkomma dérvidlag?

Den kritiska teorin har oftast tagit avstand fran den etablerade,
vetenskapliga varlden. Den egna rationalitetsteorin, som bygger pa det
praktiska fornuftet — det kommunikativa fornuftet, loper risken att
beskyllas for att vara alltfor hogtflygande, universalistisk och utan
verklighetsforankring. Det & Habermas sjalv som vécker dessa farhagor.
Han inser riskerna, men hdvdar samtidigt att det metateoretiska
perspektivet i kombination med en eklektisk teoribildning har visat sig
framgangsrik i andra sammanhang. Han skriver i Theorie des
kommunikativen Handelns bl.a. foljande: ”J. Piagets genetiska kunskaps-
teori (Erkenntnistheorie’) ar det basta exemplet pa denna kooperativa
arbetsfordelning.” (Habermas, i Liedman 1992, s. 294.)

En forutsattning for ett gott vetenskapligt utfall ar forstas att teorierna —
eller teorifragmenten — passar ihop. Flera omstandigheter skapar vidare
osakerhet. Glomskans effekter och forforstaelsens bredd och djup &r svara
att kontrollera. Den kritiska teorins anhdngare ar emellertid klara 6ver att
individens bakgrundsvetande (forforstaelse), som emanerar ur den egna
livsvarlden, ar omajligt att fa nagon narmare kunskap om.
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Den kritiska samhallsteorin daremot dr medveten
om att den sjalv ar en del av det amne som den
behandlar; den vet att den vid inhd&mtandet av
kunskap ocksa har blivit en del av de objektiva
livssituationer som den sokt fa grepp om. Teorin
forblir inte utanfoér de sammanhang, i vilka den
utvecklats utan upptar dem reflexivt: ...

(Habermas i Liedman 1992, s. 297.)

Med dessa ord visar Habermas sjalv pa teorins svagheter och fortjanster.
Och den kritiska — och sjalvkritiska — adran hos honom é&r en styrka i
vetenskapligt hanseende.

Den kritiska teorin var medvetenhetens, reflektionens och det kritiska
ifrdgasattandets teori. Sarskilt viktigt var det att ifragasatta foreteelser och
forhallanden i samhéllet som man hade for vana att ta for givna. Inte minst
gallde det maktrelationer och myndigheters attityder och ageranden. For
den kritiska reflektionen hade vetenskapsmannen ett sarskilt ansvar.

En triad av verb kan tjana syftet att illustrera tre vetenskapliga skolors
tonvikter: forklara, forsta och férandra. Om positivismen kretsar kring det
forsta och hermeneutiken kring det andra aterstar det tredje for den kritiska
teorin. Resonemanget ar en dverférenkling, men dger trots allt sin giltighet.
Sjalvfallet finns inga vattentéata skott mellan de tre. | vissa fall dverlappar
de varandra, i andra tangeras deras sidor for att i nagra fall ligga sa langt
ifran varandra, att de skulle kunna tillhora olika solsystem.

Med forandringsperspektivet i forgrunden kandes avstandet till den
"neutrale”, iakttagande positivisten langt for den politiskt engagerade,
ifrdgasattande kritiske teoretikern. Eoner av ljusar skiljer dem ocksa at i ett
annat avseende: avstandet till empirin. Den empirindra och datasamlande
positivisten, en idog arbetare i vingarden, som rént mycken kritik fran
Frankfurtskolans anhangare, befann sig flera nivaer i teori- och empiri-
hénseende under Habermas m.fl., som befann sig i en Overgripande
teoretisk varld, for att inte sdga metateoretisk varld. Man maste medge att
bada skolorna har sina brister och fortjanster, och man far latt en kansla av
att bada behover varandra men vill ogarna kénnas vid varandra.
Positivisten lyfter kanske inte alltid sa hogt, medan den kritiske teoretikern
stundtals lyfter sa hogt sa att det kan vara svart att fa ndgon anknytning till
empirin 6verhuvudtaget i praktisk forskning.

Adorno m.fl. inom den kritiska teorin riktade udden mot auktoriteter.
Ibland sdg man t.ex. indelningen av méanniskorna i kategorier efter social
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stallning, och den acceptans detta fatt, som ett uttryck for en auktoritar
fostran i hemmet, i skolan, pa arbetsplatsen osv. Relationer mellan
méanniskor och grupper av manniskor ses mot bakgrund av denna
auktoritara fostran, som i analyser av det slaget far fylla diskursens
funktion.

Den ifragasattande utgangspunkten ger den kritiska teorin en pessimistisk
stdmpel. Men den kulturpessimism man kan iaktta avser bara
inledningsfasen. Kritiken skall ju foranleda forandring — till nagot béttre.
Men tankegangen far inte sluta dar. Battre for vem? maste man ocksa fraga
sig, och darmed handlar fragan om att politiskt ta stallning.

Habermas &r mera optimistisk an t.ex. Adorno och Horkheimer. Om man
jamfor Frankfurtskolans tdnkare och anhéngare till dessa, kommer man att
finna avsevarda skillnader. Gemensamt for dem alla &r emellertid
forandringsviljan och samhallskritiken, framst riktad mot det teknokratiska
samhéllet. Vetenskapen — och ofta da i formen av “en sndv positivistisk
vetenskapssyn” — och tekniken i1 forening i det moderna samhallet har
givits status av ideologi, ja, av Overideologi, medan politiken alltmer
kommit att handla om administrativa uppgifter. Det &r det systemet som
koloniserat manniskors livsvarld, och det &r pengar och makt som styr
utvecklingen. (Habermas 1984. Roderick 1986.)

Trots denna tingens ordning ser Habermas mojligheter for ménniskorna att
forsta varandra. Paverkad av Hans-Georg Gadamers hermeneutik satter han
tilltro  till  sprakets mojligheter att sammansmaélta individers
kulturhorisonter genom att hdja diskussionen till en hogre
generaliseringsniva och darvid undanréja meningsmotsattningar i detaljer
fran dagordningen. Den tilltron bygger vidare pa Overtygelsen att
ménniskorna sjalva stravar efter att avge i1 grunden Kkorrekta, sanna,
uppriktiga och begripliga utsagor. Tilltron till det valgrundade argumentets
genomslagskraft vid den sprakliga interaktionen finns ocksa med i bilden.

Under samtalets gang provas utsagans giltighet. Forutom de tidigare
anspraken pa utsagorna — korrekthet osv. — forutsatts att utsagorna
Overensstammer med de normer som finns i den livsvérld individen
befinner sig. Kunskap, erfarenhet osv. kommer att félla utslaget. Den som
vinner argumentationen besitter antingen de bdasta argumenten eller de
basta forutsattningarna att paverka. Talet om att individerna i samtalet har
samma chanser rimmar illa med den slutledningen. Gadamer och Habermas
var inte heller 6verens om utfallet. Den forre anslét sig till den ideala
modellen, nadmligen att diskutanderna skulle uppna samforstand
(konsensus). Habermas presenterar istéllet olika alternativ: oenighet,
reviderad uppfattning och acceptans. Det ar ocksa viktigt att framhalla
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forekomsten av asymmetrisk interaktion som kan bero, dels pa skilda
forutsattningar i frdga om kunskap, erfarenhet m.m., dels pa den radande
maktstrukturen som delat in manniskor i éver- och underordnade, och
vilken forsvarar for dem i den senare kategorin att ifragasétta dem i den
forra. Och da ar vi ater inne pa auktoritar uppfostran m.m.

Habermas laborerar sedan med tva konsensusbegrepp; ett som innebér ett
okritiskt anammande av nagon annans uppfattning, och ett som innebér
samforstand efter vedertagen, kritisk provning. Det som for ovrigt skiljer
Habermas fran de tidigare anhangarna av den kritiska teorin &r att han mera
ser till helheten och betydelsen av foréndring till det battre och mindre
inriktar sig pa detaljer, att finna fel och polemik. Habermas ger ett mera
nyanserat intryck.

Somliga invander mot den betoning som gors pa samférstandet.
Oenigheten kan ju ha ett viktigt véarde i sig, har man framhallit. Hans
historieteori har ocksa Kkritiserats for att vara utopisk, verklighets-
frammande och omdjlig att anvéanda sig av i praktisk forskning. Pa senare
tid har dock forskare tillampat hans teori om det kommunikativa
handlandet i termer av produktion och reproduktion av forestallningar,
normer, fortroende och uppmaéarksamhet”, och i det avseendet funnit en
fruktbar koppling mellan teori och empiri. Tanken pa det ideala samtalet
har darmed nedtonats nagot. (Liedman 1992. Habermas 1990.)

Det kan val dock slas fast att den kritiska teorin passar utomordentligt illa
for tillampning pa positivistisk, naturvetenskaplig forskning och pa annan
forskning med nomotetiska ambitioner. Daremot kan man invéanda mot den
kritik som velat gora géllande att den kritiska teorin endast l[ampar sig for
"vansteristisk” forskning. Man kan sjalvfallet pa ett kritiskt ifragasattande
satt granska repressiva system oberoende av om de tillhér vénster- eller
hogerfallan.

Forskare inom den kritiska teorin har ocksa pa senare tid i allt hogre grad
inkluderat det empiriska materialet i sin forskning och darvid tolkat detta
mot bakgrunden av maktforhallanden av skilda slag. Undersékningarna
kan emellertid inte direkt beskyllas for att ha nagot storre djup. Man nar
séllan det empiriska rotsystemet. Betydligt vanligare &r det att anvéndarna
av den kritiska teorin anlitar redan genomforda empiriska studier och later
dessa mota nya problemstéliningar. Det kan forefalla som om den kritiska
teorins forskare darmed genomfort nagon form av sekunda forskning, och
da i nedsattande bemérkelse. Inget kan vara felaktigare. Djupborrande
empiriska studier, som skulle kunna ge svar pa de komplicerade frage-
stallningar som stélls — och pa en sadan hog abstraktionsniva — skulle krava
ndrmast omanskliga insatser av  forskaren eller  forskarna.

111



Forskningsinriktningen syns emellertid alltfor angelédgen for att avfardas.
Forskning behdvs pa olika nivaer; just for komplettering och understod.
"Datasnillet” behdver "visionaren” — och tvartom. Att lata maktbarande
eliter mota fragor som fortryckta grupper men inte dessa makthavare sjalva
upplever som viktiga, kan knappast betraktas som en forskning vard att
forbise, oavsett vilken vetenskapsfilosofisk skola man rakar tillhora, kan
man tycka. Men sa ar inte alltid fallet, nar man tar del av litteratur pa
omradet. Det &r inte bara befruktande kritik och polemik man patréffar,
utan dven spott och spe.

Pa 80- och 90-talen finns, gladjande nog, flera exempel pa sambruk mellan
kritisk teori och etnografi (ibland: socialantropologi). Mats Alvesson och
Kaj Skoldberg har i sin mycket matnyttiga handbok “Tolkning och
reflektion” (1994) givit flera exempel pa en sadan samverkan Over
amnesgranserna. Om man, som inom den Kkritiska teorin, anvander
negationen, motbilden, som metod och betraktar det naturliga, det givna,
det sjalvklara som onaturligt och exotiskt skulle en allman beskrivning av
en normal svensk kommun kunna skildras pa foljande satt:

En mystisk sammanslutning som kallades ’kom-
munen’ tog hand om infédingarna. ’Kommunen’ var
nérvarande Overallt. Sérskilda medlemmar av
stammen hade till uppgift att vakta barn och
aldringar. Endast de som gatt i specialskola
anfortroddes denna uppgift, som dock inte ronte
nagon storre aktning. Vissa timmar av dygnet
kallades for ’fritid’. En del vaktade andras barn
ibland, for vilket de fick ganska mycket pengar, och
egna barn pa “fritiden’ for vilket de inte fick nagra
pengar. ---

(Alvesson & Skoéldberg 1994, s. 216.)

Tala om perspektivbyte. Och att andra synvinkel pa det har sattet bidrar till
att rensa tanken fran vanegods och till att betrakta gamla foreteelser med
nya 6gon. (Jfr Newton 2003.)

Mycket mera skulle kunna ségas om Habermas filosofiska tdnkande. Han
har sjalv influerats. Han har manga vedersakare och alltfler som pa senare
tid kommit att anamma hans standpunkter. Bland dem som kan sigas
tillhora alla dessa kategorier i en och samme person finns Karl-Otto Apel.

Habermas och Apel har statt varandra néra i flera avseenden. De har arbetat
nara samman. Bada studerade i Bonn, undervisade i Frankfurt och
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paverkades, i varje fall tidvis, av Husserls fenomenologi och Heideggers
tankar. Apel blev emellertid aldrig delaktig i Frankfurtskolan. Han levde i
skuggan av dess medlemmar, men inom diskursetiken och darmed vid
utvecklingen av den stora teorin om det kommunikativa handlandet drog
Habermas lardomar av Apel. (Reese-Schafer 1993.)

Apel har havdat att Habermas motséger sig sjalv, nar han papekat att det
inte finns ndgon metadiskurs och att diskurserna reglerar sig sjélva, att de i
grunden dr 6ppna. Att pasta att det inte finns nagon metadiskurs ar liktydigt
med en uttalad metadiskurssats har Apel framhallit. Att havda att
verkligheten &r ett med diskurserna, att livsvérldarnas kommunikation &r
allt som behovs bar drag av spekulation och dogmatik, nar nagot yttersta
grundangivande anses Overflodigt. Den historiska erfarenheten har gjort
Apel misstanksam infor tron pa common sense. Och vad & common sense?
Livsvarlden kan inte vara sig sjalv nog. (Reese-Schéfer 1993.)

Apel har, och i det avseendet har han ocksa i ndgon man paverkat
Habermas och andra, inte avvikit fran hermeneutiken men forhallit sig
kritisk till den, uppmérksammat det historiska sammanhanget, tagit fasta pa
styrkan i vedersakarnas resonemang och bemott kritiken konsekvent och
logiskt. Han har aldrig salt sig at de populara uppfattningarna. Med
hermeneutiken och den wittgensteinska sprakspelsanalysen i sikte har han
hallit krutet torrt mot objektivismen. Han lagger i striden med
nypositivismen grunden till sitt utkast om kunskapsintressen utan att for ett
ogonblick hange sig at relativismen. Istallet for objektiviteten for han ut
tanken pa den intersubjektiva forstaelsen som formedlad tradition i en
kommunikationsgemenskap i det transcendentala subjektets stélle. Avstand
tar han aven fran postmodernismen i Derridas och Lyotards gestalt och
ansluter sig istallet till tankar hos Heidegger, Popper, Gadamer och
Wittgenstein. Men hans betydelse for Habermas far inte underskattas, alla
grundlaggande invandningar till trots. (Reese-Schéfer 1993.) Apels tankar
om Habermas bygger pa Habermas egna tankar om Apel.

