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Abstract:

The purpose of this essay deals with how teachers see the role of the history subject in upper
secondary school against the background of the expectations and requirements of the
governing documents. The defined questions were: 1. Why should students, according to
history teachers, study history in high school? What meaning do they give to the central
concept of historical consciousness in the syllabus? How do teachers view the role of the
history subject in relation to the curriculum's expectations that the school should strengthen
students' faith in the future? A conversational survey ensued with six history teachers as
respondents in conversational interviews. Theoretical concepts included historical culture,
view of history, use of history and historical consciousness. For historical consciousness, Jorn
Riisen's (2004) typology formed a framework with different types of historical consciousness;
traditional, exemplary, critical and genetic. The teachers who participated in the interviews
were anonymized. The results were, regarding the first question that it’s about understanding;
to learn to explain; and that the subject of history invites action. Still others emphasized that
the subject lends a critical eye. Several teachers also believed that the study of history is often
entertaining, jointly these answers were understood as expressions of five ideal types. The
second question suggested different kinds of historical consciousness within Riisen's typology.
A wealth of perspectives can perhaps be interpreted with some caution as knowledge
perspectivism and thus indicating the existence of genetic historical consciousness. Oher
research questions are possibly required in order to draw more well-founded conclusions. The
third question offered highly individual answers with several indications of how “having faith
in the future’ falls outside the subject of history, while it’s study is also considered to contain a
great power to influence one's own life and that of others for the better.
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1. Inledning

Varfor ska vi ldsa historia i gymnasiet? Det dr en fraga sprungen ur ldrarutbildningen som
inom kort avslutas och tillika bildar 6vergripande utgdngspunkt for denna uppsats. Tankar i
denna riktning har aktualiserat tidigare forskning kring historiemedvetande, ett centralt
begrepp i styrdokumenten, som jamte formuleringar om framtidstro och hur allt detta bor
tolkas, dr hér sdrskilt 1 fokus. Historiemedvetande introducerades i skolan i och med Léroplan
for de frivilliga skolformerna (Lpf 94) jamte det viktiga begreppet historiebruk (Nordgren et
al. 2017). Begreppen ingéar i en nordkontinental historiedidaktisk tradition som méter en
anglosaxisk motsvarighet vilka bdda samsas i Laroplan (Gy11) f6r gymnasieskolan. Om vi
haller oss till historiemedvetande som framst &r i fokus i denna uppsats kan vi konstatera att

Kenneth Nordgren, inom ramen for undervisning, beskriver det s& har:

Manniskors uppfattningar om hur det forflutna hénger samman med nutiden och péverkar framtiden
[bildar] utgdngspunkt for undervisningen. (Nordgren et. al 2017, s. 170)
Sedan kan vi ocksd se hur det i @amnesplanen i historia betonas att elever ska tilldgna sig ett
historiemedvetande:

Undervisningen i &mnet historia ska syfta till att eleverna utvecklar, breddar och fordjupar sin historiska

bildning och sitt historiemedvetande genom kunskaper om det forflutna. Eleverna ska ocksé utveckla

sina kunskaper om historisk metod och om hur historia anvéinds samt sin forstaelse av hur olika

tolkningar och perspektiv pa det forflutna préglar synen pa nutiden och uppfattningar om framtiden.

(Skolverket 2022, s.1)
Samtidigt betonas i laroplanen uppdraget att ’skolan ska stirka elevernas tro pa sig sjdlva och
pa framtiden” (Gyl11, s. 5). Hur resonerar da ldrare kring varfor vi ska ldsa historia i
gymnasiet? Hur ser de pa dmnets betydelse? Vad innebir historiemedvetande for dem? Hur
ser de pé skolans uppgift att ingjuta framtidstro? Det hir har varit dterkommande funderingar
under lararutbildningen. Fragan adr ndrmare bestdmt hur jag dérefter ska agera som en lérare
ute i verkligheten? Dérvid finns ocksé hér sérskild anledning till reflektion géllande det

“tolkningsutrymme” som star till buds for oss ldrare:

Lérare kan ses som en typ av frontlinjebyrakrater (jamfor Lipsky 1980) [vilkas] arbete utmérks av
relativt stort tolkningsutrymme. Det dr rimligt att tdnka sig att det finns olika sitt att forhélla sig till
Skolverkets bestimmelser for likvirdig bedomning och betygsattning. (Esaiasson et al. 2012, s. 263)
Larare kan alltsd forstas som en slags frontlinjebyrakrater med stort tolkningsutrymme.
Studier av historien - med alla dess krig och despoter - kan samtidigt létt leda till en dystopisk
syn pé framtiden och ménniskan. Darfor dr det sérskilt intressant att 1 denna uppsats fraga
larare 1 historia hur de ser pa historieamnets roll i1 férhallande till 1aroplanens pabud att
formedla en optimistisk tro pd framtiden och individers handlingsmojligheter.

1.1. Syfte och fragestallningar

Syftet med uppsatsen handlar om hur larare ser pé historiedmnets roll i gymnasiet mot
bakgrund av styrdokumentens forvéntningar och krav. De mera avgrinsade fragestéllningarna
ar:

1. Varfor bor elever, enligt historieldrares uppfattning, 1dsa historia i gymnasiet?



2. Vilken innebdrd ger ldrare det i &mnesplanen centrala begreppet historiemedvetande?
3. Hur ser ldrare pa historiedmnets roll 1 forhallande till laroplanens férvéntningar om att
skolan ska stérka elevers tro pa framtiden?

2. Tidigare forskning

2.1. Historiebruk

2.1.1. Friedrich Nietzsche

Uppsatsens fragestéllningar gor att vi naturligt kommer att dgna oss at tidigare forskning
kopplad till vér egen tid. Vi kommer dock att borja med Friedrich Nietzsches tankar om
historiebruk som i stor utstrackning ocksa péverkat historieforskningen. I essian Om historiens
nytta och skada for livet (1874) far vi en indelning i tre olika slags historieforskning:

Att livet emellertid behover historiens stod maste forstas lika tydligt som den sats som senare ska bevisas
— att ett Gvermatt av historia skadar det levande. I tre avseenden tillhér historien den levande: den tillhor
henne som den handlande och strdvande, som den bevarande och vordade, som den som lider och ar i
behov av befrielse. Denna trefald av forbindelser motsvarar en trefald av historia: forsavitt det &r tillatet
att skilja mellan en monumentalisk, en antikvarisk och en kritisk typ av historia. (Nietzsche, 2005, s. 90)

Indelningen synliggdr tre sunda impulser att anvénda historia, vilka emellertid ocksé kan
missbrukas, till forfing for /ivet. Nietzsche betonar en skarp dtskillnad mellan liv och historia:

Och nu snabbt en blick pa var tid! Vi forskricks, vi ryggar tillbaka: var &r all klarhet, all naturlighet och

renhet i detta forhallande mellan liv och historia, hur forvirrat, hur dverdrivet och oroligt flyter nu inte

detta problem infor vara 6gon! Ligger skulden hos oss, betraktarna? Eller har verkligen konstellationen

av liv och historia foréndrat sig genom att en miktig fientlig stjirna trétt mellan dem? M4 andra visa att

vi sett fel: vi vill sédga vad vi tycker oss se. Det har verkligen trétt en sddan stjérna, en lysande och hirlig

stjarna, ddremellan, konstellationen ar verkligen forédndrad — genom vetenskapen, genom kravet att

historien ska vara vetenskap. Nu hérskar inte langre livet ensamt och formar vetandet om det forgangna:

utan alla granspélar ar omkullvrikta och allt som en gang var stortat mot ménniskan. Sa léngt tillbaka

som det gavs ett vardande, sa langt tillbaka, in i det odndliga, &r ocksa alla perspektiv forskjutna. Ett

sadant ooverskadligt skadespel som det universella vardandets vetenskap historien nu uppvisar sdg dnnu

inget slikte: men forvisso visare den det med sitt valspréks farliga djarvhet: Fiat veritas pereat vita.