5.4 Reflektioner i korthet

Nagra av de vetenskapsfilosofiska tankegangarna inom ramen for de tre
idévarldarna — med sina utvikningar — foranleder reflektioner, bl.a. om
vikten av att inse

att sprakanvandningen har betydelse fér meningsutjamning och
forstaelse i det interaktiva larandet
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att diskurser paverkar den egna tolkningen, kan vilseleda och foror-
saka vantolkning

att det vid tolkningen i motet med andras tolkningar blir angeldget att
utréna och avsloja paverkande diskurser och denna paverkans riktning

att tolkningen paverkas genom den intersubjektiva menings-
utjdmningen av uppfattningar inom varje intressediskurs och mellan
intressediskurser

att eleven i skolsammanhangets normativa varld &r tankt att paverkas

att "forsta sig sjalv for att forstd andra” fordrar meningsutjamning i
saval inre som yttre mening

att ett uppovat orsaks- och sammanhangstdnkande i tidsperspektiv
kravs for att bygga historiens sammanhang

att myter schablonbilder, stereotyper, vantolkningar, dvertolkningar,
propaganda och dogmatism avsléjas med stod i ett Kritiskt,
kallkritiskt, kritiskt teoretiskt och sjalvkritiskt forhallningssatt

att delarnas relation till varandra kravs for att forsta historiens
sammanhang, vilket i sin tur fordrar meningsutjdamning mellan nu och
da genom Kkallkritik for bedémning av uppgifters tillforlitlighet,
genom logisk konstruktion for Okat forklaringsvdarde och genom
inlevelse i daet pa daets villkor for forstaelse

att och hur forklaring och forstaelse interagerar med varandra, som i
en hermeneutisk cirkel, som aven inbegriper forforstaelsen

att orsaker till och forutsattningar for ett handlande ger forklarings-
varde och att motiven till handlandet ger forstaelsen, allt i ett dialek-
tiskt samspel, ett dialogiskt larande

att texter beror av tidrumsliga kontexter och diskurser

att vardagserfarenheten ar en del av forforstaelsen som inverkar pa
tolkningen av texter, talade, skrivna eller pa annat satt visualiserade

att alla tider finns samtidigt har och nu i vara erfarenheter i all den
stund erfarenheten &r historia i nuet med férvantningar infér framtiden
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att sammansmaltningen av meningshorisonter ar kallkritiskt och
sjalvkritiskt underbyggd sa att mera eller mindre medveten indoktri-
nering i mojligaste man undviks

att sanningen ar tidrumslig och bekraftad genom intersubjektiv
overenskommelse mellan kunskapsmaktens dgare

att kunskap kan och skall ifragasattas for att kunskapsprocessen inte
skall stagnera eller avstanna

att kunskap &r foranderlig och varierar som en foljd av tidrummens
prioriteringar och utgangspunkter

att medverkan i kunskapsprocessen skall ha en emancipatorisk
(frigorande) funktion

att bilder maste mdta motbilder i en problematiserande, dialektisk
process, dar det kritiska ifragasattandet ar en av de fardigheter som
ovas i Oppen dialog

att larandet handlar om att kritiskt, kallkritiskt och sjalvkritiskt
bedoma, att konstruera eller rekonstruera, att forklara, att forsta for att
I samhéllsperspektivet bevara det som fungerar och férédndra det som
inte fungerar enligt det vérdesystem som d&r det demokratiska
samhaéllets och darmed skolans

att deltagarna i det interaktiva, larande métet med varandra och i
motet med texter av skilda slag vinnlagger sig om att uppna forstaelse
genom meningsutjamning, inte att férvaxla med harmonisering

att forstaelse av samhéllet och dess mekanismer och av interaktionen
mellan individers livsvarldar och samhallets systemvérldar synliggor
forandringsbehov och skapar handlingsberedskap

att medvetenhet skapas genom kritiskt tdnkande och reflektion infér
alternativa tolkningar

att de vetenskapliga grundbegreppen forklara, forsta och forandra ar
inklusiva och inte exklusiva, i den meningen att de interagerar och
delvis forutsatter varandra

att forstaelse genom meningsutjamning uppnas genom sprakanvand-
ning i 6ppen men kritisk dialog med andra
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att interaktion tenderar att vara asymmetrisk

att nagon individ eller grupp genom d&verlagsen kunskap, sprak-
formaga eller formaga att 6vertyga kan kolonisera andras sinnen

att alla individer lever i ett maktens sprakhav, dar system och
individer kan tinkas efterstrdva hegemoni, i en strdvan mellan system,
mellan individer och mellan system och individer

att ett kritiskt, kallkritiskt, kritiskt teoretiskt och sjalvkritiskt tdnkande
knutet till sprakanvandningen kan avsloja hegemoniska stravanden

att en misstankens hermeneutik foérhoppningsvis inte forutsatter den
eviga misstanken i allt umgéange

att det demokratiska samhéllets grundldggande vérden om okrénk-

barhet, lika varde, frihet, jamlikhet och solidaritet ar nagot mera an
vilseférande propaganda i utopins form.
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Lardomar for vetenskapens teori och
skolans praktik

1 For amnesdidaktisk, praktiknédra forskning

Den historiedidaktiska vetenskapen maste i sin teoribildning fokusera
forstaelsen av det datida, samtida och framtida i sina relevanta, icke-
anakronistiska sammanhang av kontexter, diskurser och paradigm. Varje
text, oavsett definition av begreppet, maste ses i sina varierande varv och
lager av kontexter och diskurser, varvid hansyn tas till paradigmatiska och
teoretiska forutsattningar, vetenskapliga, pedagogiska och andra. Vilken
forstaelse gor vi oss idag av det som en gang varit, och vilka ar vi som
soker forsta? Hur forstods den datida texten da, och av vem? Hur forstas
den idag, och av vem? Varfor forstads den pa det ena eller andra sattet?
Forstas texten pa samma sétt av t.ex. forskare, ldarare och elever idag som
av den som skrev den? Hur kan vi tankas forsta den imorgon? Vem ager
tolkningsforetrade?

Vad menas med en forstaelse- och meningsskapande kunskap tillagnad
genom en process av larande? Vad menas med forstaelse och mening? Hur
tillagnar man sig sadan kunskap? Vem tolkar uppnadd grad av forstaelse
och mening? Vilka kriterier anvands for att faststalla denna? Ar
meningsskapande hos eleven detsamma som forstaelse av innehall,
sammanhang, processer osv.? Vem &ger fragestallningen? Vetenskapen
eller skolan; forskaren, vetenskapsformedlaren (laromedelsforfattaren,
lararen) eller eleven?

Paverkar forstaelsen och meningsskapandet hos eleven elevens tankande?
Hur vet man det? Om eleven styrs sa lite som mdjligt i dialogen eller
sprakspelet med forskaren eller lararen kan det som eleven séager eller
skriver da saga nagot om elevens tiankande? For en historiker med
betoningen pa intentionalitet (motiv) och med kallkritikens krav och
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verktyg ar det sagda och nedtecknade eller det nedskrivna enbart texter
som blir foremal for beskrivningssatt och analyser, och vad som doljer sig
av mening bakom det nedskrivna analyseras i relevanta (varierande eller
klart angivna) kontexter och diskurser, men att Overféra detta sagda och
nedskrivna till att motsvara sagespersonens tankande ar nagot helt annat,
svart for att inte saga omojligt att uppna? Fragorna ar manga och svaren fa.

Nar man skrivit nagot behdver detta inte motsvara det man skulle saga i
samma sak. Att nedteckna det nagon sager far ocksa inte sallan den som
sagt nagot, nar han eller hon laser det sagda, att forvanas. Darav alla
justeringar, t.ex. av riksdagsprotokoll, innan dessa gar i tryck. Hur
valformulerat det sagda &n forefaller i stunden, av talare och ahorare vid
forelasningar och i riksdagsdebatter, hur torftigt och felaktigt kan det inte
forefalla i utskrivet skick. Den till synes klara tanken i tal &r allt som oftast
oklar i skrift. En “god” och medryckande talare ar inte alltid en god
forfattare. Den lattsalda enkelheten kan latt bli till ett demagogiskt
sjalvandamal, som knappast hor den nyanserade vetenskapen till. Den
kritiska, sjalvkritiska och kéllkritiska analysens krav och den enkla teorin
kan vidare i det vetenskapliga renhallningsarbetets tjanst motverka
nyansering genom att frdmja en bortrationalisering av vissa element i
helheten.

Att sammanblanda det sagda, det skrivna, det forstadda, det menade och
det tankta ar forradiskt. Forstar man sjalv alltid vad man séger, skriver,
menar och tanker? Forstar mottagaren det som ségs, skrivs, menas och
tanks av den som levererar? | sa fall: hur? Pa samma eller pa annat satt? Vi
ar alla olika. Vi uppfattar olika med héansyn till den varierande och
situationsbestdmda bakgrundserfarenhet vi alla har. Vetenskapen soker
med teorier och metoder att nalkas den problematiken och férsoker skapa
sig kontrollerbara uppfattningar av diskrepanserna vad galler forstaelse och
mening, men den fullstandiga forstaelsen eller forstaelsen av meningen &r
en chimar. Ar forstaelsen en ambition? Forblir den en vision?

Menar vi vad vi séger och skriver? Sé&ger och skriver vi vad vi menar?
Vilken mening vill vi formedla till andra? Ar meningen instrumentell eller
inte? Hur uppfattar mottagaren meningen med det som sdgs och skrivs?
Uppfattas ytbudskapet eller dven den underliggande meningen? Vilka
meningar ar tankbara? Vad menas egentligen med det som ségs och skrivs?
Vem sdager / skriver vad till vem i vilken situation och i vilket syfte? Vad
kan vi med vetenskapernas hjdlp veta om detta? Hur langt nar vi i sadana
ambitioner med vetenskapernas verktyg? Wittgenstein trodde sig i sin
ungdom ha funnit ljuset. Han tvangs tdnka om. Den kommunikativa
processen — sprakspelet — visade sig betydligt mera komplicerat &n han
tidigare forestallt sig. Att forsta sig sjalv och sina tankar och uttrycka detta
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tankande pa ett Gverensstimmande satt i inre processer under yttre
paverkan ar svart nog. Att soka Gverensstammelse av egna inre processer
under yttre paverkan i samspel med andras inre processer och yttre
paverkan forsvarar forstas ytterligare. Den befogade fragan blir da: Vad ar
det for halt i den “kunskap” som fors vidare, om vi inte talar, skriver,
forstar, menar och tanker samma sprak?

Forstaelse- och meningsskapande kunskap tillignas genom en
kommunikativ process, dar hansyn tas till kontextuella och diskursiva
sammanhang, kunskapsinnehallets tidsbestamda tillkomstsituation samt
relevans och tolkning 6ver tid, elevens eget erfarenhetsbaserade och
situationsbestdmda larande av formedlad kunskap, sprungen ur
formedlarens / samtalspartnerns eget erfarenhets- och situationsbestamda
tillagnande av samma kunskap, vars relevans (vikt) varierar med tid och
rum, med individuella och kollektiva synsétt och generella paradigm.
Omsesidig forstaelse och mening skapas i moten, i kommunikationen och i
sprakspelet mellan de involverade och dar alternativa tolkningar ges
utrymme. Fullstandig forstaelse ar svar att uppna, och relevant kunskap ar
foranderlig. Vetenskapens grunder fordndras. Samhéallen férandras och
individerna ar sociala varelser. Den for evigt absoluta sanningen star séllan
att finna. Inte ens datum for centrala handelser i historien star utom varje
rimligt tvivel, eftersom olika kalendrar anvandes och anvands i skilda
tidrum och kalendrar har adndrats. Till detta kommer att kunskap som anses
relevant att férmedla varierar i tidrummet, &r kontextberoende och skapas i
diskursiva sammanhang.

En historiedidaktikers uppgift &r att knyta samman det vetenskapliga
kunskapsinnehallets tillkomstforutsattningar med barnets forutsattningar
for larande och skolors vardagsverkligheter. Amnesteoretiska utgangs-
punkter och synsatt i vetenskapssamhéllet med sina variationer i tid-
rummet maste kritiskt, sjalvkritiskt och kallkritiskt beaktas och kombi-
neras med kunskapsteorier i en larande, kommunikativ process, dar hansyn
tas till annan kunskapsformedling i samhéllet, skilda mediers paverkan
m.m. For en meningsskapande kunskapsformedling kravs en spraklig
forstaelse och ett narmande mellan dessa ofta vasensskilda sprakmiljéer
utan overférenkling av teorier och skapandet av pedagogiska kapphéstar i
det vetenskapliga sammanhanget. Forenklingar kan i och for sig forenkla
tillvaron for forskaren i det korta perspektivet men dven infantilisera saval
vetenskap som skolans undervisning. En onyanserad men latthanterlig
“kunskapsformedling” ar en fara for den &mnesdidaktiska vetenskapen.

Djupkunskap om de vetenskapliga &mnesteoretiska ronens tillkomstforut-

sattningar och om barnets forutsattningar for larande i skolan maste
forenas, och det sammanhallande kittet kan sokas i teorier och beprévad
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forskning pa det sprakliga planet med nyckelord som sprakspel, forstaelse
och mening. Och mycket har skett pa det omradet sedan Wittgensteins
dagar, och detta borde @mnesdidaktiker ta till sig. Lat oss fjarma oss fran
ovetenskapliga ambitioner. Lat oss inte ga i fallan och bli mer eller mindre
medvetna folkforforare, en roll som tidigare explicit tilldelats inte minst de
samhéllsorienterande dmnena kristendomskunskap, historia och samhélls-
kunskap, men som kan avse alla @mnen i all den stund styrdokumenten
skall styra skolans verksamheter. Men for vetenskapen dmnesdidaktik ar
det livsavgorande att ragangen halls klar mellan vetenskap och icke
vetenskap. Det vetenskapskritiska forhallningssattet, hur detta nu an tolkas
inom skilda discipliner, ar kdrnan i det renhallningsarbetet.

Alla tider finns samtidigt inom var och en av oss: forstaelsen av Da, den
egna livsvarldsforstaelsen av Nu och vara forvantningar om Framtiden. Till
detta kommer den successivt tillagnade forstaelsen for Da, Nu och det
prognostiserade Sedan. Vi lever i datidens Nu, nutidens Nu och framtidens
Nu. Vi har och tillagnar oss en datidsforstaelse, en nutidsforstaelse och en
framtidsberedskap genom vara medelbara eller omedelbara erfarenheter av
D4a och Nu samt genom vara forvantningar om framtiden. Och alla hanger
samman med varandra.

Det &r viktigt att D& tolkas pa Daets egna villkor, att texter i det férgangna
tolkas i sina egna kontexter och diskurser i allt vidare varv och pa skilda
nivaer. Forklaring, forstaelse och mening skapas i sammanhang, i allt
vidare cirklar och med allt storre djup i det vetenskapliga arbetet. | det
sammanhanget kréavs en kritisk analys av texter och av den tidens synsitt,
tanke- och handlingsmonster, diskurser och paradigm.

Det &r viktigt att man &r medveten om att Nu tolkas i Daets perspektiv, och
Da i Nuets. Vi kan aldrig helt frigora oss fran oss sjalva i det fortlopande
nuet, inte heller frdn vara erfarenheter. Men ett Kallkritiskt, Kritiskt
teoretiskt och sjalvkritiskt forhallningssatt kan i nagon man ljussatta egna
verklighetsuppfattningar och synsatt i relation till andras.

Skolans varld &r full av anakronistiska synsatt pa det som en gang varit.
Det man forfasar sig over idag kanske upplevdes som helt naturligt nar det
intraffade eller inte alls uppfattades. Var nuvarande kunskapsbild ar en
konstruktion eller en rekonstruktion. Vid tolkningen av datida texter méts
datida och nutida, och kanske dven forvantat framtida, kontexter och
diskurser i allt vidare varv och pa olika politiska, socioekonomiska,
sociokulturella och andra nivaer. Hansyn maste, i mojligaste man, tas till
individens forforstaelse, till den individuella livsvarldens beroende-
forhallanden, kontexter, diskurser, paradigm samt till kollektiva livsvarldar
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och systemvarldar fér en sammansmaltning av meningshorisonter mellan
Da och Nu, allt i en stravan att motverka anakronismer.

Framtidens Nu finns i forlangningen av de bada tidigare som en prognos
som kan rymma forhoppningar, fruktan eller ointresse.