(Nietzsche, 2005, s.101)
Fiat veritas pereat vita ar latin for ”ma sanningen ha sin gdng om ock livet gar forlorat”
(Nietzsche 2005, s. 523). Nietzsche avser d& den av vetenskaplighet tyngda och alltigenom
sanna historien riskerar att till och med kviva sjdlva livet. Det ar alltsa inte helt riskfritt att
dgnas sig at historieforskningen, atminstone om man vill tro Nietzsche! Vad mera dr, och av
sarskilt intresse 1 denna uppsats, dr begreppet historiemedvetande som ocksé dr intimt
sammanlidnkat med historiebruk; historiemedvetande fungerar pa det individuella planet och
ar darvid svarfangat som forskningsobjekt - men blir samtidigt dtkomligt for studium genom
sina bada uttryck i historiebruk och historiekultur (Nordgren 2006, s. 38-41).

Det dr hos Nietzsche vi forsta gdngen moéter begreppet historiebruk enligt Bengt

Ankarloo (1995, s. 19) som bidragit vdsentligt inom svensk historieforskning (Modéer 1972).
Hursombhelst kan Nietzsches varnande finger dven sdgas fungera som en sorts manual for

historieanvidndande, en anvindning 1 livets tjinst, sa att sdga. Nietzsches tre idealtyper bestar



dé i det monumentala historiebruket, dér handlingskraftiga forebilder ur historien inspirerar
oss, som vi dock samtidigt bor akta oss for att lyfta ur deras egen tid. Det antikvariska
historiebruket far hir representera kloka bevarandestrategier for kulturarvet; men Nietzsche
varnar samtidigt for alltfor ivriga tendenser som kan leda till en ”mumifiering av livet”
(Nietzsche 2005, s. 98). Det kritiska historiebruket betonar ifrdgaséttandets avgorande vikt,
men ocksd hur vi ddrigenom riskerar att doma historien felaktigt och avfarda eller missforsta
den utveckling vi sjdlva ar sprungna ur (Nietzsche 2005).

2.1.2. Klas-Goran Karlsson

Historikern Klas-Goran Karlsson har inom det forskningsomrade, som i bredare
ordalag kan ségas handla om béade didaktik och historieforskning, utvecklat en typologi 6ver
olika slag av historiebruk. Karlsson talar om vetenskapligt, ideologiskt, existentiellt,
moraliskt, och/eller politiskt-pedagogiskt historiebruk, samt icke-bruk av historia (Karlsson &
Zander, 2009). Typologin tar utgdngspunkt i resonemang kring historiekultur och det for
uppsatsen viktiga begreppet historiemedvetande, samt erbjuder ett schema for att skilja mellan
olika slags historiebruk (Axelsson 2004, s.14—15).

Vetenskapligt historiebruk sysselsitter historiker och historieldrare dér
kallkritiska metoder far en framtrddande stillning, 1 syfte att faststélla, granska, ifragasétta
och omtolka historia. Existentiellt historiebruk ar identitetsbyggande till karaktir, med bade
bra och déliga sidor som att bjuda in eller utesluta manniskor fran en gemenskap, bland annat
kring sdrskilda historiska handelser som stirker en gemensam identitet. Moraliskt
historiebruk belyser oréttvisor 1 historien med kritik av makthavare i samhéllet med fokus pa
sadant som rasbiologi, tvangssterilisering eller behandlingen av ursprungsbefolkningar genom
historien. Kommersiellt historiebruk avser produktforsiljning av serier, film eller dataspel i
historiska miljoer; eller turism, souvenirforsdljning, leksaker — alltid med kopplingar till
historien.

Ideologiskt historiebruk ar déartill att gora historien till ett redskap som
legitimerar politiska idéer eller system — i forsta hand vad som passar in — som 1 vénsterkritik
mot USA’s imperialism dar hogern istillet ser demokratikamp och frihet: nadgot vi inte séllan
ser prov pa i diktaturer. Icke-bruk av historia ror sd det avsiktliga undvikandet av vissa
historiska hindelser. Skélet dr ofta att det inte riktigt passar med ovriga sjdlvbilden — och det
anviands ofta tillsammans med ideologiskt historiebruk. Historiebruk dr begrepp med
betydelse i denna uppsats, pa s vis att det kan forklara hur olika uppfattningar om historia
existerar pa bade individ- och gruppnivé med olika bakomliggande syften.

Historiemedvetande dr samtidigt for uppsatsen sérskilt intressant da begreppet
under lararutbildningen utévat en lockelse som aningen svarfangat och inte alldeles enkelt att
uttyda.

2.1.3. Historiemedvetande

I Per Arne Karlssons avhandling Undervisning och ldrande i historia: ett kreativt rum for
narrativ kompetens (2014) finns vidare ett resonemang av intresse for uppsatsens
fragestillningar, dels géllande varfor historieimnet kan sigas behdvas i skolan men ocksa hur



historieproblemet dér handlar bdde om undervisning och den forskning som Nietzsche 1t
indela 1 monumentalisk, antikvarisk och kritisk (Nietzsche, 2025, s. 90) .

Kritiken mot historiedmnet har over tid ofta bestatt i att "meningslos
faktamemorering [...] ofta har dominerat historieundervisningen i skolan — inte bara i Sverige
utan ocksa internationellt” (Karlsson 2014, s. 10—11). Det fornyelsearbete Karlsson menar har
pagatt i minst hundra &r har dérefter handlat om att frdnga denna aktivitet till forman {for en
historieundervisning som istéllet lar elever "att ’tdnka historia’ infor nutidens och framtidens
fragor” (Karlsson 2014, s. 11). Aven ifall "meningslds faktamemorering” delvis fortsatt ingér
1 undervisningen sd har nya verktyg utvecklats, tillhandagjorda av forskningen pa omridet. Vi
vet idag att fakta inte dr sd viktigt papekar Karlsson (2014, s. 10), och kommer sd in pa vad
han kallar det historiedidaktiska dilemmats undervisningsproblem: det finns ett gap mellan
madlen i skolan — varfor historia? — och hur historieundervisningen ser ut i praktiken:

Gapet mellan de didaktiska varfor- och hur-fragorna motsvaras inom den historiedidaktiska forskningen
av ett gap mellan forskare intresserade av historieundervisningens filosofi och forskare intresserade av
historieundervisningens lérandeteori. De forstndmnda har foretrddesvis befunnit sig vid historiska
institutioner, de senare vid pedagogiska institutioner. Detta kan ségas ha varit det historiedidaktiska
dilemmats forskningsproblem — forskarna har befunnit sig pa olika platser i vetenskapssamhaéllet och
stott pa svarigheter nér det géller att organisera gemensam forskning. (Karlsson 2014, s.11)
Karlsson manar dock till fortsatt optimism. Detta eftersom vi vet alltmer om undervisning och
larande 1 historia numera, dér narrativa verktyg och “historiens historier” ar sadant som

underléttar minnet och analysférmaga hos eleverna:

Genom att bli medveten om beréttelsens delar — aktorer, problematik, héndelser och resultat — kan
individen léra sig att bade konstruera och dekonstruera historia — att téinka historia och bli
historiemedveten. (Karlsson 2014, s.11)
Det leder oss vidare till vad Karlsson har att siga om historiemedvetande. Det foreligger
nidmligen dven hér ett dilemma kopplat till undervisning dé det dr ett avancerat
historiefilosofiskt kognitivt mal utan passande verktyg:

Historical mindedness, historiemedvetande och historical thinking dr avancerade kognitiva mal for

historieldrandet. De har formulerats av historiker och historiefilosofer och kan i hog grad ségas vara

baserade pa historie-filosofisk teori. En teoribildning som utvecklats under manga decennier for att inte

sdga arhundraden. Begreppen och spréket i denna teoribildning &r vélkdnda for historiker. Problemet

under 1900-talet ar att forskningen kring undervisning och ldrande i historia linge varit begrinsad och

utvecklats forst mot seklets slut. Det &r ingen Gverdrift att pasta att begreppsapparaten for undervisning

och larande 1 historia utvecklats forst under 1980- och 90-talen. (Karlsson 2014, s. 201)
Vi far ocksa veta att den historiefilosofiska teorin kring begreppet historiemedvetande i
Sverige utvecklads av en grupp forskare i forsta hand representerade av Klas-Goran Karlsson
— som vi kdnner igen fran bidraget kring historiebruk (Karlsson 2014, s. 197). Det finns
givetvis dven andra forskningsbidrag i det internationella forskningsfaltet, men hér ar hur
begreppen introducerades 1 svensk kontext i fokus. Det fanns exempelvis en annan svensk
forskargrupp som inspirerades av det anglosaxiska begreppet historieforstaelse, som efterhand
overskuggades helt av dem dgnade at historiemedvetande. I denna forskningskonflikt ser
Karlsson en koppling till ett grundldggande dilemma inom historiedidaktiken som han

summerar som “’svarigheten att formulera ldnken mellan ’varfor historia i skolan’ och "hur
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historia i skolan’” (Karlsson 2014, s. 198). I Sverige har samtidigt fragorna ’varfér’ och "hur’
alltsedan 1980-och 90-talen alltmer besvarats genom att "historie-filosofisk teori och social-
konstruktivistisk teori har befruktat varandra och skapat lankar mellan varfor och hur historia
1 skolan” (Karlsson 2014, s. 198). Historiedidaktikern Robert Thorpe beskriver

historiemedvetandets avgorande betydelse inom svensk historieundervisning sa hér:

Historical consciousness is the central concept in Swedish history education and the aim of history

teaching in Swedish schools is to develop students’ historical consciousness. In 2015 the Swedish

Schools Inspectorate, a government body responsible for assessing how Swedish curricula and syllabi

are implemented in schools, offered a scathing critique of Swedish history education since it could not

contribute to developing students’ historical consciousnesse. (Thorpe 2020, s. 50)
Thorpe bekréftar Per Arne Karlssons beskrivning att Klas Goran Karlsson introducerade
historiemedvetande som begrepp 1 en svensk kontext (Thorpe, 2020, s. 52). Thorpe anvinder,
i likhet med i1 denna uppsats, sig av Jorn Riisens tankar for att soka bringa klarhet i hur
historiemedvetande ska forstés i svenska skolan (Thorpe, 2020, s.56). Thorpe erbjuder ocksa
ett stod for en tolkning som l&g till grund for uppsatsen: ndmligen att det foreligger oklarheter
kring hur det viktigaste begreppet i styrdokumenten for historiedimnet kan forstas och
anvandas, vilket utan en teoretisk diskussion riskerar att lamna ldrarna i ett totalt morker:

In a Swedish history educational context these are pressing concerns since the central aim of history
education in Sweden is to develop students’ historical consciousnesses. Without a theoretical discussion
of how this may happen, Swedish history teachers are likely to be completely left in the dark when trying
to implement the central aim of the history syllabus. (Thorpe, 2020, s. 59)

2.1.4. Historiesyn

Betriffande historiesyn sa ser denna olika ut beroende p4 historiker. En stor variation
perspektiv foreligger som inte sillan ocksé far ett mostridigt forhallande till varandra. En
historiesyn dr exempelvis den idealistiska (jfr. Immanuel Kant och Friedrich Hegel) en annan
ar materialistisk (jfr. Karl Marx och Friedrich Engels). Inom ytterligare en hittas
begreppsparet aktor och struktur vilka bistr historiker i att utlisa bakomliggande orsaker;
vare sig det dr pa individuell eller strukturell niva i historien (SO-rummet 2018). Det finns
emellertid ocksa fler och helt andra perspektiv:

Materialism-idealism samt aktor-struktur &r langt ifrén de enda forklaringarna som finns till hur historia
utvecklas, eller som ger svar pa hur historia kan tolkas. Inom den moderna historieforskningen finns
méngder av metoder och perspektiv som anvénds. (SO-rummet 2018)

2.1.5. Sammanfattning

Tre teoretiska begrepp har berdrts s& hér langt i uppsatsen: historiesyn, historiebruk och
historiemedvetande. Det sista dr 1 huvudsakligt fokus, samtidigt som kopplingar begreppen
emellan ocksd dr motiverat att kort beskriva hér. Vi kommer nu till det for uppsatsen lampliga
synsattet: fOr att inte uppsatsen ska dgnas alltfor mycket 4t att reda ut olika fragor av
historiefilosofiska slag har valet fallit pa att betrakta ldrares svar pa fragan varfor vi ska ldsa
historia i gymnasiet — inte som uttryck for en historiefilosofi eller en historiesyn — utan att
istillet fokusera pa begreppen historiebruk och historiemedvetande dér framfor allt det senare
har tydligare relevans for uppsatsen. S& langt betréffande historiesyn.



Historiebruk har sirskild betydelse i forhallande till frdgan hur historia ska eller
kan anvindas i gymnasiet, och vilka risker detta inrymmer, medan historiemedvetande forstas
i forhallande till sjdlva begreppets innebord; samt hur ldrare tidnker eller resonerar om
begreppet i forhallande till sin undervisning. Historiebruk forstas sedan som ursprungligen
tillfort historieforskningen av Friedrich Nietzsche samt dérefter vidareutvecklat av Klas-
Goran Karlsson som introducerat det i en svensk kontext (Ankarloo 1995; Thorpe, 2020).

Nietzsches respektive Karlssons tankar utgor exempel pa olika foresatser med
vilket historia kan anvéndas eller vi kan ta till oss historieundervisning. Det &r sarskilt
uppsatsens forsta fragestillning som motiverar att vi har tagit upp dem. Hur
historiemedvetande sedan forhaller sig till historiebruk hér ska i forsta hand ses en foljd av
hur de bdda anvénds i &mnesplanen. Vidare tar Klas-Goran Karlssons typologi om
historiebruk ocksé utgangspunkt i ett resonemang kring hur historiemedvetande (pa
individuell nivd) samlat blir till en historiekultur (pa gruppniva) for att skilja mellan olika
slags historiebruk (Karlsson & Zander, 2009).