Spraket binder oss pa samma gang samman som det skiljer oss at. | Nuet ar
det svart nog att uppnad en utjamning av meningshorisonter, ett slags
omsesidig forstaelse. Att knyta samman Nu och Da forsvarar ytterligare.
Spraket varierar i olika strata, med klass, kon, alder, yrke, vetenskaplig
disciplin, vetenskapsfilosofisk inriktning m.m., och over tidrummen. | Nuet
kan meningsskapande samtal féras pa Nuets villkor. Dagens
historieforskare kan inte direkt tala med sina ddda sagespersoner, vars
utsagor bara finns i nedtecknat skick med allt vad det innebdr av
anpassning till den aktuella tidens radande forhallanden, genom vilka
informationen filtreras. Men inom historieforskningen férekommer trots
allt ett samtal med sagespersonerna, nar fragor stalls till det som
nedtecknats. Vem skriver? Vad skriver personen? Vad menar personen
med det som skrivs? | vilken situation och i vilket sammanhang skrivs det?
Vem dr mottagaren? Vilket sprakbruk anvands? Varfor just det sprak-
bruket? Vilken betydelse har budskapet eller arendet for sprakbruket? Hur
anvands spraket? Ar sprakbruk och budskap instrumentellt betingat? Av
vilken anledning? osv. Sprakspelet pagar men pa ett annat plan och med
andra utgangspunkter dn nar meningsskapandet sker mellan samtalande
parter i Nuet. Samtal mellan dagens forskare om samma forsknings-
intresse eller mellan forskare och sagespersoner vid samtidshistorisk
forskning med levande aktorer i det historiens spel, d&r snarare minnets
problematik spelar in, den mer eller mindre medvetna glémskan, efter-
handskonstruktionen, viljan att placera sig i centrum eller i s& god dager
som mojligt, kréver dven det kallkritisk skolning.

Den forskare pa det historiska faltet som vill gora det latt for sig anlagger
ofta kvarleveperspektivet pa allt slags historiskt material — oavsett
teoretiska, vetenskapliga eller ovetenskapliga, grundantaganden, principer
for stoffurval, kritisk granskning av kallors tillforlitlighet, bedomningar av
inbordes beroenden, narhet, tendens och sannolikhet — fjarmar sig fran
kallkritikens verktyg och 16per darmed risken att mer eller mindre
medvetet sprida vilket kunskapsinnehall som helst, det som bést passar den
egna, den tankta mottagarens eller uppdragsgivarens asikt. | det larande
perspektivet kan vi i sadana fall i vetenskapligt hanseende vara ute pa en
mycket hal och tunn is, och vetenskapen kan komma att ifragasattas som
vetenskap. Kvarleveperspektivet pa materialet kraver for vetenskaplig
anvandning ett preciserat syfte, en genomténkt problematisering, en klar
motivering och en teoretisk forankring for att inte varje uppgift skall anses
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vara lika god som varje annan uppgift. Vad ar i sa fall kunskap, vard att
overfora?

Men hur man &n vrider och vander pa problematiken &ar spraket och
tolkningen av spraket och darvid sprakanvandningen bron som maste slas
mellan kontextuella och diskursiva varv och nivaer i D& Nu och ett
forvantat Sedan och mellan D3, Nu och ett forvantat Sedan. Harmed
aktualiseras en forankring i samhalls- och sprakempiri knuten till sprak-,
sprakspels- och meningsteori, dar hansyn tas till variationer i tidrummen.
For &amnesdidaktiken blir den uppgiften vital, fér den textbundna
forskningen helt avgOrande, och den uppgiften aktualiserar en rad namn i
Wittgensteins, Gadamers, Ricoeurs m.fl. efterfoljd. (Se t.ex. Segerdahl
1998. Collin & Guldmann 2000. Andersson u.a.) Varje historiedidaktisk
studie kraver i sin tur utformningen av sina egna teoretiska utgangs-
punkter, och historiedidaktikern far ofta nog iklada sig rollen som
eklektiker.

Historiedidaktiken rymmer ett komplex av komponenter, som maste
hanteras i ett tidrumsligt perspektiv. Skolan kan, liksom vetenskaps-
samhéllet, i larandeprocessen ses som en arena, innesluten i samhallets
kontexter och diskurser, med bredd och djup. Samhéllen, vetenskaper och
skolor &r olika, forandras och interagerar med varandra i en dynamisk
process. Lika lite som organiserade samhallen varit eller &r ostyrda
forekommer eller har fri” eller forutsattningslés undervisning eller
forskning forekommit. Nagot, dven om det handlar om “egna” forestall-
ningar, eller nagon styr eller &r vagledande for var verksamhet. (Jfr
Forsman 2004.)

Med folkrorelsesamhallets utveckling och rérelseprofilerade partier vid
makten i1 Sverige uppméarksammades, om &n med viss fordrdjning,
forskning om dessa rorelser och partier, en forskning som fran
statsmakternas sida prioriterades via anslagstilldelningen, bl.a. genom
oronmarkta medel. Feminismens genomslag aktualiserade forskning i
kvinnohistoria, numera genushistoria. Ur det politiska engagemanget for
Tredje vérlden, och i den datida globaliseringens spar, foddes forskning,
enskild, i projekt och i nagra fall inom ramen for séarskilda
forskningsinstitut, med sikte pa studier i t.ex. Afrikas, Latinamerikas,
Asiens och Osteuropas historia. Med de liberala idéernas genomslag med
sin betoning av individen fick kollektivens historia sta tillbaka. |
solidaritetens namn sokte sig historiker bort fran eliternas historia. De
glémda gruppernas och manniskornas historia borjade skrivas, det allt som
oftast besvarliga kallaget till trots. Bl.a. borjade barnens historia bli en
historikerns angelagenhet. Sociala och ekonomiska forhallanden, den
lokala historien och &ven mentalitetsforskningen skét fart. Och idag kan
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man ibland héra talas om bristen pa forskning fran igar, om de politiska
eliternas historia. Ater till utgdngspunkten, skulle man kunna saga.
Samhallsférandring och forskningsinriktning samvarierar i tidrummet. Lika
lite som forskaren kan frigora sig fran sig sjalv, kan han eller hon frigéra
sig fran beroendet av det samhalle i vilket han eller hon verkar.

| nagon man tycks &ven laromedlen for skolan praglas av denna
intresseforandring inom vetenskapen, men i dessa kan forandringen synas
ske langsammare. Nya vetenskapliga ron fors inte sallan fram med en
avsevard fordrojning, men fordrojningen till trots &r skillnaden mellan
innehallet i dagens laromedel avsevard vid jamforelse med gardagens.
Under en period forefoll det som om laromedelsforfattare dgnade sig at att
skriva av varandra. Dagens elever far sig till livs ett annat kunskaps-
innehall &n deras foraldrar samt mor- och farfordldrar en gang fick.
Innehallet varierar dessutom nagot vid jamforelser mellan laromedel fran
samma tid. Bedomningen av vad som &r viktig kunskap varierar
laroboksforfattare emellan, &ven om styrdokument och vetenskapliga
moderiktningar kan inverka likformande. Vi har idag en mangfald bland
forfattarna som aldrig tidigare. Dar samsas larare med l&rarutbildare och
forskare med hog vetenskaplig kompetens. Vi behdéver inte ga mer an nagot
decennium tillbaka for att finna en av larare forfattad gymnasie-larobok
som totalt dominerade marknaden, och langre tillbaka i tiden ankom
laroboksforfattandet pa framstaende akademiker, forskare — och politiker.
(Andolf 1972. Behre, utg., 1990-95. Johnsen 1992 och 1998. Harenstam
2000. Langstrom 1997. Olsson 1986.) Laroboksforfattandet, men kanske
framforallt larandeprocessen i skolan, har genomgatt en betydande
forandring over tid.

Forskaren lever i sin livsvarld, beroende av kollektiva livs- och
systemvarldar, praglade av aktualiserade urvalsprinciper, synsétt och
teoretiska utgangspunkter, paradigm i vetenskapssamhalle och samhélle.
Detsamma galler ocksa i hog grad lararen, som utbildas av vetenskaps-
samhéllets foretradare och vagleds av styrdokument av skilda slag och pa
olika nivaer och samtidigt, och det ar helt grundldaggande, maste utga fran
elevens forutsattningar — lust, intresse, erfarenheter och behov — i en
larande dialog, dér strommen av information fran samhallet utanfor skolan
ocksa beaktas. (Jfr Kullberg 2004.)

Verkligheten ar inte entydig, inte heller tolkningen av den. Kontextuella
och diskursiva sammanhang avgor. Nivaanalyser av kallorna kan uppen-
bara variationen i texters verklighetsbilder, ndr man jamfor beskrivningar
om samma sak i t.ex. centralt statligt material, landshdvdingeberattelser
och 1 beréttelser av dem som var rapportansvariga till landshévdingen eller
i arkivalier pa forsamlings-, kontrakts-, stifts- och drkestiftsnivaerna pa det
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kyrkliga omradet eller pa loge-, gradtempel- och storlogenivaerna inom
godtemplarrérelsen. Bilden av tillstandet i staten, kyrkan och nykterhets-
rorelsen varierar. Alla utgar fran den egna livs- och systemvarlden och talar
i egen sak, var och en fran sin utsikts- och insiktspunkt. Kallkritisk
granskning vid bearbetningen av materialet blir nodvandig for att ge
mening at de roster som hors. Kontext- och diskursberoendet uppdagas vid
tolkningen, varvid tolkad forstaelse for det nedtecknade skapas som ger
sammanhangsskapande mening.

| skolan mots systemvérlden och skolans vardag. For aktorerna, t.ex. elev,
larare och skolledare, tillkommer individuella och kollektiva livsvérldar.
Ké&nnedom om allt detta fordras i det larande motet som forutsatter ett
meningsskapande sprakspel, som dven inbegriper stérsta mojliga menings-
utjamning mellan elever, larare, laromedelsforfattare och forskare. Att
lyckas fullt ut med detta ar en ndrmast 6verménsklig uppgift, men blotta
medvetenheten om det komplexa i all historieundervisning och om vari
komplexiteten bestar utgor ett vardefullt steg pa vagen mot kritisk insikt.

Fran skapad vetenskaplig kunskap, och pa vilka grunder den vilar, till
laromedelsforfattares och larares val av innehadll och historiska
sammanhang, av bedémd vikt att formedla, och till elevens tilldgnande av
kunskapsinnehall i larande dialoger med olika kéllor vid eget sokande, med
larares och laromedelsforfattares prioriteringar, ar vagen lang, fallorna flera
och risken for en tillagnad forvrangd bild av forsknings-verkligheten
uppenbar. Den insikten maste inses, men aven den som har sin grund i att
forskare, beroende av skilda historiesyner och teoretiska utgangspunkter,
kommer till skilda resultat, nagot som inte kan tas till intdkt for att man kan
anse vad som helst, eftersom oenighet tycks rada. Insikten om att olikheten
ar vetenskapligt grundad ar central att tillagna sig. | skolans vardag kan den
olikhetens grunder synliggoras genom att man later bilder méta motbilder,
t.ex. later historien beskriven uppifran moéta en beskrivning underifran,
later idéernas och eliternas historia méta klassens eller folkets, att man
utgar fran helheter och en delarnas inpassning i dessa helheter men dven
utgar fran historiens delar for att bygga sammanhang och helheter i en
dynamisk och elevaktiv process i ett insiktsskapande larande pa kritisk
grund.

Om laroboken ger ett slags helhet, med inslag av resultat fran olika
vetenskapliga utgangspunkter, sa kan lokalsamhallet i sina allt vidare
sammanhang spegla en liknande helhet, men fran en annan och lokal
utsiktspunkt. Gardagens lokala tidning i skolan kan ge gardagens lokala
omvarldsbild av t.ex. Sverige under vérldskriget, kriget som sadant, hur det
uppfattades lokalt, vilka andra delar av varlden som intresserade
tidningsfolk d& jamfort med idag och mycket annat. Aldres minnen kan
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ocksa ha en viktig funktion att fylla i en undervisning om den senare
historien: kallt krig, varldskrig, valfardssamhalle, industrisamhélle, synen
pa arbete, familjeliv och fritid, foreningsliv, ja, det mesta omkring och
inom oss. Sadana undervisningssatt kan vara tidsodande, har det sagts, men
behover inte vara det och har mycket att tillféra. Forstaelsen mellan
generationerna kan ©ka, och dessutom skapas forutsattningar for larande
moten inte enbart 6ver generationsgrédnserna utan &ven med samhallet
utanfor skolan.

Kunskaper om skolbibliotekets och &mnesrummens samlingar och om
narmiljons resurser ger rika mojligheter for utvecklingen av ett kritiskt
tdnkande, vardefullt for allt larande 1 historia. Att odla det kritiska och
kallkritiska tankandet pa ett nyanserat och inte omedvetet forvrangt satt
kan lagga grunden till frigorelse fran dogmatism och auktoritetstro, en
viktig uppgift for varje samhalle som gor ansprak pa att kalla sig
demokratiskt.

Larandet av historia &r en process med variationer i tidrummen. Broar
maste slas

mellan D&, Nu och Sedan

mellan forskares larande av sina kallor, ofta tillkomna i
forfluten tid

mellan lararutbildares och laromedelsforfattares larande om
vetenskapliga rons tillforlitlighet, betraktade i kontextuella och
diskursiva sammanhang, dar teoretiska och vetenskaps-
filosofiska utgangspunkter beaktas osv.

Och till detta kommer larares och elevers larande, massmediala informa-
torers larande, alltsammans med hénsyn till gldmskans och minnets, den
medvetna eller omedvetna férvanskningens problematik och beroenden av
samhélleliga, vetenskapliga, skolpolitiska, massmediala diskurser och
kontexter, livsvarldar och systemvarldar. En omojlig uppgift kan det
tyckas, men medvetenheten om problematiken ar, som sagt, halva segern,
som ger den kritiska beredskapen att med forsiktighet méta pastaenden om
héndelser, forlopp och sammanhang i historien. | skolan kan det rdcka med
att lata bilder mota motbilder for att problemet skall uppenbaras. Elever
skall inte utbildas till ivrigt notsamlande ekorrar, som kritiklost anammar
varje uppgift varhelst den patraffas. De moter dagligen en strid strom av
uppgifter om var varlds historia i populérpress, tidningar, populérlitteratur,
i filmer, pa TV och via dataspel, som ger en ofta forenklad, oproblemati-
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serad, férvanskad och tendensios historieskrivning med inslag av dogma-
tism, propaganda osv. Att kritiskt forhalla sig till detta tillhor lararrollen.

Det maste tillhora den historiedidaktiska vetenskapens uppgift att bista i

det arbetet genom belysning av utgangspunkterna for vart vetande och av
de dynamiska processerna for de involverades larande.

Den dynamiska interaktionen ager rum
mellan involverade aktdrer (diskurser, sprakspel)

I och mellan varierande sammanhang (kontexter, varv och
nivaer)

I och mellan tidrummen.

Den historiedidaktiska, praktiknara forskningen bor inrikta sig pa
sambandet mellan vetenskapens teori och skolans praktik
den larande elevens intressen, behov och forutsattningar
det erfarenhetsbaserade larandet i vid mening

larandet som dynamisk, interaktiv och kommunikativ kun-
skapsprocess, vilken inbegriper hansyn till forskarens,
lararutbildarens, laromedelsforfattarens, lararens och elevens
varierande bakgrunder av erfarenheter, sedda i ljuset av
paradigmatiska forutsattningar, kontextuella och diskursiva
sammanhang, som paverkar individen i tidrummet

begreppslig och teoretisk utveckling, baserad pa centrala
begrepp som struktur, sammanhang, forandring, dynamik,
process, kommunikation, forklaring, mening, forstaelse,
Kritiskt tdnkande — och historiemedvetande

samhélls- och dérmed skolrelevans i meningen att forbereda
eleven for aktivt medborgarskap

amnesteoretisk relevans, dvs. spegla amnesvetenskaplig forsk-

ning och darvid beakta de vetenskapliga rénens tillkomst-
forutsattningar samt uppmarksamma anakronistiska, etno-
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centriska och andra ovetenskapliga synsatt och déarmed
motverka lattkopta och demagogiska stéllningstaganden, dar
var tids varderingar laggs pa forhallanden i aldre tider, och ett
vi och domtdnkande, dar den egna fortraffligheten Gvervér-
deras i relationen till det Andra eller den Andre

kritisk skolning pa vetenskapens grund (kallkritik, kritisk teori
m.m.)

menings- och forstaelseskapande genom okat forklaringsvarde
I ett vaxelvis samspel

djupforstaelse genom ett elevaktivt och laborativt larande
progressionen i elevens larande.