Mot denna forskningsbakgrund dr det viktigt att ta fasta pd uppsatsen
fragestéllningar kring varfor larare uppfattar det som viktigt att ldsa historia i gymnasiet och
hur de ser pd dmnets roll: Kommer ldrarna att ge svar som handlar om att historia dr viktigt”,
att amnesundervisningen ska “’leda till historiemedvetande” eller att "historia handlar om
historiebruk™? Vilken historiesyn ldrare onskar formedla kommer strax att sparas med hjilp av
teoretiska utgdngspunkter kring historiemedvetande och vilken innebdrd lérare ger begreppet.
Samtliga uppsatsfragor ar kopplade till intriddet i ldrarrollen och kan motiveras av att larare ar
att betraktas som frontlinjebyrakrater med relativt stort tolkningsutrymme (Esaiasson et al.
2012, s. 263). Mgjligen kan uppsatsens intervjusamtal synliggora delar i detta
tolkningsutrymme: kanske krympa det for somliga — eller vidga for de sa bendgna? Har ligger
motivet bakom uppsatsen: att inbjuda till samtal kring historiedmnet 1 gymnasiet.

For att jimfora denna unders6knings resultat med 6vrig forskning kommer ett
antal studier dgnade &t historiemedvetande att beaktas ytterligare 1 uppsatsens slutdiskussion
(Wiklund, 2013; Karlsson, 2015; Nordgren, 2015; Anderson Hult, 2016; Thorpe, 2020;
Ekstrom, 2023).

2.2. Teoretiska utgangspunkter

Har far vi s4 tillfille att fora just en sddan diskussion som Robert Thorpe (2020) férordar.
Maéhinda nagot begriansad i omfang men likt hos Thorpe hamtar den i forsta hand sin niring
fran Jorn Riisens (2004) tankearbete.

2.2.1. J6rn Risen

Per Arne Karlsson forklarar ursprunget till historiemedvetande enligt f6ljande. De bada
varldskrigen forde 1 Europa med sig en fordndrad syn pa historiedimnets roll 1 skolan. Efter
forsta virldskriget skulle det moderna och demokratiska projektet garanteras av en
medborgarbildning:



Det var en tyngdpunktsforskjutning dér historia ingick bara som en del av svaren. Efter andra
varldskriget fortsatte denna diskussion och under 1970- och 80-talen formulerades begreppet
historiemedvetande. Riisen menade 1987 att skolan maste ge eleven narrativ kompetens vilken &r
historiemedvetandets syntes. Denna kompetens innebar: — elevens formaga att gora specifika historiska
erfarenheter (baserade pa empiriska iakttagelser), — elevens forméga att tolka och integrera dessa
erfarenheter, — elevens forméga att anvinda de tolkade erfarenheterna for att artikulera en historisk
sjalvforstaelse. (Karlsson 2014, s. 199)

Det ér alltsa Jorn Riisens typologiska indelning i kategorier av historiemedvetande som valts

som utgangspunkt i arbetet med uppsatsen. Emellertid sker ocksé en vidareutveckling av

begreppet under 1990-talet som tillskrivs Bernhard Eric Jensen:

Jensen vidareutvecklade begreppet historiemedvetande under 1990-talet och beskrev detta som léro- eller
bildningsprocesser, komplexa, sammanvavda processer som handlar om: — elevens identitet med den
egna kulturen respektive méte med annorlunda frimmande kulturer, — elevens forstaelse for ménniskors
handlingsval och vérderingar bakom dessa val, — elevens formaga att forstd och framstélla sitt eget liv
som en skapande process — en beréttelse. (Karlsson 2014, s. 199)
Det édr dock alltjimt historikern Riisens typologi som dr av intresse vid jamforelse med
intervjusvaren fran de 1 uppsatsen tillfragade historieldrarna. Riisen (2006) har kategoriserat
historiemedvetande i kategorierna traditionellt, exemplariskt, kritiskt och genetiskt (s. 29).
Samtidigt menar Robert Thorp (2014) att Riisens typologi hinger samman med historiebruk
pa foljande vis: varje kategori av historiemedvetande ar resultatet av olika historiebruk. Hér
erinrar vi oss ater Karlssons typologi med vetenskapligt, ideologiskt, existentiellt; moraliskt:
och/eller politiskt-pedagogiskt historiebruk, samt icke-bruk av historia (Karlsson & Zander,

2009). Thorp forklarar sambandet ndrmare sa hér:

Hur historien brukas, [kan] illustreras genom Jormn Riisens typologi over historiska narrativ: ett
historiebruk (till exempel politiskt) kan brukas pa en rad sitt: det kan vara traditionellt (for att soka
upprétthélla traditioner i historien), det kan vara exemplariskt (for att soka motivera regler for méanskligt
agerande), det kan vara kritiskt (for att soka kritisera samtida eller historiska samhéllen eller sedvénjor),
eller s& kan det vara genetiskt (for att pavisa forédndring och kontinuitet i historien). (Thorp 2014, s. 47)

Riisens kategorier &r siledes ocksé intimt knutna till olika slags historiebruk.

2.2.2. Riisens typologi

For att soka storre precision i kategorierna har Thorp (2014, s. 48—49) anvint en utokning av
Riisens typologi (Riisen 2006; Sexias 2006) for att ndrmare beskriva de fyra kategorierna.
Traditionellt historiemedvetande:

Med ett traditionellt historiemedvetande betraktas historia och historiska utsagor som négot objektivt
givet: vi kan historia dérfor att vi lart oss det av fordldrar, larare och vanner. Historiska péstdenden kan
antingen vara sanna eller falska, men en person med ett traditionellt historiemedvetande har ingen metod
for att avgora vilket av motséigande historiska pastdenden som ar sant. (Thorp 2014, s. 48)

Exemplariskt historiemedvetande:

Med ett exemplariskt historiemedvetande betraktas &ven historia och historiska utsagor som nagot
objektivt givet, men det preciseras att det behdvs nagon form av metod for att avgdra vad som ar
historiskt sant. Tillimpar man bara rétt metod kan man uppticka det historiskt sanna. Vidare betraktas
vérden sasom ménskliga réttigheter som historiskt betingade: genom att studera historien kan vi bevisa
(eller uppticka) vilka rittigheter individen har. (Thorp 2014, s. 48)

Kritiskt historiemedvetande:



Med ett kritiskt historiemedvetande ifragasitts sanningsvirdet i historien eller historiska utsagor.
Eftersom den historiska sanningen betraktas som relativ till den historiska kontexten eller personen kan
alla historiska utsagor betraktas som lika sanna eller falska. Vad som foljer dr en kunskapsteoretisk
relativism angénde historia, och i forlingningen ifrdgasitts darfor huruvida vi kan veta nagot om
historien. (Thorp 2014, s. 48-49)

Genetiskt historiemedvetande:

Med ett genetiskt historiemedvetande tas varken ett positivistiskt eller relativistiskt stdllningstagande
angaende historien eller historiska utsagors riktighet. Har forflyttas fokuset frén det enskilda historiska
pastaendet till den kontext inom vilken det skapats. En person med ett genetiskt historiemedvetande
betraktar alla historiska pastdenden, kategorier och fakta som historiskt kontingenta och att det &r helt
normalt att det forhéller sig pa det séttet samt att det &r en forutséttning for att vi ska kunna na kunskap 1
historia. Vad som hos den med ett kritiskt historiemedvetande betraktades som ett bevis for att historisk
kunskap knappast &r mdjlig, uppfattas hos den med ett genetiskt historiemedvetande som en forutséttning
for att vi 6verhuvudtaget ska na kunskap om det som skett. Genom att ta kontexten i beaktande (béde den
historiska och den meningsskapande individens kontext) kan vi komma att veta ndgot om historien.
(Riisen 2006; Sexias 2006 1 Thorp 2014, s. 48-49)

2.2.3. Anvandning av Riisens typologi

Riisens typologi later sig direfter anvéndas for analys av ldrares svar varfor det dr viktigt att
lisa historia och vilken innebdrd de ger begreppet historiemedvetande. Aven hur lirarna
forhaller sig till begreppen historiesyn och historiemedvetande &r intressant, och
sammanhénger naturligt med det andra: samtidigt dr en definition av historiemedvetandet som
fungerandes pa individuell niva inom det vi pa gruppniva samlat kallar historiekultur. Thorp
(2014) beskriver séledes ocksa historiekultur som ett konglomerat av individers
historiebruk™ (s. 47). Hér kan dock skillnader 1 synsétt foreligga utan att enskild l4rare f6r den
sakens skull bor skyllas for att ha hamnat 1 galen tunna. Istéllet dr det lararen som
frontlinjebyrakrat (jfr. Lipsky 1980) som hér dr vigledande synsitt (Esaisson et al. 2012, s.
263).

Foreligger ndgon uttalad framtidsorientering, eller tanke ddromkring med
avseende pa vad elever ska bara med sig 1 synen pa framtiden efter att ha last historia 1 skolan,
i en eller flera av dessa kategorier? Mojligen aktualiserar intervjusvaren Karlssons typologi
over olika slag historiebruk (Karlsson & Zander, 2009)? Till stod i uppsatsen blir emellertid 1
forsta hand att arbeta utifrdn Riisens (2004) typologi av fyra olika slags historiemedvetande,
som han beskriver som traditionellt, exemplariskt, kritiskt och genetiskt. Det blir teoretiska
utgdngspunkter for hur olika slags historiemedvetande urskiljs, om s& dr mojligt, i svaren fran
de larare som hér intervjuas.

Det handlar dd frimst om vilka inneborder ldrarna ger detta begrepp 1
dmnesplanen. Inte vilken typ historiemedvetande de sjdlva framst &r bérare av, ej heller vilken
typ av historiemedvetande de vill formedla till eller att eleverna mera sjélvstandigt ska
utveckla. Att bringa storre klarhet kring hur ldrare tolkar detta begrepp — och hur det kan anses
rimligt att anvénda inom historieimnet 1 gymnasiet bildar saledes ocksa en central
utgédngspunkt for uppsatsen. Fragan om framtiden och synen pa densamma kan ocksa girna fa
sdga oss nagot om exakt hur nattsvart det far lov att bli 1 undervisningen? Vad anser ldrarna?
Framstédr de som dystrerkvistar, realister eller idealister? Mot historieidealisten stir darvid



historiematerialisten. Realistens motpol dr nominalisten, ja den for vilken varje utsaga om
historien mest bara later sig forstas som sprakliga atborder som kan arrangeras pa olika sitt.
Dysterkvistens eller dystopikerns motpol &r utopisten eller framstegsoptimisten. Oavsett bor
det sta att finna ett engagemang for elevernas framtid — vare sig lararna ter sig hoppfulla eller
ej! Nu ska vi dverga till att i ndsta avsnitt dgna oss at interjvusamtalen och hur de bast bor

planeras och sedan genomforas metodologiskt.

3. Metod

3.1. Samtalsintervjuundersokning

I Metodpraktikans kapitel om samtalsintervjuer (Esaiasson et al. 2012, s. 251-277) har flera
brukbara metodingdngar och ledtradar inhdmtats — som att ’samtalsintervjuundersokningar
ger goda mojligheter att registrera svar som &dr ovantade” (s. 251). I ett bredare perspektiv kan
dessa undersokningar ocksé sidgas handla om att forskaren “arbetar med
problemformuleringar som handlar om synliggérande, hur ett fenomen gestaltar sig”
(Esaiasson et al. 2012, s. 252).

Varfor elever, enligt historieldrare, bor 14sa historia i gymnasiet dr en fraga om
uppfattningar och forestillningar dir ”sant” eller ”falskt” blir lika intressant; strdvan blir
snarare att fa en inblick, mahinda bristande 6gonblicksartad, in i intervjupersonernas
tankevérld (Esaiasson et al. 2012, s. 259). Det samma gér att séga i stort &ven om innebdrden
de ger det 1 &mnesplanen centrala begreppet historiemedvetande samt hur de ser pa
historiedmnets roll i forhéllande till ldroplanens forvintningar att skolan ska starka
framtidstro. Ddremot &r det intressant ifall larare helt har missuppfattat begreppet eller ger det
innebdrder utan minsta likhet med den i forskningen.

3.1.1. Respondenter

For denna uppsats forefaller 1dmpligast att dgna sig &t samtalsundersokningar och svarsgivare
refereras foljaktligen till som respondenter. Likheter mellan olika slags undersokningar
foreligger visserligen, medan samtalsintervjuer samtidigt blir ett givet val i situationer dé vi
onskar ”sédga nadgot om méanniskors livsvérldar, det vill siga den mening ménniskor ger till
olika fenomen” (Esaiasson et al. 2012, s. 252).

Da lérares tinkande kring historieimnets plats i1 skolan och historiemedvetande
ar 1 fokus dr det genom samtalsintervjuerna mojligt att forhalla sig till Riisens typologi; dels
for att teoretiskt perspektivera det problem som uppsatsen behandlar; dels for att analysera
och jaimfora de svar som ges av respondenterna. P4 sé sétt kan metoden sédgas synliggora
komplexiteten 1 lararnas tankar kring uppsatsens centrala frdgor. Det dr ocksé sa att infor
intervjusamtalen sa fodrades en god forforstaelse, bestdende 1 att i tidigare samtal med négra
av lararna likartade fragestéllning kommit upp dér skillnader ocksa blev synliga. Det har sagts
tidigare att “en vanlig uppfattning bland historiedidaktiska forskare dr att historiemedvetande
ar ett vagt och komplext begrepp” (Thorpe 2014, s. 52). Skolinspektionen utfiardade ocksa

2015 ”svidande” kritik avseende svenska skolans oférméga att erbjuda eleverna



historiemedvetande eller tillrdckligt till utvecklandet av denna forméga (Thorpe 2020, s. 50).
En foraning om att ldrare sikert kommer att besvara uppsatsens fragor pa lite olika vis, utifrdn
bilden som tecknats i tidigare forskning, utgor vidare tankar och forebedelser som é&r att véinta
fore samtalsintervjuernas sjidlva genomforande (Esaiasson et al. 2012, s. 257).

3.2. Forberedelser

3.2.1. Urval

Det faktiska urvalet, alltsa hur respondenterna bjods in att delta, skedde pé skolan for
verksamhetsforlagda utbildningen (VFU) under den kompletterande pedagogiska
utbildningen (KPU). Vad talade da for ett sddant urval? Da gruppen bestdende av
historieldrare traffades vid tva tillfdllen under utbildningen framstod det snart att samma
grupp vore tacksamma intervjuobjekt. Flera i gruppen, totalt omkring tjugo personer,
framstod som diskussionsintresserade med uttalade uppfattningar i lite varierande riktning.
Intrycket var att gruppen hade ’hogt i tak™ och att manga var intresserade av att diskutera
dmnen av det slag at vilket uppsatsen ar dgnad. Sedan blev det i slutindan en fridga om vilka
respondenter som kunde delta trots annat som upptog deras tid. Gensvaret blev positivt men
handlade samtidigt om att tacksamt ta emot de historieldrare som kunde stélla upp.

Vidare ir det en fordel att inte kdnna dem som intervjuas och det dr hér i stort
frdga om sddan sammansittning: endast en av ldrarna dr mer vilbekant for uppsatsskrivaren,
medan urvalet samtidigt far sdgas uppfylla rimliga krav att i mojligaste man efterstriva érliga
svar kring personliga uppfattningar hos sex historieldrare som gick att traffa och intervjua.