Elevens erfarenhetsbaserade larande fokuseras, men paverkan av och
interaktionen mellan erfarenhetshaserat larande pa olika arenor och i olika
tidrum kan inte ignoreras. Eleven blir i sitt erfarenhetsbaserade l&rande — i
ett totalpedagogiskt sammanhang — beroende av historiska texter, forskares
ron, laromedelsforfattares, lararutbildares, larares, journalisters, filmares,
skonlitterara  fOrfattares,  internetanvéndares,  politikers,  andra
opinionsbildares m.fl. kunskaper och erfarenheter, som eleven har att
kritiskt forhalla sig till och hantera. Skolan skall i mojligaste man bista
eleven 1 motet med det stundtals okontrollerbara och tendensitsa
informationsflodet. Amerikaniseringen i dagens vérld — med sin paverkan
pa kultur, utbildning, livsstil, samhéllsliv, ekonomi, foretagande, arbete,
fritid och vetenskap — dr bara ett exempel pa de krafter som befinner sig i
rorelse. Som motvikt till denna férekommer i och for sig antiamerikanska
stamningar i terrorismens och de ensidiga krigsforklaringarnas spar,
alltmedan amerikaniseringen fortskrider i takt med att den sprakliga
mangfalden i véarlden for en tynande tillvaro. En homogeniseringskultur
stundar i mangfaldsdeklarationernas tid. En snabb 6verblick i Tv-tablaerna
ger tydliga besked.

Egentligen borde elevens larande omfatta alla uppgiftslamnares larande, i
det sndva skolperspektivet atminstone larares larande. (Lendahls & Runes-
son, red., 1996. Tiller 1998.)

Om man utgar fran det sjalvklara att skolan ar till for elevens larande bor
utgangspunkten tas i

elevens erfarenheter; intresse, behov och forutsattningar
(Dewey 1938, Piaget 1971)
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eleven som sjalvstandigt tdnkande varelse under den sociala
kontextens och sprakutvecklingens inverkan (Vygotskij 2001)

eleven som sprakanvandare for meningsskapande i arbetet med
texter, talade och skrivna (se ovan, bl.a. Wittgenstein 1953)

eleven som deltagare i ett dynamiskt sprakspel for okad
forstaelse och  meningsutjamning individer  emellan
(Wittgenstein 1953; Ricoeur 1973, 1981, 1986, och 1993,
Séljo 2000; Andersson u.a.)

eleven som Kkallkritisk konstruktér och rekonstruktor av
historien pa dess egna villkor for forstaelse av datid, samtid
och framtid (se ovan samt Thurén , Steffe & Gale, red., 1995)

eleven som maktégare eller i den diskursiva ordningen
(individrelationen, systemet) mera eller mindre maktlés genom
spraket (Foucault 1980 & 1993)

eleven som vidsynt och ifragasattande observator och
deltagare i skola och samhallsliv (se ovan, bl.a. Kritisk teori
1987)

eleven som aktiv medborgare med kunskaper och fardigheter
for emancipatoriskt bruk (Kritisk teori 1987, Habermas 1990)

eleven som kritiskt medveten deltagare i ett samhélle, vars
varden standigt satts under lupp for granskning och
utvardering, som kan ligga till grund for ett kommunikativt
handlande i ett forandringsperspektiv pa det demokratiska
samhallets grund (Andersson, red., 2000 och 2002 samt Ds
2001).

Den senare punkten aktualiserar i skolans varld begrepp som okrénkbarhet,
egenvérde, frihet, integritet, likvardighet, jamstéalldhet och solidaritet.
Dessa anknyter till fragan om maénskliga rattigheter som global ideologi,
till fragan om forenligheten mellan individuella och kollektiva rattigheter,
till teoribildning som anknyter till begreppen jamlikhet, réttvisa och
anstandighet.

Krinkningar forekommer av allehanda slag, alltifran forflugna ord
till att franta en annan maénniska sin kultur och identitet, sina
forutsdttningar att 6verleva, sitt liv genom mord pa enskilda eller
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hela folkgrupper. Ord som kulturmord och folkmord aktualiseras.
Idag talas det mycket om mobbning, och det dr viktigt, men vi
borde vinnldgga oss om att mera &dn hittills &ven uppmaérksamma
exkludering. (Bliding 2004. Bliding i Andersson & Hagglund, red.,
2002.) Att inte fa pdverka sin egen situation, att osynliggoras, att
fordomstullt fa sin identitet forvanskad, att stdllas utanfor &ar fragor
som madste beaktas, inte minst dd det handlar om sambhailleligt
legitimerat utanforskap. Manniskans egenvarde, manniskors lika
vdrde, frihet och integritet samt solidariteten med svaga och utsatta,
den demokratiska vardegrundens pelare, sétts da ur spel.

Inom vetenskapen och filosofin har man bl.a. diskuterat svdrigheten
att forena de uppstillda virdena - rittigheterna. De emanerar ur olika
idévarldar (ideologier), rymmer inre motsdgelser, kan stéllas i
kontrast till varandra, tenderar att verka segregerande, beroende av
om de avser allmdnna rittigheter for varje individ och ddrmed
omfattar alla eller rdttigheter for sdrskilda grupper med hénsyn till
etnicitet, alder etc.

Betoningen pd individen och individens frihet forankrar idéerna i en
liberal och liberaldemokratisk tankevidrld, och betoningen pa
kollektivet och solidaritetsbegreppet, solidariteten med svaga och
utsatta, i en socialistisk och socialdemokratisk. Men dven om de
individuella och kollektiva rattigheterna dr centrala i det demokratiska
samhdllets vdrdegrund &r de inte absoluta i praktiken, inte i
samhadllslivet, som det gestaltar sig mellan méanniskor och mellan
grupper av manniskor.

De varden som ligger till grund for demokratin och som de
formuleras i styrdokumenten for férskolans och skolans verksamhet
bygger, som sagt, pa de “fem pelarna”: maéanniskolivets
okrankbarhet, individens frihet och integritet, alla manniskors lika
vdrde, jamstdlldhet mellan kvinnor och mén samt solidaritet med
svaga och utsatta. De tre forsta anknyter till individuella rattigheter,
de bada senare till kollektiva. Vardena maste relateras till varandra.
De far sin betydelse i sina stérre sammanhang.

Minniskan har sina fri- och rittigheter men har ingen frihet eller

rattighet att forodmjuka eller krinka nagon annan. Principen om
varje manniskas lika vdrde kan inte sdttas ur spel av ndgon frihet
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eller rittighet. Friheten har sina grdnser. Arekrdnkning, hets mot
folkgrupp m.m. dr brott, som prévas i domstol. Det demokratiska
samhadllet har funnit det nodvandigt att markera frihetens granser.
Den totala friheten riskerar att 6vergd i anarki, oférenlig med en
fungerande demokrati, byggd pa respekt fér och hénsyn till varje
annan medborgare i samhadllet. Friheten &dr absolut enbart i den
meningen att man far sdga, skriva m.m. vad man vill, men man
maste samtidigt vara beredd att ta konsekvenserna av sitt
handlande. Var och en har ritt att under réttstrygga former bli
atalad, hdaktad och déomd. Om regelverk och rattssystem inte skulle
fungera enligt principen om alla maénniskors lika varde kan
demokratin som system ifragasattas.

Minskliga rdttigheter (och skyldigheter) dr idag en global ideologi,
som knyts till begreppen demokrati och globalisering. Bada begreppen
har genomgatt betydelseforandringar over tid. Det fanns en tid, da
konservatismen brét fram, som begreppet demokrati ansags som
allt annat dn positivt vdrdeladdat, snarare liktydigt med eldnde,
makten hos pobeln, hos dem som inte begrep sig pa politik. I
Immanuel Kants globala varld (1795), baserad pa hdnsyn och
jamlikhet, tillgodosdgs principen om lika varde, och efter det andra
vdrldskriget, inte minst pa 1960- och 1970-talen, kom globali-
seringen att forknippas med solidariteten med fattiga lander och
fattiga i olika ldander. Under de senare decennierna har man i allt
raskare takt kommit att se globaliseringen som en frdga om fri
rorlighet av varor och tjanster, kapital och arbetskraft (mdnniskor).
Variationen i innebdord hos begreppet sammanhédnger med
skillnader i ideologi och grundldggande varden. Méanskliga varden
har ersatts av kapital- och statsintressenas varden. Forskjutningen
dr uppenbar.

De fyra fria rorligheterna bér i sig liberalismens kdnnetecken, men
vardemdssigt forekommer skillnader. Till och med orden
arbetskraft och ménniskor (individer), ofta brukade i debatten som
utbytbara och alternativa begrepp inom ramen for den fjarde
rorligheten, har olika idémaéssig grund. Arbetskraften anknyter till
produktion, vinst och ekonomiska varden, medan méanniskornas
fria rorlighet 6ver granser mera kan ses som ett humanistiskt virde.
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Friheten krdver vidare hos samhéllsmedborgarna formagan till
kritiskt tinkande, nodvandigt for en fungerande demokrati. Den
demokrati som inte kan tilldta sig att ifrdgasdttas dr knappast vard
namnet demokrati.

Kollektiva rattigheter verkar segregerande, har det hdvdats inom
filosofin och vetenskapen. Om alla manniskor har sin frihet,
respekteras och har lika viarde behovs inte ndgra kollektiva fri- och
riattigheter. Ar alla jamlika behovs inga sdrskilda insatser for
kvinnor (jamstédlldhet), barn (barnkonventionen), ursprungs-
befolkningar (ILO-konvention 169) m.m. Men dven individuella fri-
och rittigheter kan verka segregerande, likasa respekten for den andra.
Valfriheten, t.ex. vad gdller skola, foljer monster, socio-kulturella,
religiosa, etniska och ekonomiska. Den fristdende skolverksamheten
talar sitt tydliga sprdk, likaséd den boende-bestamda
skoltillhorigheten, inte minst i storstadsomrddena, eftersom
samhadllet dr segregerat. Olika intressen, ekonomisk formaga m.m.
foranleder val som segregerar. Mangfaldens evangelium predikas
men i  valfrihetens  samhidlle  uttunnas  madngfalden.
Konfessionsskolor, invandrarskolor, klasskolor skapas, skolor som
baserar sin verksamhet pa det moderna samhillets framgdngs- och
tillvaxtprojekt. Mangfalden i skolor - och stadsdelar - tenderar att
gd forlorad. Att undervisningen skall vara konfes-sionsfri och bygga
pa mangfald och olikhet men lika varde forfelar litt sitt eller andra
syften.

Sprakvetares betoning av sdrsprdkliga ideal i mdngfaldens intresse
skapar 0kad sprakforstaelse inom grupper men segregering mellan
grupper. Mangtfalden fyller en identitetsskapande funktion inom den
sociokulturellt homogena gruppen men forsvirar identifikation och
forstdelse mellan grupper. Det &r viktigt att veta vem man dr, men
den insikten bidrar till att soka likheten, att klassificera sig sjdlv -
och andra. Klasstinkandet vaknar - och segregeringen. Men utan
identitetsskapandet formas inte det sjdlvfortroende som &r grunden
for menings- och forstdelseskapande sammanhang med andra
méanniskor, som tillhor grupper med andra identiteter. Déari ryms ett
dilemma.

De individuella fri- och rattigheternas svarigheter att fungera i
praktiken har fatt forskare och filosofer att borja tdnka i andra

131



banor. Individuella rattigheter och hdnsynen till alla méanniskors
lika vdrde kan om systemet fungerar inte kombineras med kollektiva
sdrrattigheter, rattighetsdeklarationer for grupper, om inte identifie-
rade och i tidrummet intressanta grupper forfordelas, och man av
hénsyn till malet om lika varde for alla kdnner sig politiskt tvingad
att formulera kollektiva rattigheter, nationellt och internationellt.
Kvinnor, barn, ursprungsbefolkningar m.fl. &r exempel pa grupper
som av skilda skél ansetts motiverade att sirbehandla.

Forstors t.ex. den samiska kulturen, och ddrmed mdojligheten till
identitetsskapandet, forlorar individen ldtt fotfastet i motet med
andra kulturer. Identiteten bygger pa en vi-samhorighet. Ludwig
Wittgenstein (1953) talar om att vdrlden dr min vérld och René
Descartes om den egna existensen, en trygg sjdlvidentitet som
alltings grund. Men var och en av oss behover bekriftelse och
trygghet i var sjdlvidentitet, och den bekriftelsen och tryggheten fas
i en gemenskap med andra, likasinnade. Charles Taylor anser att
etnicitet, gemensamt sprak, tradition osv. dr viktiga ingredienser i
en sadan gemenskap, som inte kan opereras bort. (Taylor 1995.)

Taylor tar sin utgdngspunkt snarare i Georg Wilhelm Friedrich Hegel
dn i Descartes. Det gemensamma &r viktigare dn det individuella.
Descartes fornuftiga manniska, som édr ett foredome att efterlikna,
ersitts av Hegels tankar om att jamlikheten forutsatter hansynen till
den kultur som &r traditionellt given. Plats maste ges at minoriteters,
inte minst bl.a. ursprungsbefolkningars, intressen och behov. Av det
som sagts tidigare &dr det heller inte omdjligt att kombinera
Descartes och Hegels tankegangar, individ och kollektiv. Ibland blir
det t.o.m. nédvandigt, som ndr grupper av manniskor kranks av
enskilda maénniskor, grupper och hela samhillen. Begreppet
“lappjdvel” blixtbelyser problematiken. Det antyder nagot kollektivt
gemensamt - att vara same - och nagot kollektivt sdrskiljande - att
inte vara same. Begreppet dr gransdragande och inbjuder till forakt
och sjilvforakt. Foraktet for samerna och den samiska kulturen och
religionen har en ladng historia i vart land, och det har fatt
sjdlvforaktet att spira. Samer har bytt namn, flyttat och dragit sig for
att medge sitt samiska ursprung. Den samiska kulturen har slagits i
spillror av det svenska storsamhéllet. I ndgon men ringa man har en
uppréttelse kunnat skonjas pa senare tid. (Claesson, red., 2004.
Andersson, red., 2000.)
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Bland dem som starkast hidvdat att vissa former av kollektiva
rittigheter for minoriteter &r forenliga med liberala idéer om individens
rittigheter dterfinns filosofen Will Kumlicka. (Kumlicka 1998.) Frihet
och rittvisa for alla kan krdva insatser for kollektiv, t.ex. ursprungs-
befolkningar. Tankegdngen ryms &dven i vissa rattvisefilosofers
arbeten, bl.a. hos den kanske framste av dem, ndamligen John Rawls.

Rawls publicerade sitt epokgorande arbete A Theory of Justice 1971,
sprungen ur en etisk teori om rdttvisa, som kan komma att i
historiens ljus framsta som 1900-talets framsta arbete inom den
politiska teorin pd den liberala valfardsstatens omrade. Réttvisa
skall vara skilig i det anstdndiga samhdllet och erbjuda skydd for
alla sina medborgare. Med en liberaldemokratisk utgangspunkt,
med dess betoning pa individen, skall hdnsyn tas till saval individer
som kollektiv, &ven om gruppers och kulturers intressen hamnar
ndgot i bakgrunden, i varje fall vid en ytligare ldsning. Alla skall,
enligt Rawls, ha “lika stora friheter”, och ”sociala och ekonomiska
ojamlikheter ska ordnas sd att de bada ... rimligtvis kan vara till
allas fordel - - -”. (Rawls 1999, s. 76.)

Rawls teori om rattvisa innehdller moralprinciper for ett rattvist
fungerande samhadlle. Den simst lottade i samhéllet skall ges mesta
mojliga fordel i det ojamlika samhadllet. Det &r den skiliga jimlikheten
som foresprakas. En mindre jamlik frihet kan endast accepteras om
den godtas av de medborgare som har den mindre friheten. I sin
teori manar Rawls om de sdamst lottade i samhaéllet och médnar om
méanniskornas Omsesidiga respekt for varandra. Den oOmsesidiga
respekten bidrar i sin tur till att konsolidera kédnslan av egenvirde
hos individen, av storsta vikt for relationer mellan minniskor och
grupper av manniskor, inte minst mellan etniska minoriteter och
mellan dessa och storsamhaiillet. Ideologin blir ndrmast liberalsocial-
demokratisk, och teorin passar ett socialt ansvarstagande liberalt
vélfardssamhaille. Till skillnad fran libertarianen Robert Nozick spelar
dgandet inte alls samma avgorande betydelse for Rawls. (Idéer om
rattvisa 1993.)