3.2.2. Informerat samtycke

I forberedelserna ingick ocksé forskningsetiska dvervidganden. Det handlade i denna
undersokning om att anonymisera alla respondenter, samt att sdkerstdlla att de alla hade klart
for sig att de ingick i1 en vetenskaplig studie dir deras medverkan vilade pa samf6rstdnd och
respekt — ett sd kallat informerat samtycke (Esaiasson et al. 2012, s. 257). De fick ocksé veta
att de skulle fa vara anonyma. Intervjuerna, bestaende av ljudinspelningar genomférdes med
en bérbar dators filmkamera som endast anvédndes for ljudupptagning. Avsikten &r att efter
godkind uppsats destruera filerna med omsorg om respondenternas personliga integritet.

3.3. Samtalsintervjuundersokning

Liararna som deltagit i samtalsintervjuerna har anonymiserats och forsetts med alias. For att
anda ge en fingervisning om vilka de ar foljer hér sé en kortare beskrivning av élder och kon.
Det gor ocksa att respondenterna sjilva kan identifiera sina svar da de ldser uppsatsen:
”Gabriel”: man, 57 ar; ”’Sara”: kvinna, 43 ar; ”’Sita”: kvinna, 65 ar; ”Per”: man, 33 ar;
”Johan: man, 53 ar; och ”Adam”: man 51 ar. Respondenterna har en genomsnittsalder pa 50,
3 ar. Samtliga intervjuer genomfordes fysiskt, i samma personalrum, mellan k1 11:00 och
15:00 den 23 april 2024, undantaget samtalet med ”Adam” som skedde via telefon omkring
lunchtid dagen dérp4. Den forsta intervjun genomfordes med ”Gabriel” och ”Sara”
gemensamt da lirarnas mojlighet att medverka gjorde gillande att s vore limpligast. Ovriga
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samtal genomfordes enskilt, i foljande ordning och med foljande tidsléngd: ”Gabriel” och
”Sara”: (23:09) 1389 sekunder; “’Sita”: (14:12) 852 sekunder; "Per”: (09:38) 578 sekunder;
”Johan™: (19:57) 1197 sekunder; och ”Adam™: (13:54) 834 sekunder. Totalt blev det (81

minuter 23 sekunder (eller 4850 sekunder) .

4. Resultat och analys

4.1. Forsta steget i analysen

Det forsta steget 1 bearbetning av materialet innefattade noggran transkribering av alla svar.
Darefter foljde sa ytterligare en bearbetning, bestdende i att ndrma sig respondenternas
sjalvforstéelse 1 ett forsta steg. D4 studerades exempel och metaforer som de anvinde sig av
och dndamélet dr hir att ’belysa intervjupersonernas erfarenhetsvérld” (Esaiasson et al. 2012,
s. 269). Det bidrar till konstruktionen av en tolkningsram och denna “’gar utdver
intervjupersonernas egen sjalvforstaelse och alla intervjuer [sammanfattas] i kortare
fallbeskrivningar for att fa en 6verblick™ (Esaiasson et al. 2012, s. 269). Dessa

sammanfattningar presenteras nedan ordnades enligt uppsatsens centrala fragestillningar.

4.2. Varfor ska vi Idsa historia i gymnasiet?

4.2.1. Gabriel

I svaret pé fragan varfor vi ska ldsa historia i gymnasiet beskriver Gabriel hur
riksdagsmotioner med krav pa mer historia 1 skolan liggs fram av politiker med bristfalliga
historiekunskaper. Okade kunskaper i historia #r inget sikert vaccin mot extremism,
konstaterar Gabriel, och véra politiker far kritik:

[De] forsok[er] att framstélla sig som att ’nu gor vi ndgonting at problemen med extrema ménniskor i
samhéllet. Men det &r klart, personligen tinker jag: utan historieckunskaper sa blir folk mer obildade och
okunniga och [...] ndr det gir fel i samhillet. Men historiekunskaperna i sig hindrar ju ingenting.
(Gabriel, personlig kommunikation, 23 april 2024)

Gabriel utvecklar resonemanget att kunskap kan anvandas for att omstorta samhallet:

Nu vet jag precis hur jag ska starta en revolution liksom — om den ar hoger eller vénster eller islamistisk
eller vad som helst. (Gabriel, personlig kommunikation, 23 april 2024)

Men pa fragan varfor ska vi... svarar Gabriel till slut sa har:

Ja mitt svar ar vl egentligen bara “’for att det &r s jékla intressant”, det &r allménbildande och man vixer
som maédnniska. Medan politiken ofta betonar det hdr andra som jag nimnde. (Gabriel, personlig
kommunikation, 23 april 2024)

4.2.2. Sara
Sara har fokus pa elevernas perspektiv pa livet:

Det handlar ju om att, for eleverna, att de ska f& perspektiv pé sitt och andras liv. De dr ganska bra pa att
liksom “’simma runt i sin egen tid” (Sara, personlig kommunikation, 23 april 2024)

Samt att historiedamnet i mangt och mycket faktiskt handlar om att vad dr det att vara en

mdnniska:
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Sa historia handlar ju vdldigt mycket om att fa syn pa vad dr det att vara en méanniska i olika tider [...]
[samt ett] kriitiskt och analytiskt sétt att se pa kunskap, till exempel kéllhantering, eller varfor ska vi tro
pé det hir men inte detta” till exempel (Sara, personlig kommunikation, 23 april 2024)

Foljt av en handfast syn kring hur historieimnet anvinds i1 samhéllet — eller snarare hur
dmnet ska anvéndas i skolan:

Och framfor allt hur vi arbetar med, med stoffet. Men jag [...] &r inne pa “identitet” och kopplingen
mellan historia och historiemedvetande, identitet. Men ocksa liksom historiebruk: att f& syn pa hur
historia anvinds i samhéllet. (Sara, personlig kommunikation, 23 april 2024)

Sara har ocksé tankar kring historiebruk av ideologisk och kommersiell karaktér:

Varfor kommer liksom den hér serien “Historien om Sverige” pd SVT just nu eller “varfor gér man en
film om Napoleon” [...] Jag tror att historieimnet kan vécka, bland annat, fragor ocksa. (Sara, personlig
kommunikation, 23 april 2024).

For att avkoda sadant fodras "historiekunskaper och en historisk referensram” men ocksa, inte
minst “ett kritiskt-analytiskt forhallningssétt™ (Sara, personlig kommunikation, 23 april 2024).
4.2.3. Sita

Sita svarar foljande pé fragan varfor ska vi ldsa historia i gymnasiet:

Jag ténker att det har att géra med, dels pa det personliga planet, dels som medborgare i ett land och i
vérlden. Bland annat for att inte falla offer for dubidsa anvdndningar av historien. (Sita, personlig
kommunikation, 23 april 2024)

Har tillkommer ocksé en glddje infOr historiedimnet:

Och! Séger ja d4....for att det &r sa véldigt roligt! (Sita, personlig kommunikation, 23 april 2024)

Som, skulle det visa sig enligt Sita, dven ligger néra var natur och tillhdrande berittelser:

Jag ténker att det &r ménskligt att berétta historien, en del av var ménskliga natur &r att berétta. Och
historien &r beréttande. (Sita, personlig kommunikation, 23 april 2024)

Det fick forfattaren att tilldgga att “ett sitt for oss att forsta [...] ar att vi gor en beréttelse av
[var omvirld] som vi traderar” ((Sita, personlig kommunikation, 23 april 2024).
4.2.4. Per