Det handlar om anstdndighet i vid mening. Det anstindiga
samhdllet skall enligt Avishai Margalits synsdtt inte acceptera
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ndgon form av forodmjukelse, och Margalit ger den forodmjukade
tolkningsforetrade. (Margalit 1998.)

Till skolans uppgifter hor att verka vardegrundande i styrdoku-
mentens mening, men vilken mening dr det? En problematisering
pa det kritiska ifrdgasadttandets grund kan ge anvisningar for den
larande eleven, ldrare och o©vrig skolpersonal. Hela skolverk-
samheten berdrs av det arbetet, ja, hela samhadllet i all den stund de
virdegrundande madlen ansluter till samhdllets grundlagar, lagar
och forordningar, som i sin tur ansluter till internationella
konventioner, som undertecknats och ddarmed i princip &dr juridiskt
bindande for svenskt samhallsliv. Skolan, samhillet och virlden blir
ett i en strdvan att uppna malen for manskliga rattigheter som en
global ideologi, en socialliberaldemokratisk ideologi med en i
nuldget viss overvikt for de liberaldemokratiska idealen.

Med den ldrande eleven i centrum kan interaktionen speglas i sina
varv av kontexter och diskursiva sammanhang, varvid teoretiker av
skilda slag roner aktualitet i larandeprocessen alltifran Piaget och
Dewey, strukturalister som tex. den tidige Wittgenstein,
konstruktivister av skilda slag, menings- och sprdkspelsteoretiker
som t.ex. den senare Wittgenstein och Ricoeur, maktteoretiker som
Foucault, teoretiker pa det kaillkritiska omrddet samt kritiska
teoretiker som Adorno, Habermas m.fl., vardegrundsteoretiker som
Taylor, Kumlicka m.fl. samt socialliberaldemokratiska ideologer
som Rawls, som kanske kommer att i en framtid ses som var tids
motsvarighet till Burke, Smith, Marx och Mill, eftersom han
anldgger ett helhetsperspektiv och av sina idéer bygger en teori om
rattvisa, dir visioner far samsas med mal som framstir som inte
alltfor ouppndeliga. Han kan vara ett barn for var tid, en visiondr
och pragmatiker i en och samme person.

For den larande eleven och i ldarandeprocessen utkristalliserar sig
skilda nivder i linjart och cirkuldrt samspel med varandra.

Den lirande eleven Léirandeprocessen

i det fortlopande nuet med kritiska tolkningar i
som konstruktor eller relevanta kontexter och
rekonstruktor av innehallet diskursiva sammanhang
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(konstruktivism) (kontext- och diskursanalys)

for meningsskapande med hénsyn till sprdkspelets
sammanhang som ger ckat och sprakanvdndningens
torklaringsvidrde for betydelse for meningsskapande
forstdelse (menings- och sprakspelsteori)

(positivism, hermeneutik)

av historiens sammanhang utan anakronismer

(holism) (kallkritik, samhdllsteori)

i en kognitiv process utifran med hédnsyn till paradigmatiska
egna intressen, behov och forutsattningar i tid och rum,
forutsattningar tillsammans till socioekonomiska,

med ldrare och andra elever sociokulturella och andra villkor
i interaktiva ldrande dialoger, och till méten mellan livs- och
dar berittelser, talade och systemvadrldar i varierande
skrivna, mots ... tidrumsliga sammanhang ...

Allt i en dynamisk process av ldarande, dar upptackter ger fragor
och svar och ddarmed kunskapstillskott som ¢kar forklaringsvardet,
som i sin tur oOkar forstdelsen osv. i en standig, cirkuldr,
hermeneutisk menings- och forstdelseskapande konstruktion eller
rekonstruktion av historiska sammanhang, dadr vdrdegrunds-
teoretiska grundantaganden beaktas utan att eleven hédnger sig 4t
anakronistiska villfarelser.

Det kritiska forhallningssattet - kallkritiken, den kritiska teorin
m.m. - fyller funktionen att medvetandegora eleven

om tolkningsvariation

om forskningens beroende av sina teoretiska utgangspunkter,
metod- och materialval

om ldromedelforfattandets efterfragestyrning, vetenskapliga

anknytning och skolrelevans med hédnsyn till gillande
styrdokument
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om ldrarutbildningens forskningsanknytning och anpassning
till arbetsinstruktionen

samt om skolans profilering och anknytning till mdal och
riktlinjer for skolan.

2 For skolans praktik och ldrande i praktiken

Pa larandet i praktiken anldggs det erfarenhetsbaserade, elevaktiva
och laborativa perspektivet, ett ldrande byggt pa elevens erfaren-
heter och forforstaelse, intresse, behov och forutsiattningar samt ett
kritiskt, kallkritiskt och sjdlvkritiskt tillignande av kunskaper,
hamtade ur skilda kunskapskallor, ddr synsdtt moter andra synsitt,
bilder sina motbilder, elevens berittelser moter nya och andras
erfarenheter och kunskaper i ett processuellt larande, dédr progres-
sionen tillgodoses.

Elevberittelsen, elevens forforstaelse, baserad pa vad eleven sett
och hort, uppfattat och forstatt, far mota nya intryck, andras
berdttelser och kompletterande kunskaper. Genom dessa nya
upptdckter, texter tolkade i sina kontexter och diskursiva
sammanhang, blir elevberittelsen en annan. Kunskapen formeras,
tordjupas och nyanseras, och elevens egen insikt om variationer i
synsdtt, tolkningar m.m. 6kar. Successivt tilltar elevens fardigheter
att hantera texter, talade, skrivna eller pd annat sitt visualiserade,
tex. vid tolkningen av kulturlandskapet. Det kritiska tdnkandet
uppovas och ddarmed forstdelsen for tolkningsvariation, varierande
uppfattningar, det som dr annorlunda. Dogmatism och propaganda
riskerar inte att fa samma féste hos eleven. Flersidigheten beframjar
en kritiskt grundad saklighet som kan bidra till att undanrdja hoten
fran odemokratiska och onyanserade stromningars paverkan.

Historien i vetenskap och skola handlar om forstaelse av manniskor
i samhaillen, aktorer i strukturer, individer i sociokulturella, sociala,
religiosa, lokala, nationella, regionala och globala sammanhang, i
sina vertikala och horisontella dimensioner. Historiedidaktik &r i
den meningen en frdga om sammanhangstinkande. Det historiska
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exemplet - texten i vid mening - forklaras och forstds i sina
relevanta datida kontexter och diskurser, forklaras och forstas av
oss i vara sammanhang av kontexter och diskurser for
nutidsanvandning infor framtidsbruk. Den historiska kunskapen
varierar med den tolkning vi gor, vilka kontexter och diskurser vi
anvander oss av vid insamling av data samt for beskrivning och
analys av dessa. Ndgon forutsdttningslos tolkning existerar inte.
Vdra prioriteringar, val av tolkningsmodeller och teorier, styr var
kunskapsbildning. Bedomningar av vad vi uppfattar som viktigt och
mindre viktigt riskerar alltid att bli tidrummens. Vaksamhet maste
iakttas sd att vi inte vdrderar gangna tider utifrdn dagens
vdrderingar.

Pa historiedidaktiken, som spdnner 6ver datid, nutid och framtid,
ankommer det att tolka daet utifran daets villkor, nuet utifran daets
och nuets och framtiden utifran déets, nuets och den tidnkbara eller
forvantade framtidens. Vidare befinner sig historiedidaktiken i
spanningsfadltet mellan vetenskapliga dmnesdiscipliner, vetenskaps-
dmnet pedagogik och skolans praktik. Skoldmnet historia &r
omfangsrikt. Det omfattar vetenskaplig kunskap fran dryga tiotalet
vetenskapliga dmnen vid flera fakulteter. Som det sammanhdllande
kittet mellan dessa skall det praktiknédra vetenskapsdamnet historie-
didaktik, som tillhor den vetenskapliga disciplinen d@mnesdidaktik,
bidra till ett holistiskt sammanhangstankande, dar okat forklarings-
virde ger forstielse for historiska sammanhang och historisk
forandring hos den ldarande eleven utifrdn dennes egna intressen,
behov och forutsdttningar. Ddrvid uppmaérksammas tolknings-
variation, skilda synsitt, historiesyner och odlas ett kritiskt
ifrdgasdttande pa kaillkritikens grund. Med forstaelsen vaxer
elevens historiemedvetande och ddarmed mojligheter att pad ett
kritiskt sdtt tolka sin egen plats i tillvaron som grund for en sa
saklig bedomning av dd, nu och sedan som mojligt.

Att unga skulle sakna formadga till kritiskt tdnkande och analys, att
urskilja skilda synsitt och tendens é&r att underskatta barnet och den
unga manniskan. En infantilisering av undervisningen, baserad pa
forestdllningar om att barn inte formdr somligt forrdn en bit upp i
aren, kan motverka kunskapstillvaxt. Det dr forstas en sanning, att
barn och unga formar mera ju dldre de blir i fraga om strukturering,
sammanhangskapande, problematisering och analys. Men darmed
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inte sagt att de inte formdr komma en bit pa den vdgen redan i unga
ar. Egna erfarenheter av praktikndra arbete med kallkritik i
forskolldrarutbildningen visar att barn och unga kan mera dn man
oftast forestdller sig. Redan i sandladan, nédr Pelle och Ulla brékar,
moter man olika berittelser om vad som hint, orsakerna till och
foljderna av braket, Pelles och Ullas beréttelser. Berdttelserna skiljer
sig at, men handlar om samma situation. Berdttelserna utgdr fran
dem sjdlva. Utgdngspunkterna, synsidtten, tolkningarna av
héndelsen varierar. Andra barn och vuxna ger sina versioner av
héndelsen. Utsiktspunkterna varierar, de direkt involverades och de
omkringstdendes. Jamforelser och analyser kan genomforas.
Narheten till hindelsen, tendensen hos, motiven bakom och sanno-
likheten for berdttelsen m.m. uppmarksammas. Tillforlitligheten hos
berdttelserna granskas. Hadndelsen placeras in i sina relevanta
sammanhang, tolkningsramar. Vad vi ddrmed ér i fard med att gora
ar ett slags kallkritisk bedomning av en hadndelse, varvid skilda
synsdtt och tolkningsvariation visar sig. Och ett stycke pd den
kallkritiska fdrden har vi barnen och de unga med oss som
medvetna medpassagerare. Det &r alltid vanskligt att underskatta
barns formaga. Det géller for pedagogen att anpassa ordval, frage-
stallningar och metod till barnets sprakvarld.

I skolans véarld vet varje pedagog att barn dr olika och unika, har
olika intressen, behov och forutsadttningar. Det gor ldrarrollen
intressant men svar. Att nivagruppera barn i dldersklasser dr en
konstruktion som kan motverka snarare d&n befrdmja ldarandet, och
att individanpassa all undervisning dr en svarbemdstrad uppgift for
lararen. Manga larare skulle betrakta den som narmast utopisk. Alla
som tjanstgjort som ldrare vet hur heterogen en dldersklass kan
vara. Den "omgjliga” ldrarrollen omojliggor emellertid inte den
efterstravansviarda ambitionen.

Manga anfor tidsbristen som skal for det omojliga till och med i
ambitionen. Vi hinner inte med kursen. Vi har ldroboken att ta oss
igenom. Men tid dr det enda vi har, och frdgan dr snarare hur vi
anvander den. Att hinna allt men inte forstd ndgot dar detsamma som
att fraimja okunskap, lattflyktig atomism, kanske inte ens anvandbar
i Jeopardy. Menings- och forstdelseskapande samman-
hangskunskap tar tid att skaffa sig och den maste fa ta tid att
tilligna sig. Egna erfarenheter som ldrare av sammanhangskapande
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undervisning for okat forklaringsvdrde och forstaelse, dar eleven
frigors fran laromedlets kunskapsmonopol och dir eleven fir grepp
om liromedlet och inte tvirtom, sparar tid. Att slaviskt folja ett
laromedel kapitel for kapitel uppfyller inga strdavans- eller
uppndelsemadl for skolans undervisning. Ldromedlet &r inget
styrdokument for svensk skola och bidrar inte till sjdlvkritiskt och
kallkritiskt tankande i termer av sammanhang och férandring.

*

Skolningen i historia mdste vara stadieintegrativ om eleven skall vixa
i kunskaper. Skolamnet &r vidare dmnesintegrativt. Aven om
méanniskan stdr i centrum for intresset forekommer hon inte i ett
lufttomt rum. Hon befinner sig i flera sammanhang, i gruppen, i
byn, i skolan, i foreningen, i kommunen, i férsamlingen, i staten, i
vdrlden. Hon &dr beroende, som enskild person eller tillsammans
med andra, for sin forsorjning och sitt uppehille av mat, bostad,
arbete m.m. Mdnniskan som kulturvarelse lever i och av naturen.
Somliga tillvaratar vad naturen har att ge, andra omvandlar
(exploaterar) naturen for maénniskors syften. 1 vésterldndska
samhéllen och mera nu dn forr har det senare varit fallet.
Utkomstmadjligheterna har bestdamt var ménniskor slagit sig ned och
vart de vandrat eller flyttat i olika tider och rum (lokaliserings-
faktorer).

Varfor ligger byar, stdder, industrier osv. dér de ligger? Tid och
pengar har spelat in, likasa mojligheten att forsorja sig inom det
samhdlle som skapats for egna syften. Sjdlvhushdll med sluten
ekonomi har inte sdllan och i historiens ljus ersatts eller
kompletterats med handelsutbyte och byteshandel vid speciali-
sering av produktion och konsumtion av andras specialiteter.
Resonemanget kan utvecklas i det odndliga. Har tjanar det enbart
syftet att manniskan i historien inte kan betraktas som en isolerad
foreteelse utan krédver inplacering i sina relevanta sammanhang,
som aktualiserar kunskaper fran andra @mnen dn den vetenskapliga
disciplinen historia, bl.a. naturvetenskaper, samhaillsvetenskaper,
andra humanvetenskaper och som en f6ljd av statsgrundanden,
farsoter m.m. t.ex. rittshistoriska, medicinhistoriska och andra
perspektiv. Det dr just detta som gor historieimnet i skolan sa
spannande och allménbildande. Atomism far ge vika for holism,
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helhetssyn, ndr det konkreta historiska exemplet inplaceras i sina
forklarings- och forstdelseskapande sammanhang.

*

Historiedidaktik dr med sitt sammanhangstinkande och sin
forklarings- och forstaelseskapande ambition globaldidaktik och
glokaldidaktik. Den kan utga frdn helheten - vérlden eller
ménniskan i vdrlden - for att fordjupa och diarmed nyansera
kunskapen om delarna (globaldidaktik). Den kan utga fran delens
inplacering i vertikala och horisontella sammanhang for att ddarmed
uppna allt storre forklaringsvarde for forstaelse, varvid del fogas till
del i ett bygge av historiska sammanhang (glokaldidaktik).

Med elevberittelser om av dem kdnda ldnder, elevens egen
varldsbild, kompletterade med andra lander i varlden utifran en
aktuell kartbok, skapas en overblick, visualiseras viarlden, 6ppnas
mangfalden stater i den. Fragan om hur de styrs (republiker,
monarkier, demokratier och diktaturer) aktualiserar uppgifter ur
kalendrar, uppslagsverk, oversikter, uppgifter pa nitet som efter
kallkritisk granskning ger besked, som region- och virldsdelsvis
formar monster, som soker sin forklaring. Historisk atlas lamnar
ytlig information om fordndringar i olika delar av varlden, om
staters bildande, kolonisation m.m. For okat forklaringsvarde och
for okad forstdelse av fortryck, befrielsekamp, revolution, rédtten att
gora uppror mot fortryck, soks djupare kunskap pa annat hall, bl.a. i
det anvdnda laromedlet eller de anvanda laromedlen. Sjdlvfallet kan
man med ett anlagt globaldidaktiskt perspektiv i stéllet lata eleven
utgd fran D4 och soka forklaringar till Da och foljder av D4, jamfora
med Nu och reflektera 6ver den tankbara framtiden.

Det glokaldidaktiska perspektivet tar inte utgangspunkten i
overblicken (helheten) utan i stédllet i delen som tjanar syftet att
belysa helheten. Problemstéllningen kan exemplifieras med inloppet
till Svarta havet och Adalen 31.

Det forra illustrerar i helhetsperspektivet kampen om kontrollen
over den globala eller regionala handelns knutpunkter,
stormaktskonflikter fram till Nato fore kommunismens fall och
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dagens diskussioner om Turkiets eventuella EU-anslutning, men
dven kulturméten, religionsmoten m.m.

Adalen 31 i sina varierande varv av kontexter accentuerar
lonesdttningens villkor, arbetsmarknadens villkor i en tid da
arbetsrdtten utformas, arbetsgivar- och arbetarfackligt samarbete
over landergrdnser, konjunktursvdngningar inom skogsindustrin,
forhallanden inom vérldsekonomin med kriser och krisbekdmp-
ning, militdirens respektive polisens uppgifter i gardagens och
dagens samhaéllen m.m.

Det gamla fotot - men dven filmen, den dokumentédra eller annan,
skonlitteraturen, den historiska romanen eller annan - kan fylla
samma funktioner, sa ldnge sammanhangen bidrar till okat
torklaringsvdrde och forstdelse pa icke-anakronistisk och kallkritisk
grund. Spelfilmen och skonlitteraturen vicker elevens intresse och
ovar elevens associations-, reflektions-, visualiserings- och
lasformaga. I den stund eleven under larandeprocessens gang -
med ett sammanhangsskapande i allt vidare och djupare kontexter -
presenterar texter, berdttelser, talade och skrivna, vixer eleven i sin
formdga att tala och skriva.

Behandlingen pa samma grund av Sveriges samer, inplacerade i
sammanhang som kolonisation, forsvenskning, avidentifiering,
kulturmord, nationalstatens stravan att homogenisera och likrikta
sina inbyggare osv., for tankarna till dagens synsidtt om mdangfald
och olikhet men lika vdrde, manskliga rattigheter som global
ideologi, dar begrepp som krankning, frihet, likvardighet,
solidaritet, jamlikhet och rittvisa, forenligheten mellan individuella
och kollektiva rattigheter aktualiseras. Om nu alla dr lika mycket
vdrda och jamlika behovs da sdrskilda rattigheter for vissa kollektiv,
for t.ex. ursprungsfolk som samer (ILO-konvention 169)? Teorier
om individuella och kollektiva rattigheter, jamlikhet, rattvisa m.m.
har utvecklats och debatterats mycket pa senare tid. (Taylor 1995.
Kumlicka 1998. Rawls 1996. Margalit 1998. Idéer om ... 1993 och
1996.) Utan att dgna sig at anakronismer kan man bara pdminna om
att konventionen om ursprungsbefolkningars rattigheter dnnu inte
undertecknats av Sverige. Utifrdn ett studium av samernas situation
idag uppenbaras oforrdtter i historien och idag och Oppnar sig
perspektiv om sanningskommissioner, forsoningsprocesser for
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uppgorelser med det forgangna, méanskliga rattigheter som ror hela
var vdrld. Utgangspunkten tas i elevens intresse for, uppfattning
och kunskaper om den egna ursprungsbefolkningen.

Men avstampet kan tas pa ett &n generellare plan i lirande dialoger
som foder fragor som fordrar kunskapstillskott i en processuell
rorelse av fordjupad innehdllsberikad reflektion pa kritisk grund.
Malet dr att med stod i kriteriediskussioner och ramfragor uppna
begreppslig forstaelse och sammanhangstinkande pa daets villkor
med relevans idag och vid en bedomning av forhallandena i
samtiden och av tankbara stédllningstaganden infér framtiden.

Ur ett samiskt perspektiv kan ramfragorna formuleras sdlunda:

Vad ér jag?
Vad dr en ménniska?
Vad skiljer en ménniska frdn andra varelser, t.ex. chimpanser?

Hur ldange har det funnits manniskor pa var jord?

Hur ldnge har det funnits manniskor hos oss hidr uppe i norr?
Vilka var vara forsta invdnare?

Vilken var / &r var ursprungsbefolkning?

Vad édr en ursprungsbefolkning?
Vilka andra ursprungsbefolkningar finns det?
Vilka vet Du ndgot om?

Vad vet Du om Amerikas indianer?

Varifran har ni fatt era kunskaper?

Varfor vet Du sd lite om var egen ursprungsbefolkning, nir
Du vet sd mycket om indianerna?

Vad sdger det egna laromedlet om den svenska ursprungs-
befolkningen?

Hur ser den svenska historien ut ur den svenska ursprungs-
befolkningens perspektiv?

Vilket perspektiv pa den svenska historien anldgger ldro-
medlet?
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Hur har den svenska ursprungsbefolkningens relationer varit
med den svenska statens och kyrkans makthavare genom
historien?

Hur har ursprungsbefolkningen behandlats?

Vad kannetecknar den behandlingen?

Hur har forhallandet varit mellan ursprungsbefolkningar och
makthavare i andra delar av vérlden?

Vilka konsekvenser har den behandlingen av dessa folk fatt
tor dem och for varldssamfundets syn pa dem?

Hur &r situationen idag?

Hur forhaller sig kunskapen om det som varit och det som ar
till de grundldggande demokratiska varden som foreskrivs for
svensk skola, for svenskt samhille och i internationella
konventioner om ménskliga rattigheter?

Ramfragorna, som é&r just ramfradgor och kan fora samtalet i vida
cirklar med rika forgreningar, dr i sig embryot till en metod for
fordjupad forstaelse genom kunskapstillskott i reflektionsfaser,
begrepps- och kriteriediskussioner. Genom att vandra mellan det
allméngiltiga och det specifika, mellan att precisera det generella
och att placera in det specifika i allt vidare sammanhang befruktar
delen helheten och helheten delen i det larande motet, som vidare
krdaver anknytning till vetenskapens ron, vetenskaplig tolknings-
variation, historiesyner m.m.

Arkeologer och osteologer har med kriteriet upprdtt gang
uppskattat médnniskans alder till 3-4 miljoner dr, medan vissa
forskare pa DNA-omradet, som omvandlat “DNA-tid” till vad vi
normalt avser med tid, talat om 7-8 miljoner ar. Ndagra sadana
skelettfynd har emellertid dnnu inte patraffats.

Valt kriterium avgor dldersbestamningen och om vissa andra
kriterier, som kan aktualiseras av elever i undervisningen som t.ex.
talformaga och manuell skicklighet, vet vi foga. Det kan vara svart
att skilja ménniskans formaga och utvecklingsniva fran vissa andra
djurs. Under alla forhdllanden vidgar kriteriediskussionen och
kunskapssokandet perspektiven hos deltagarna i det larande motet.
Kyrkliga budskap utifrdn tolkningar av Bibeln har lanserat en fran
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vetenskapen avvikande teori och talat om tusentals inte miljontals
ar. Fragor om skillnaden mellan tro och vetande vacks.

For elevers och ldrares ldrande kan uppgifter i populdrveten-
skapliga tidskrifter vara ett stod i arbetet. (Se t.ex. FoF 1985: 1, 1987:
1,1991: 3 och 6-7, 1994: 8. I11. vet. 1995: 9, 1996: 1.)

Senaste istiden hos oss fororsakar speciella fragestdllningar: Fanns
ménniskor fore eller kanske till och med under den perioden?
Varifran invandrade ménniskorna i samband med isavsmalt-
ningen? Fran soder, fran norr utefter en isfri kustremsa eller fran
flera hall? Frdgestdllningen &r intressant utifran fragan om
befolkningars ursprunglighet. (Ibid.)

Problematiken i sjdlva begreppet ursprungsbefolkning dr ddarmed
antydd. Hur kan man veta vilka som ursprungligen befolkade ett
omrade? Definitionen av begreppet har operationaliserats for
hanterbarhet: de som redan fanns dér, nidr andra kdnda folk kom till
omradet. Det dr en lika befdngd tanke, att de som killorna kanner
till och som upptadckte att andra redan fanns dar upptackte omradet
som att pdstd att vasteuropéer upptickte Amerika. Forst pa plats
var de under alla forhallanden inte. For att tillhora ett ursprungs-
folk, t.ex. vara en same, krdvs vidare att man “kdnner sig” som en
same, dger en samisk identitet. (Andersson, red., 2000. Jfr SOU 1999:
25. Holm 1991.)

Nar vi talar om ursprungsfolk handlar det i huvudsak om skriftlosa
kulturer. I dldre tider fanns inte ndgot skriftsprak overhuvudtaget. 1
och med att skriftsprdket utvecklades blev situationen en annan. De
skriftbarande folken motte de skriftlosa, och skriftlosheten och
granslosheten hos ursprungsfolken har drabbat dem hdart genom
historien, inte minst vad galler marktvisterna, som pdgar i denna
dag. Den dokumentférsedde har visat sig svar att betvinga med
talet om sedvanerdtt i rédttsliga sammanhang vid svenska domstolar.
(Claesson, red., 2003. Sjolin 2002. Andersson, red., 2000.)

Fyra samebyar i Hérjedalen har forlorat i tva réttsinstanser i tvister
med markédgarna (Svegs tingsratt 1996 och i Hovridtten for Nedre
Norrland 2001). Hanvisningar till sedvaneritt och artiklarna 1 och
27 i FN:s konvention om medborgerliga och politiska rattigheter,
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som egentligen skall vara juridiskt bindande for Sverige, har inte
medfort rattsligt stod for samernas sak. I artikel 1 stadgas: ”I intet
fall skall ett folk kunna bertvas sina utkomstmojligheter”; i artikel
27 att ”etniska, religiosa eller sprakliga minoriteter ... ej forvégras
rdatten att i gemenskap med andra medlemmar av sin grupp ha sitt
eget kulturliv, att bekdnna sig till och utdva sin egen religion eller
att anvénda sitt eget sprak.” (Overenskommet 1995.)

Arendena &r pa vig att 6verklagas till Europadomstolen. Skolverket
har givit ut fyra - fem med barnkonventionen - internationella
konventioner om maénskliga rattigheter, som skall ligga till grund
for de nya laroplanerna och ddrmed for den svenska skolan. Aven i
skolans styrdokument har det samiska accentuerats, inte minst i
dmnet historia. Samerna omtalas vidare uttryckligen i saval grund-
skolans som gymnasieskolans kursplaner. (GyVux 1993: 16.
Kursplan for historia i grundskolan, www.regeringen.se. Anders-
son 2001. Jfr Morner 1980. Lundmark 1982 och 1998. P4ivio 2001.)

Indianintresset i védrlden, inte minst hos oss, dr en marklig
foreteelse. (Holmberg i Claesson, red., 2003. Kvist 1994.) Varfor vet
svenska skolbarn mer om de indianska ursprungsfolken &n om sin
egen ursprungsbefolkning? En uppsjo av filmer, bocker, spel,
laromedel anpassade for barn, unga och vuxna finns pd den svenska
marknaden. Inom kritisk teori har man i andra men liknande
sammanhang hdnvisat till liberalismens, kommersi-alismens och
marknadskrafternas skadliga inverkan. (Kritisk teori 1987.)
Skildringarna av de indianska ursprungsfolken har emeller-tid
blivit mera nyanserade pa senare tid. Bilden av den vite hjdlten och
den primitive, underldgsne vilden har reviderats, och i sentida verk
har forfattare, filmare m.m. till och med solidariserat sig med
indianen i det krdnkande motet med representanter for storsam-

hallet.

Minniskolivets okrdankbarhet, alla mainniskors lika vidrde och
solidaritet med svaga och utsatta talas det om i styrdokumenten for
den svenska skolan, ddr ocksd just den samiska kulturen skall
uppmadrksammas. Men hur dr det i praktiken? Den behandlas
nonchalant, styvmoderligt eller inte alls. Samerna star maktlosa och
ar osynliggjorda. Varfor?
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Samerna dr tillsammans med andra ursprungsfolk representerade i
World Council of Indigenous People (WCIP), ursprungs-
befolkningarnas varldsrad, som har etablerat ett samarbete med
Forenta nationerna (FN), vars fackorgan International Labour
Organisation (ILO) antagit en konvention (nr 169) om ursprungs-
befolkningarnas ménskliga réttigheter, en deklaration som Sverige,
t.ex. till skillnad fran Norge, &nnu inte undertecknat. (SOU 1999: 25.
Jfr NOU 1997: 4-5. Minde 1996. Funk & Sillanpdd, red., 1999.)

Varfor da?

I Sverige har samerna utsatts for hdrdhdnt forsvenskning och
tvangsmadssigt kristnande, tvdngsvisa folkomflyttningar (”etnisk
rensning”), rasism bl.a. i rasbiologins namn, ja, for ett forakt som
foranlett ett sjdlvforakt inféor den egna identiteten, den egna
kulturen, det egna spraket, i somliga fall for det egna samiska
namnet, som ersatts av ett mera svenskklingande. De har frantagits
sina marker och ddarmed sina utkomstmojligheter av rennéringen,
marker som traditionellt skall garanteras dem enligt ILO-konven-
tionen. (Guttorm Kvenangen 1996. Ruong 1982. Utsi 1993. Claesson,
red., 2003. Andersson, red., 2000. Jfr SOU 1989: 41 och 1999: 25.
Lappekodisillen ... 1998. Brandstrom, red., 2000. Skold 1993 m.fl.)

Den flerhundradriga, svenska kolonisationen i norr fér exploatering
av markerna - for markdgandets, skogens, malmens och
vattenkraftens skull - bidrog till att ldgga grunden till den svenska
industri- och vilfdrdsstaten. Pa senare tid har d&ven naturvards-
intressena slagit f6lje med de andra motverkande intressena.

Krankningar beror oss i djupet, ndr de intrdffar i andra delar av
vdrlden, men osynliggérs ndr de intrédffat och intrédffar hos oss
sjdlva, inom eget territorium. Kolonialismens historia handlar inte
om Sverige i skolans varld. Krankningar kopplas samman med
andra, inte med oss sjilva. Vi och domsyndromet synliggors. Ar vi
sa fortréffliga som vi forestdller oss i ett vidgat, globalt perspektiv?
Tendensen &dr uppenbar. Den ryms i urvalet av historiens delar.

Den kritiska teorin foresprdkar bilder i moten med motbilder,

kanske utopier, for att tydliggora kdrnan i en problematik. I det héar
fallet behovs ingen hjdlp av utopin. Vi finner sdval den krankte som
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den krankande i var egen lilla varld. (Guttorm Kvenangen 1996.
Samernas ... 1996. Brandstrom, red., 2000.) I skolans undervisning
dr det angeldget att det kritiska och kallkritiska forhdllningssattet
kombineras med ett sjalvkritiskt genom att lata storsamhallets bild
av historien méta den samiska ursprungsbefolkningens.

Att det sedan i realiteten skulle férorsaka den svenska staten stora
bekymmer att underteckna ILO-konventionen &r en helt annan
historia. Sameland, Samedtnam, omfattade Nordkalotten och
strackte sig i en ungefarlig linje frdn Sdrna och Idre i Dalarna till
Vita havet i Ryssland. En karta och linjal blixtbelyser problema-
tiken. Det dr stora omraden som berdrs, och dar bor for narvarande
huvudsakligen ménniskor utan samisk hdrkomst. Den statliga
likriktnings- och séndra- och hérskapolitiken har varit framgangsrik
genom historien. Flertalet samer bor idag utanfor Sameland,
huvudsakligen i svenska storstdder. Dagens samer kraver heller inte
allt dter, men rétten till ndgot av det seden traditionellt tilldelat dem.