I samtalet med Per kring varfor ska vi ldsa historia kom vederborande snart in pa hur
argument i denna riktning formulerades under Pers utbildning:

Sedan sé gillar jag vél de har mer. . .ja pa min, ndr jag utbildade mig sé kallade man dem mer existentiella
argument for att forstd oss sjilva och att anvanda historia som en spegel liksom...det ar vél lite sé jag
forsoker sélja in det. (Per, personlig kommunikation, 23 april 2024)

Direfter tillades ett inte si obetydligt skal:

Och...nej men dven, jag menar politiskt for att forstd och kanske fordndra samtiden och sa vidare. Och
ge liksom en....nej men det handlar ju om...om néje liksom.. Ett intresse och liksom Sppna...6ppna den
dorren lite for eleverna. . .tror jag ér... (Per, personlig kommunikation, 23 april 2024)

Forfattaren: Det dr kul med historia!

ja, jal! (Per, personlig kommunikation, 23 april 2024)
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4.2.5. Johan

Apropa varfor ska vi ldsa historia borjar Johan med att det hér har funderats en del under en
karridr som snart spanner dver tre decennier — med foljande slutsats:

Men jag har nog landat i en slutsats att...den frémsta anledningen tycker jag nog &r att jag...jag lar kdnna
mig sjdlv och min omvérld som jag lever i pa basta tdnkbara satt! (Johan, personlig kommunikation, 23
april 2024)

Samtidigt erbjuder Johan en distinktion dr, visst, bildningsidealet dr utmérkt, men kanske

annu viktigare dr hur individen fOrstar sina egna omgivningar:

...bildningsidealet finns med ocksa som en del. Men...i forsta hand for att jag ska géra mig sjélv...min

ndrmaste omgivning, min omvérld i stort som smétt, mer begriplig for mig. (Johan, personlig

kommunikation, 23 april 2024)
Den motséttning som hér antyds mellan bildningsideal och forstielse for den egna
omgivningen behover inte innebira en reell konfliktyta, snarast olika nivaer av
kunskapsinhdmtning (Jfr. Liedman, 2016). Direfter podngterar Johan att vi ”delar ju en
verklighet med alla andra ménniskor, och alla andra ménniskor har ocksé en koppling till
historien” och att studera densamma erbjuder oss: ’for det forsta gora varlden begriplig, for
det andra ocksa att kunna prata med andra: gora vérlden begriplig med andra” (Johan,
personlig kommunikation, 23 april 2024). Aven ett tredje skl anfors:

Dir har jag landat. Sedan tredje skélet att man ska ldsa historia, det &r for att det ar sé jakla roligt att
behirska och kunna saker och kunna... kunna...ju mer man léser desto léttare forstar man ju monster.
(Johan, personlig kommunikation, 23 april 2024)

Foljt av en avslutande reflektion pé forsta fragan:

Jag tycker ocksa att politiskt sett finns det vil signaler om att den dir nationsbyggartraditionen ligger och
lurar lite hir och var — och det kan ju vara pé gott och ont sé klart! (Joahn, personlig kommunikation, 23
april 2024)

4.2.6. Adam
Adam svarar pa varfor ska vi ldsa historia i gymnasiet sa hér:

Ja...den klassiska fragan dr att man ska ldra sig av historien, men det gor ju ingen &nda sa det &r ingen
storre idé....s& det ar ju inte darfor, utan man far titta lite pa historiebruket...Alltsd det existentiella
bruket...att identifiera sig sjédlv i den samtid som vi &r i...och det ar vél det framsta skélet tycker jag.
(Adam, personlig kommunikation, 24 april 2024)

Adam talar verkligen klarsprék gillande att vi ”inte kan ldra fran historien” atminstone inte

direkt utan pa omvégar — exempelvis for eleverna att kunna forstd demokratin:

For vi kan inte ldra oss s& mycket av historien, men vi kan lira oss...genom historien kan vi ldra oss om
var samtid. S& att genom att l4ra eleverna att forstd orsakssammanhang och ha historien som exempel, s
skapar vi ju tydliga...mallar eller modeller for hur man kan forsta vad som sker runt omkring oss just nu
— forutom varfor samhéllet ser ut som det gor. Och for mig blir det en friga om att: ’ska man forsta
demokrati s maste man ocksa forstd historien som ligger bakom!’. (Adam, personlig kommunikation,
24 april 2024)
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4.3. Vilken innebord ger ldrare begreppet historiemedvetande?

4.3.1. Gabriel

Gabriel betonar det kritiska tdnkandets betydelse och insikten att vira samhéllen inte har
uppstatt ur ett vakuum. Dérefter far, likt 1 svaret pa forsta fragan, makthavare ater igen kritik:

Politiker har en tendens att ljuga ibland eller bortse frén olika aspekter av historien. S det &r viktigt att
lara eleverna att gréva lite. Historiemedvetande — och dé borjar jag igen i den kritiska ansats: forst var jag
kritisk mot begreppet for jag ténkte “vems historiemedvetande &r det som ska ldras ut”. Det stér att det
ar elevernas historiemedvetande som ska véxa”. Men samtidigt sa har jag den hér — ”’ja men det hér
historiemedvetandet paverkas ju av vad vi stoppar in i deras huvuden sa att sdga. Om jag... som...vad &dr
det for typ av historiemedvetande de ska ha? Eller forvintas ha? Jag ténker ju demokrati och ménskliga
réattigheter och sént...huh! (Gabriel, personlig kommunikation, 23 april 2024)

Gabriel menar hur ”da”, ”nu” och ’sedan” samspelar, men nimner sedan ocksa kulturkanon:

Och d& kommer ju den hir frigan: vems historiemedvetande dr det vi snackar om hir? Ar det elevens
egna nyfikna fragande. .. och elevens historiemedvetande som vixer och vi hjidlper dem som pedagoger?
Eller ska vi formedla ett mer eller mindre bestimt historiemedvetande? (Gabriel, personlig
kommunikation, 23 april 2024)

Gabriel betonar att historieundervisningen bedrivs 1 demokratisk anda for att motverka ett

“propagandahistoriemedvetande” (Gabriel, personlig kommunikation, 23 april 2024).
4.3.2. Sara

Sara talar genast om Jorn Riisen, samt om en koppling “mellan nuet och det som har varit
och framtiden”, som knyts till skolans uppdrag “att utveckla elevernas historiemedvetande”
men ocksd "utvidga deras [...] kunskaper, referensramar, tankar , sa att de kan stélla fragor till
bade det forflutna, till sitt eget nu, och till liksom framtidens kopplingar daremellan” (Sara,
personlig kommunikation, 23 april 2024). Dérefter dterges Klas-Goran Karlsson méalande
beskrivning av hur ett barn pldtsligt inser sin plats 1 historien:

Jag vet att Klas-Goran Karlsson har en ganska fin bild: att barnet stér liksom i spegeln och ser sin farmor
och forstér att ndgon géng i livet som kommer ocksa min hand vara rynkig va, att aktivera det hér. (Sara,
personlig kommunikation, 23 april 2024)

Ocksé en annan dimension lyfts, bortom grénser for ssmmanhang, tidshorisont och strukturer:

Men de ér ocksa inplacerade i en tid och i ett ssmmanhang och de har...de ar ocksé inbegripna i mycket
storre liksom tidshorisonter...vissa saker har dem inte kunnat paverka. S& de &r bade paverkade av
historien men kan ju ocksa péaverka sjélva...De &r bade i en struktur men de &r ocksa aktorer. (Sara,
personlig kommunikation, 23 april 2024).