Samefragan, en fraga om maktens envig med icke-makten, dr ett
exempel pa svenskt demokratiarbete i praktiken. Klagomal pa
Sverige har framforts frdn vidrldssamfundet, alltmedan samerna
fortsdtter att forlora tvister i svenska domstolar och skuldsétter sig
bortom privatekonomins granser. Till och med bildekalen med
texten “Radda vargen, skjut en same” lamnades av rattsvasendet
utan atgdard. Vad innebdr egentligen paragrafen om hets mot
folkgrupp? Ett runtecken som associeras till nazismen foranleder
rattsligt efterspel, men uppmaning till mord ldmnas utan atgéard.
Som skdmt kan det inte betraktas. Byt ut same i texten pa dekalen
mot nagon annan folkgrupp och reflektera 6ver den tdnkbara
reaktionen. S3 ter sig dagsldget, i vardegrundens dr omkring 2000.
(Andersson 2001.)

Den sammanhangsskapande kunskaps- och perspektivberikande
kriteriediskussionen kan dven ha andra utgangspunkter.

Vad ar historia?

Vad &r Sverige? Nar blev Sverige Sverige?
Vad é&r svenskt? Nar blev Sverige svenskt?
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Vad é&r ett feodalt samhille? Nar var Sverige ett feodalt
samhadlle? osv.

Med historia som laborativt och undersokande dmne grundas
undervisningen i elevens erfarenheter och reflektioner for aktivt
kunskapssokande i ett processuellt ldrande, som skiljer
informationens agnar frdn vetet i ett kritiskt och kallkritiskt
renhdllningsarbete med tonvikt pd tillforlitlighet, tendens,
sannolikhet, nédrhet till hdandelsen m.m. och med krav pa precision
och definitionsklarhet f6r vilgrundat vetande.

Vad dr historia? - en frdga till eleverna - ger inte sillan associationer
till personer, kungar, vikingar och andra foreteelser i historien.
Associationsmonster utkristalliserar sig, som ger underlag for

samtal om definitioner av begreppet samt anknytning till dess
ursprungliga innebérd

samtal om prioriteringar och urval, valda orsaksforklaringar
samtal om sammanhangsbyggande

samtal om eliters respektive folkens historia, historia
ovanifran eller underifran, miannens eller kvinnornas historia,
vuxnas eller barns och ungas historia, fokuserade eller glomda
gruppers historia

samtal om eurocentrism och etnocentrism, vi och domtin-
kande, tendens m.m.

samtal om tolkningsvariation och historiesyner.

Elevers associationsmoénster kan sedan jamforas med ldaromedlets
innehdll for larande, ett menings- och forstaelseskapande mote pa
kritisk grund. I det motet upptéacks historiens delar som grund for
sammanhangsbyggande pa elevernas och laromedlets villkor. I
arbetet med att bygga historiska sammanhang kan delar saknas for
klarhet, men elever &r olika och nagon objektiv klarhet kanske inte
stdr att finna. Den kanske inte ens &r efterstravansvard med hénsyn
till forskares val och tolkningsvariationen inom forskningen.
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Intersubjektiv 6verensstimmelse kan vara ett mdl, men arbetet i
skolans undervisning kan sjdlvfallet fortskrida utifrdn varierande
prioriteringar, tolkningsmonster och perspektiv, sa ldnge som
utgdngspunkter och former for genomforande dr vdl motiverade,
dokumenterade och preciserade.

Elevers resor i andra ldnder och erfarenheter frdn elever med
invandrarbakgrund kan fa véarlden att 6ppna sig och bidra till att
motverka euro- och etnocentrismen i vart samhdlle och véra
laromedel. En elev med rotter i Libanon kan kdnna stolthet 6ver det
feniciska arvet. En elev i Skdne kan ifragasitta fokuseringen pa
svensk historia, ndr Skane sa lange varit danskt osv. Problematiken
gdller dven andra svenska landskap. Och var befinner sig Finland i
Sveriges historia i ett svenskt liromedel? Sverige &r en sjdlvklar del
av den finska historien, av naturliga skil kan man tycka, eftersom
Finland ur det svenska perspektivet “missionerades hem” till
Sverige under 11- och 1200-talen for att forloras till Ryssland i
borjan av 1800-talet. Men den finska historien pa dess egna villkor
dr i Sveriges historia ndrmast osynliggjord. (Jfr Klinge 1994.)

Vad dr Sverige? - en annan fraga till eleverna - kan rikta intresset pa
begrepp som nation, land och stat, som ofta blandas samman eller
anvands synonymt i det vardagliga samtalet.

Nir blev Sverige Sverige? kan vdcka tankar pd kungahus, regering,
riksdag, lagar, det geografiska omradet, granser osv. Samtalet om
kriterierna foranleder nya, preciserade fragor: Hur ldnge har vi haft
kungadome? Hur ldnge arvkungadome? Nair fick vi regering,
riksdag, lagar som avsdg hela riket, faststidllda granser mellan oss
och vdra grannstater, vdra nuvarande granser osv.? Efter hand i det
undersokande arbetet vixer grundldggningen av statsmakten
Sverige fram

fran hovdingasamhille, flerkungadome, arvkungadome,
avbrott i den utvecklingen till Gustav Vasa och arvforeningen

fran hovdingars hirder till rdd och regering

frdn herredagar till standsriksdagar samt tvdkammar- och
enkammarsystem
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fran landskapslagar och medeltida rikslagar till senare tiders
grundlagar

fran varierande men fastlagda gréanser i soder och oklara i norr
till varierande men klara granser dven i norr.

Den svenska statshishorien och dess processuella utveckling och
drivkrafterna bakom den historiska fordndringen, av kontinuitet
och diskontinuitet, framtrdder i en sammanhangsskapande under-
visning som ger 6verblick.

Vad dr svenskt?, och Nir blev Sverige svenskt? kan hanteras pa
liknande satt. Det som kanske upplevs som det svenskaste av allt,
namligen kungahuset, visar sig allt som oftast allt annat &n svenskt.
Var nuvarande kung &r en Bernadotte och drottningen har sin
bakgrund i Brasilien och Tyskland, och det &r inget unikt i
historiens ljus. Det svenska spraket, som ofta av elever uppfattas
som bdrare av sdrprdgeln, bar ocksa pa sin problematik. Hur man
talat i olika tider vet man inte. Att visa elever skrivna, historiska
texter ger eleven, om &n nagot anakronistiska, ahaupplevelser.
Heliga Birgittas latinska rotvilska men dven skriftsprak fran senare
tid ger rikt underlag for reflektioner over svenskheten, den ofta
pastatt monokulturella svenskheten fran igdr jamférd med den
multikulturella svenskheten av idag. Och i den tankeflyktens spar
avlivas myter och genereras funderingar 6ver hur val personer i
olika delar av landet egentligen forstdr varandra, ndr de uttrycker
sig pa sina lokala och regionala tungomal.

Vad dr ett feodalt samhille? och Nir var Sverige ett feodalt samhélle?
kan utifrdn valda kriterier fa de mest skiftande svar: alltifrdn aldrig
till alltid, under medeltiden eller under 1600-talet osv. Samtalet
foranleder ofta osdkerhet och forvirring under ett skede, da de
preciserade definitionerna placerar feodalismen lite var som helst,
dven om kontrollerbarheten har garanterats genom den preciserade
definitionen, samtidigt som feodalismen i ldromedlet behandlas
under medeltiden. Men sedan vil den forsta forvirringen lagt sig
okas insikten

om behovet av precision i det laborativt undersokande arbetet
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om vetenskapliga forhdllningssatt
om olika historiesyner

om tolkningsvariation

om historiens sammanhang.

Och den problembaserade, laborativa undervisningen ger pa sikt
overblick 6ver historien och bidrar till att eleven far grepp om
historien. Normaltillstdndet dr som regel det omvanda. (Andersson
1994a.)

Uppticktsfirden i kultur- och naturlandskapet dr ocksda den glokal-
didaktisk. Undervisningen startar i elevens upptdackter och
forforstdelse av det han eller hon ser, hor eller for 6vrigt upplever
med sina sinnen i det lokala rummet. Genom en successiv inplace-
ring av det lokala och konkreta i allt vidare kontexter och diskur-
siva sammanhang skapas forutsattningar for ett erfarenhetsbaserat
och forstaelseskapande ldrande. Elevens delvérld placeras i varie-
rande helheter, varvid forklaringsvdardet och sammanhangs-
kunskapen okar och ddarmed ocksa forstdelsen.

Ett amnesdidaktiskt samtal mellan elev / elever och larare samt
mellan elever under en upptacktsfird i natur- och kulturlandskapet
kan inledas pa manga olika sdtt. Hdr presenteras en sadan larande
dialog, som utgdr frdn elevens upptdckter och erfarenheter, okar
dennes fardigheter att ldsa landskapet samt i samband darmed
vidgar och férdjupar elevens sammanhangs- och forstaelsekunskap.
(Fragan som metod.)

Inging: Eleven gar pa upptdcktsfard i natur- och kulturlandskapet.
Eleven stannar upp vid ndgra stenar.

Vad dr det hir for stenar?

Kan du beskriva dem ndrmare?
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De ir flata, ganska stora, fyrkantiga, en ser man helt, ndgra andra sticker
upp en bit ur marken. Konstigt verkar det. De ligger pd en liten kulle, en
upphojning i naturen. Vad kan det vara?

Var dr de beldgna i naturen?

Ganska hogt med en sluttning pd ena sidan. Kan de ha funnits hdr jamt?
Verkar de hora ihop med den omgivande naturen?

Nej, for dvrigt ganska slit mark runtomkring med undantag for den lilla
kullen, inga andra stenar i nirheten, vad jag kan se, ndgra buskar och ett
par trid langre bort.

Verkar de finnas ddr naturligt i naturen?

Nej, inte direkt. Kanske ndgon har flyttat dem dit? Vi har talat om istiden
och hur stenar slipptes nir isen smilte, kalvning tror jag att det hette, men
stenarna hdr ser inte ut som dom vi tittade pd dd. Dessa dr flata och
fyrkantiga.

Du tror att ndgon flyttat dem. Har du kdnt pa hur tunga de &r? Det
finns ju en som ligger ganska fri.

Den var vildigt tung. Flera mdste ha hjilpt till eller ocksd fraktades den
dit, med hdst och vagn. Men hur fick man upp stenen pd vagnen? Kan de
ha slépats hit? Det finns inga synliga berg i nirheten. Underligt.

Vem fraktade, bar eller sldpade stenarna hit? Tror du.

Miinniskor sd klart. Det mdste ha funnits méanniskor hir. Men hur bar de
sig dt?

Ndagon teknik mdste de ha haft? Vi far notera allt vi undrar 6ver sa
hér langt.

[Samtalet fortsadtter. Allt det osdkra antecknas av eleven och ldararen
for fortsatt kunskapssokande. Under samtalets gang véacks fragor
om teknik for stenbearbetning, om lyftteknik, transporter och
transportteknik, kommunikationer, varifrdn stenen kan ha hdmtats,
bergens lokalisering, och vidare om de synliga stenarnas antal,
nuvarande placering och vad det kan sdga oss om deras
ursprungliga placering, stenkonstruktionens tankbara dlder m.m. Sa
smdningom Kklarnar bilden: en stenkammargrav, en raserad
héllkista, som kan dateras till sten- och / eller bronsalder, i hogt
lage med hansyn till den tidens gravskick och landhojningen efter
den senaste istiden.

Andra elever gor andra upptackter i omrddet, bl.a. ndgra stora och
flera mindre hogar, ett stenrdse som visar sig vara ett odlingsrose,
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en lingsgaende fordjupning i marken som inte kan vara ett dike,
eftersom det 1oper 6msom nedat och ¥msom uppat, utan i stéllet ar
lamningarna av en ridvdg med medeltida anor. Terrasser kan anas i
sluttningen nedanfor hogarna. Odlingslandskapet och gravskicket
fran brons- och jarndlder och framat i tiden framtrdder, och det forra
accentueras ytterligare av stengdrdsgdrdar m.m. i omgiv-ningarna.
Upptdckterna och den tilltagande vidxten i kunskaper och
fardigheter vacker stindigt nya fragor som sodker sina svar och
fornyat elevaktivt kunskapssokande.

I forlingningen av det vidxande vetandet kan eleven gora sig
forestdllningar om hur samhaillet forandrats i olika avseenden 6ver
tid, var man bodde, levde, verkade och begrovs, hur man forsorjde
sig, reste och kanske forsvarade sig mot yttre fiender. Lamningar
efter en fornborg fran folkvandringstid finns pa ett berg en bit
dérifrdn. Hur linge levde man dd jamfort med senare? Vilken
tidsuppfattning kan man ha haft? Hur ldng tid kan det ha tagit att
resa fran ett stélle till ett annat om man gick, om man red, om man
akte diligens, om man dkte bat, tag, buss, bil, flyg osv.? Resandets
historia, vdgar och vdgnat i olika tider, battrafiken och
jarnvagsndtets omfattning finns ocksa beskrivet i historiska
perspektiv. Litteratur om fornborgar finns ocksa, likasd om
medeltida kyrkor som forutom det religiosa uppdraget fyllde en
militdr forsvarsfunktion med sin tjocka murar osv. Problematiken
utvecklas at olika hdll for fordjupad kunskap om svenska
forhallanden i olika tidrum (fordandringen beskrivs dess drivkrafter
soks) for vidare jamforelser med omvdérlden dven utanfor Sveriges
granser.]

Vissa trddar nystas vidare.

Ar forandringen speciell for det lokalsamhélle eleven besoker?
Finns generella drag som avser andra delar av Sverige, Europa och
védrlden?

Exemplet megalitgravar, storstensgravar (hallkistan).
Finns sddana pd andra stillen i Sverige eller utomlands?

Min mormor bor i Herrljunga och jag tror att den allra storsta hillkistan 1
Sverige finns i S. Hdrene.
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Kan inte pyramiderna i Egypten ses som en storstensgrav? Inflikar en
annan elev.

Finns det inte sidana i Amerika ocksd? frigar en annan.

Hur byggdes dom? undrar en fjirde. Dom dr ju jittestora. Varfor dr dom
det?

Vi har ju gravstenar pd vdira kyrkogdrdar, pdpekar en femte, och pd vissa
kyrkogdrdar begravs ju folk till och med i smd "hus”.

Ja, och inne i kyrkor i sdrskilda rum och till och med under kyrkgolvet ...

Associationerna flodar och ger underlag for nya fragor. Varfor
begravs somliga i stora hogar, pyramider, mausoleer m.m. medan
andra har valt eller fatt sig tilldelat en mera oansenlig och mindre
uppseendevickande placering i doden? Frdgor om den fria viljans
inverkan, gravskickets fordndring 6ver tid och variationer i tid och
rum, traditioner, klasskillnader, olika sociokulturella och religiosa
synsdtt pd livet och doden formuleras. Vilka har placerats i de
monumentalare gravarna? De framste - kungar och foretradare for
det vérldsliga och det andliga frilset, adeln - i kyrkorummen,
kanske hovdingar eller andra framstaende personer i de allra storsta
hogarna, faraonerna i pyramiderna osv. Men varfor var pyrami-
derna sa extremt stora? Hur bodde faraonerna medan de d&nnu var i
livet? Hur kunde pyramiderna byggas? Vilket samhdlle speglar de?

Efter kontroller i olika kéllor visar det sig att alla pyramider inte var
lika stora som Cheops, med en basyta som tva fotbollsplaner, vars
pyramid ur kunskapssynpunkt olyckligtvis ofta fatt std som
representant for alla pyramider. Pyramider &r olika. Somliga storre,
andra mindre. Somliga har klarat tidens tand, andra &r raserade.
Tekniken utvecklades efter hand, och materialet varierade, likasa
pyramidens innehall med sina gdngar, blindgangar, luftventiler och
gravkammare. De kunskaper i bygget av Cheopspyramiden som
kravdes i matematik, konstruktions- och transportteknik m.m. ar
emellertid imponerande, speciellt om man betdnker att over fyra
tusen ar skiljer nu fran dd. Graniten for kamrarna brots i stora block
sd langt soderut som vid Assuan, bearbetades med dolorithammare
och genom sandslipning och transporterades norrut pa Nilen,
kalkstenen forslades fran de Arabiska bergen, medan sandstenen
hdmtades frdn ndromradet. S3 lyder en av de mer annammade
teorierna. Stenarna slipades mojligen fram efter den oljebegjutna
marken eller rullades. P4 ramper, som byggts pa olika hojd
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allteftersom pyramiden vaxte, drogs eller spelades stenblocken upp.
Manga starka armar behovdes. En stor del av samhéllets inbyggare
var involverade i arbetet, ofria eller fria arbetare, t.ex. i samband
med de perioder dd Nilen svimmade o6ver och jordbruket stod
stilla. Vilket samhdlle kunde mobilisera folket for sddana insatser?
Ett kontrollsamhdlle, ett envilde, dar farao som solgudens son hade
savédl den politiska som den religiosa makten.

Egypten var ddrmed en teokrati. Har det funnits sddana senare?
Finns det sddana idag? Svaren pa bada fragorna dr Ja. Var
nagonstans? Med fragans hjdlp har vi sdledes utifrdn var lilla
raserade hillkista tagit oss i tid och rum genom historien,
tillgodosett historiens betydelse idag och tankbara framtids-
relevans. Elevens upptackarglddje och aktiva kunskapssokande har
gjort historien begriplig och vardefull for forstaelsen av historiska
sammanhang och historisk forandring, for demokratiska och
odemokratiska system, for variationen i synen pa livet och doden,
tor den ododlige teokratens korta liv i livet vid jamforelse med hans
langa liv i doden.

Klasskillnader mellan eliter och folk, mellan fortryckare och
fortryckta, i olika tider uppdagas, likasd den befrielsekamp och de
revolutioner som foljt i fortryckets och envéldenas spar. Historien
lar oss ocksad att identifiera dagens makthavare och eliter. Vilka
innehar, bebor och &dger dagens monumentala skapelser inom
byggnationen? Vad sdger det om samhadllen i var egen tid? Vem styr
over 0ss?

Larandeprocessen krdaver en grundliggande formdga att tala, lisa
och skriva samt for det erfarenhetsbaserade och forstdelseskapande
berdttandet i tal och skrift formagan

att soka och utvardera kunskaper fran skilda “kallor”

samt att beskriva, tolka, forklara och analysera tillstand,
sammanhang och forandring.
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Larandet i skolan avser eleven. Av detta foljer att utgangspunkten
for varje elevs ldrande maste vara elevens intresse, behov och
forutsdattningar. Eleven skall védxa i sitt talande, ldsande och
skrivande. I inledningsskedet &r det avgorande att eleven
uppmuntras att vaga for att sedan successivt ges mojligheter att
tilligna sig allt storre fardigheter, som ger de nodviandiga
forutsdttningarna for att vaxa i kunskapshdnseende, inse historiens
sammanhang och drivkrafterna bakom historisk forindring. 1 det
interaktiva ldrandet dr det vidare viktigt att ldraren inte utnyttjar sitt
kunskapsovertag hegemoniskt och monologiskt.

Vi lever alla i en omviérld som ldamnar avtryck i vara sinnen och vart
minne, som paverkar oss och far oss att utveckla synsétt. Hela var
tillvaro prédglas av erfarenhets- och historiebaserade informations-
floden fran massmedier, Tv, filmer, skonlitteratur, dataspel, internet
m.m. Allt som hdnder runtomkring oss har sina orsaker eller soker
sina forklaringar, som kan fora oss langt tillbaka i tiden, innan
torklaringsvdrde och forstdelse kan uppnas pa konstruktiv och
saklig grund.

I ”brattomsamhdllets” mediebrus dr hidndelsen ofta kortfattat
meddelad och analysen grund, vilket ldtt kan foranleda
missforstdnd, vantolkningar m.m. Vi l6per risken att placeras i
skenvirldar, dar vanforestillningar ldtt frodas och lamnar utrymme
for dogmatiska trosforestdllningar, en rik grogrund for framlings-
rddsla (xenofobi), fraimlingsfientlighet, rasism och avstandstagande
fran allt som vi vant oss att uppfatta som annorlunda. En kritisk,
sjdlvkritisk och killkritisk skolning pd det erfarenhetsbaserade forstielse-
skapandets grund kan bilda varn mot sddana tendenser i samhadllet
och diarmed inom o0ss. Och med insikten om att vi alla dr unika,
olika men lika mycket varda - vem &r da annorlunda?

Pd historiedimnet i nuet och i elevperspektivet ankommer det
att utveckla en beredskap att fa grepp om informationen i
laromedel av skilda slag och att hantera stortfloden av

atomistisk massmedial information genom att pa dagsaktuella
hédndelser anldgga historiskt valgrundade perspektiv
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att lasa historia “bakldnges”, dvs. utgd fran handelser i dagens
vdrld, soka orsaker pa kortare och langre sikt for okat
forklaringsvdrde och ddarmed okad forstdelse av det som varit
med baring pa det som ar

att efterstrdava en undervisning i dmnet som hdvdar dess
samtids- och framtidsrelevans, som gor oss medvetna om att
historien lever i vdra kunskaper och erfarenheter hir och nu
och avgor var framtid genom véra synsitt, stdllningstaganden
och handlingar i det fortlopande nuet

att uppova formagan att kritiskt ifrdgasdtta, pa kallkritikens
och annan kritisk grund, i syfte att utvdrdera tillforlitligheten
hos uppgifter, identifiera varderingar och tendens, schabloni-
serade synsitt, propaganda, myter och dogmer, och darmed
ge eleven forutsdttningar att framgent verka aktivt i den
demokratiska samhéllsprocessen (jfr Englund 1994)

att utveckla en formdga att tanka historia i nuet pa daets
villkor for att motverka forledande anakronismer, dar var tids
vdrderingar far préagla forhallanden i dldre tider och ddrmed
kan bidra till ett historiskt ogrundat vi och domtankande, ett
tankande i synen pa oss sjdlva som fortréiffliga och andra som
avvikande, stundtals onda

att nyansera bilden av oss sjdlva i motet med den Andre och
ddarmed bli i stdnd att battre forstd andra kulturer och folk i
en global varld samt synliggora det osynliggjorda, marginali-
serade grupper m.m.

att arbeta erfarenhetsbaserat, elevaktivt, undersokande och
laborativt i undervisningen, dér eleven fungerar i rollen som
konstruktor eller rekonstruktor av historiens sammanhang
och ldr sig identifiera drivkrafterna bakom historisk forand-
ring, allt i syfte att uppnd okat forklaringsviarde for djupare
forstaelse

att 6ka sin forstaelse i interaktion med andra och med texter -

talade, skrivna eller pd annat sdtt visualiserade - genom
kritiskt tankande och meningsutjgmning
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att tolka historiens foreteelser i relevanta kontexter och
diskursiva sammanhang

att bygga meningsbdrande sammanhang i historien genom ett
konsekvent genomfort orsaks- och konsekvenstankande

att erfara att allt lirande forutsitter ett dmnesinnehall, ett
larande om och av nagot

att uppfatta tolkningsvariation, historiesyner och ddrmed fa
elementdr kdnnedom om vetenskapens villkor

att inse att lidrande handlar om moten, interaktion och
sprakspel, ddar maktens mekanismer mdste uppmaéarksammas
(beslutsmakten, kunskapsmakten, formedlarmakten, mark-
nadsmakten och relationsmakten).

3 Liardomar av historien

Var och en bor vara historiker i sitt eget liv. Pastdendet aktualiserar
frdgan om vad vi lart av historien. Somliga har hdavdat att historien
visar att inga [ldirdomar dragits av historien. Andra h&dvdar att
lardomar visst kan dras av historien. Resonemanget belyser nagot
av en skendebatt som forekommit. Att lardomar inte dragits av
historien innebér inte att lirdomar inte kan dras av den. Pdstdendet
att lardomar inte dragits aktualiserar flera infallsvinklar; att varje
hédndelse i varje tidrum &r s unik att den aldrig upprepar sig, att
modeller och teorier dr oanviandbara, att vi dr historielosa och att vi
ar erfarenhetslosa. Den senare tanken dr befangd.

Vissa empiriker (idiografer) framhaller, i sin syn pa historien som en
vdrld i atomer utan inbordes sammanhang, att varje historisk
hédndelse &r sin egen och bara kan tolkas i sin egen specifika kontext
och diskurs och av det skilet saknar relevans for andra tider. Vissa
teoretiker (nomotetiker) ser till lagbundenheterna i historien och
bortser allt som oftast frdin den empiri som avviker fran teorin.
Mellan de idiografiska och nomotetiska ytterligheterna ryms
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flertalet historiker av facket. Fundamentalistiska strdvanden framjar
inte vetenskap utan snarare ovetenskap och dogmatism. Modeller
och teorier gor historieforskningen hanterlig och meningsfull. Det
vetenskapliga kravet pa kontrollerbarhet tillgodoser gransknings-
behovet. Premisser och teorier, material och metoder skall
preciseras. Detta skiljer vetenskapen fran mycken annan historie-
skrivning. Det kallkritiska renhdllningsarbetet, materialkunskapen
och metodmedvetenheten bidrar till det sanningssokande som har
klart angivna utgdngspunkter. Teorin provas mot empirin, varvid
avvikelser registreras i nyanseringens intresse. Overviaganden gors
utifrdn avvikelsens art och omfattning och forskningen kan darvid

resultera i en revidering av teorin. (Jfr t.ex. Popper 1968. Kuhn
1970.)

I vetenskapliga sammanhang och i skolans undervisning kan det
hdnda att man med hénsyn till syfte och fragestdllningar - och for
helhetssyn - skapar en egen teori utifran fragment fran andras
teorier och utifran vad empirin krdver. En egen undervisnings-
modell om revolutioners orsaker och forutsittningar, forandring
under processens gang samt foljder pa kortare eller langre sikt har
utformats pa det viset och dr darmed i det avseendet en eklektikers
verk. Hanterbarheten i praktiken far styra forskning och undervis-
ning. (Andersson 1994b. Jfr Hellstrand 1999, s. 156ff.)

Foregivna antaganden, hypoteser och teorier, i sig baserade pa
empirisk kunskap, tjanar syftet att i motet med den tillgdngliga
verkligheten verifiera eller falsifiera utgangspunkterna, markera
overensstimmelser eller avvikelser, varvid nya utgdngspunkter
foreligger for framtida forskning. Historien dr foranderlig, sa ocksa
historievetenskapen, i takt med att vetenskapens redskap forfinas
och ny kunskap tillkommer i ett processuellt vetenskapligt ldrande.
Men till detta kommer att dven forskare &r barn av sitt tidrums
prioriteringar, preferenser och synsdtt. Insikten om att historie-
vetenskapen i det avseendet inte dr en exakt vetenskap dr en viktig
kunskap. Men vilken vetenskap &r ofordnderlig? Vilken vetenskap
rymmer enbart eniga forskare?

P4 senare tid har det i postmodernismens och den ohdmmade

relativiseringens spdr blivit pa modet att sudda ut distinktionen
mellan fakta och fiktion, mellan historia och litteratur och diarmed
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undergrdva historievetenskapens vdrde som vetenskap. Littvindigt
har man ignorerat de vetenskapliga kraven pa kontrollerbarhet,
akribi, den kritiska kéllgranskningen och vetenskapliga precise-
ringar med sina preciserade reservationer. Richard Evans m.fl. har
kommit till historiens forsvar, andra har i populdrvetenskapliga
eller skonlitterdra sammanhang, som Hans Alfredsson, accentuerat
vanforestdllningen:

Men det finns storre och mindre lognare. Alla som beréttar
maste vilja detaljer. Historikern véljer och déri ligger 16gnen.
Andra kommer att berdtta motsatsen. Den andra lognen.

(Alfredsson 1997, s.6.)

Pastdendet, i den skonlitterdra formen, bidrar till vanforestillningen
om historisk vetenskap genom att bortse fran dess krav pa precision
och kontrollerbarhet. Genom den instillningen dr fara & farde. Ar
vilken uppgift lika god som en annan, vilken berdttelse lika
tillforlitlig eller sannolik som en annan, saknas varje erfarenhet i
nuet vdrd att laggas till grund for stdllningstaganden som ror var
framtid. Utan att veta hur det blivit som det &r forstdr vi inte oss
sjdlva och var egen tid, vara lagar och regelverk, vart handlings-
utrymme for aktivt medborgarskap i ett demokratiskt samhélle med
alla dess brister och fortjanster osv. Tankar och idéer som uppstatt i
olika tider och rum och som lever de facto idag, inom oss i var varld
och vdr omvarld, gar inte att forneka. Vi lever i védra tankar och
forestdllningar, som dr egna och andras, i generationer, sekler och
millennier tillbaka. De dr delar av historien och padverkar vdra
synsdtt och vart handlande. I ndgon mening, i vart eget minne och i
levande kollektiva minnen som vi inbegripit i vart eget, dr vi
historien i nuet infor framtiden.

Att inte mera ldrdom dragits av historien kan bottna i en mer eller
mindre medveten historieloshet. Vissa makthavare har medvetet
forvanskat historien for egna syften. Andra har velat nedvérdera
dess betydelse. Amnets aterintrdde i svensk gymnasieskola som
kdrndmne kan vara ett uttryck for ett dndrat synsitt fran makt-
havarnas sida. Storhetsvansinne och maktbegdr har i olika tider
formatt makthavare att uppnd det ingen tidigare uppnatt trots att
andra tidigare forsokt och misslyckats (exemplet erdvringen av
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Moskva / Ryssland). I andra fall har man beaktat tidigare
misslyckanden eller skélen till en nyordning (exemplet Adalen 31). 1
det senare fallet har den relevanta fragan stdllts: Vill vi militarisera
det civila samhallet? Kan vi ldra ndgot av det som varit trots att alla
tidrum och 6gonblick syns unika i sig?

Fragan om vilka lardomar vi kan dra av historien har berorts av
savél historiker som dmnesdidaktiker men dven viackt intresse langt
utanfor akademiernas och skolans vérld. Den dr samhallsintressant i
vid mening, eftersom den berdr oss alla och vdra mojligheter att
utifrdn historiska erfarenheter och kunskaper forma var egen
framtid. Den har behandlats av samhaillsdebattorer, skonlitterédra
forfattare, prosaister och poeter. Den litauiske poeten Czeslaw
Milosz har i lyriksamlingen Vid flodens strand (2000) betonat den
historiska lardomens betydelse, och han &r langtifran ensam. Alf
Henriksson, en bland dem, har vackert skaldat om detta i nagra
strofer:

den blickar aldrig framat

som inte kan blicka bakat,
den sorjer illa for barnbarn
som saknar intresse for farfar,
den vet f6ga om rummet

som inte har kinsla for tiden,
den tanker foga pa andra
som blott lever hir och nu.

(DN 23/2 1966; dagsvers.)

Och Sven Lindqvist har i boken Livstidsmédnniskan besvarat fragan
salunda:

Om det var nagonting jag larde mig i Latinamerika sa var det

att framtiden borjade redan igar. Historien &r inte slut, den
fortsdtter i morgon.

(Lindqvist 1997, s. 142.)

Historien lever i vara erfarenheter, hir och nu. Att berika och
nyansera var erfarenhetsvarld med nya forskningsron dr samhdllets
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- inte minst skolans - men dven vdr egen uppgift. I varje manniska
borde finnas en historiker som med kritisk blick ldr sig att hantera
information for egna framtida syften och som &r vaken infor risken
for anakronismer i motet med det som varit samt infor
odemokratiska och dogmatiska forforelsekonster i det fortlspande
nuet.
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