4.3.3. Sita

Sita tillskriver till att borja med begreppet historiemedvetande foljande: “Jag tinker att det ar
att skapa dig en karta som du kan forhdlla dig till...och se din roll i det stora hela lite mer”

(Sita, personlig kommunikation, 23 april 2024). Sita utvecklar tankarna s hir:
Och ocksa — precis som jag var inne pa dar — att kunna fé ett 6ga for hur man kan manipuleras om man
inte har en kunskap och en bas i historia. Och det finns ménga som vill anvinda det si att

historiemedvetandet dr ocksé att man kan inse nér det hédr hander. (Sita, personlig kommunikation, 23
april 2024)
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Sita ser 6verhuvud en forméga som “en form av mojlighet att orientera sig i tillvaron” och
betonar “existentiellt ocksd!” samt hur begreppet “historiemedvetandet fungerar pa ett
individuellt plan.” (Sita, personlig kommunikation, 23 april 2024)

4.3.4. Per
Pé fragan vilken innebérd ger du begreppet historiemedvetande? svarar Per att:

...for mig innebér historiemedvetande att man anvander historien for att forsta nutid och kanske dven
framtid da. Att man liksom bar historien med sig...sé tinker jag, och det betonade dem &dven d& under
min utbildning. Det ar ju lite modeord kénns det som? (Per, personlig kommunikation, 23 april 2024)

Aven risker med att begreppen inte ges tillrickligt inneh3ll lyfts fram av Per:

och ja, nej det ar ju bra sd men kanske vissa ...jag tror vissa risker...vissa av de hér orden, &ven

historiebruk ocksa, riskerar att bli kanske lite tomt. .. (Per, personlig kommunikation, 23 april 2024)
Det fodras, enligt Per, tillrdckliga forkunskaper. Forst dd kan historiemedvetandet bli en
fungerande hogre analysniva. (Per, personlig kommunikation, 23 april 2024)

4.3.5. Johan
Gillande vilken innebord ger du begreppet historiemedvetande? svarar Johan:

Historiemedvetande for mig det &r ju att jag som individ men &ven samhéllsmedborgare kan placera in
mig i samspelet mellan datid, nutid och framtid. (Johan, personlig kommunikation, 23 april 2024)
Darefter exemplifierar Johan hur eleverna genom identifiering av historiebruk och totalitdra
regimers kénnetecken kan anvinda historiemedvetande for att tolka signaler 1 sin omvarld
(Johan, personlig kommunikation, 23 april 2024).

4.3.6. Adam

Angaende vilken innebérd ger du begreppet historiemedvetande landar Adam 1 hur all
historieundervisning egentligen handlar om att forse eleverna med en sérskild forméaga:

All min undervisning gar ut pa att ge eleverna formagan att...utifran. . .att titta pa “hur har det varit” och
fundera pé “varfor ar det som det ar idag?”. S den biten...sedan det har att man ska kunna forutspa eller
tinka om framtiden blir for manga elever vildigt abstrakt — det ldgger jag pa ndgon examination...men i
historia 2 kursen si brukar vi jobba mer med det inifrdn samhéllsutveckling...och s, demografi och s&
vidare. Sa att...sa att bade ja och nej! [skrattar]. (Adam, personlig kommunikation, 24 april 2024)

4.4. Ska imnesstudiet i historia paverka elevers syn pa framtiden?

4.4.1. Gabriel

Gabriel svarar jakande med hénvisning till att ”det kan ga &t skogen och det kan ocksa bli
fantastiskt™ (Gabriel, personlig kommunikation, 23 april 2024). Bdde sddant som kvinnors
rattigheter” en “demokratiskt skola” foljer betydelsefulla insatser genom historien:

Ja da far man ju ge exempel pd méanniskor: nér svarta i USA var inte ldngre slavar men de hade inga
réattigheter. Nej men dé var det ndgon som ténkte sig: en annan framtid &r mojlig. (Gabriel, personlig
kommunikation, 23 april 2024)
Gabriel exemplifierar hur franska revolutionen, kommunistiska maktdvertagandet eller
industrialiseringen fick odverblickbara konsekvenser. Med inlevelse avtecknas ocksa en
historiesyn dér végen till helvetet dr kantad med goda foresatser och med historiens slut (efter
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revolutionerna i Osteuropa och Sovjetunionens fall, jfr. Fukuyama 1992) behdvs inte
historiemedvetandet. Nagra ’kausala samband” foreligger inte:

Det finns inga raka linjer, eller hur? Som pa 90-talet: historiens slut och den sista ménniskan. Det ar ju
doden for historiemedvetandet. D& behdver vi ju inget historiemedvetande léngre. Vi lever i den sista
tiden. Eller sa har.. .eller att det skulle...det har: vi lever...det leder ju rakt till 30-talet”. ”Hér kommer
vi fa nationalism och fascism igen eller ...née! (Gabriel, personlig kommunikation, 23 april 2024)

4.4.2. Sara

Sara uttrycker en forhoppning att i undervisningen formedla att “’vi dr ju inte bara fast i ett
system vi har ocksa en handlingsformaga” (Sara, personlig kommunikation, 23 april 2024).

Mer specifikt dr det, inte framtidstro, utan handlingsutrymmet som &r viktigt att formedla:

Jag har inte aktivt tinkt att jag ska rusta eleverna med framtidstro mer 4n att jag vill att de ska forsta att
de har handlingsutrymme, att de kan péverka: bade sitt liv och andras liv och att historien, forstés, for
historiens ménniskor, varit svart pA manga sétt och i méanga tider. Men det ar ju ocksé hopp och gladje
under antiken, medeltiden, sdvél som nu ju, s. (Sara, personlig kommunikation, 23 april 2024)

...samt vems historia det ar som formedlas:

Jag har inte tankt s& mycket att det 4r min uppgift, diremot att ge dem en nyanserad bild av historien och
gora dem medvetna om vems historia, som du [Gabriel] &r inne pa, vems historia som ar vardefull. Att
stélla kritiska fragor. (Sara, personlig kommunikation, 23 april 2024)

4.4.3. Sita

Tankar kring framtidstrons plats i skolan exemplifieras 1 hur eleverna som skriver

fordjupningsuppgift om kvinnors rostrétt dd “faktiskt ocksd kommer fram till att det dr inte s&
lange det har varit si hir” (Sita, personlig kommunikation, 23 april 2024). Sita betonar vikten
av att virna sadana landvinningar infor framtiden. Men demokratin beskrivs ocksé som langt

ifrén sjdlvklar, vilket ocksé historieundervisning kan bista att upplysa om:

...och att det &r nagonting nu dd som vi vdrnar om i vért samhélle. Och att det &r ganska skort!
Demokratin dr skor och forhoppningsvis si tinker jag, det kan [eleverna] bli medvetna om i
historieundervisningen. (Sita, personlig kommunikation, 23 april 2024)

Historiedmnet kan ocksa hoppfullt "hjilpa till att skapa framtiden, definitivt. Ja, det tycker
jag!” (Sita, personlig kommunikation, 23 april 2024).
4.4.4. Per

Ifall dmnesstudiet bor paverka elevers syn pa framtiden poangterar Per hur historien

visserligen skapar vilka vi &r — men omvént skapas ocksa historien av oss:

Vi...bestdms av historien men vi kan ju ocksa bestdmma saker. Det dr vél ocksa en liaxa som kanske r...
kan ge viss framtidstro kan man ténka sig? (Per, personlig kommunikation, 23 april 2024)

Per ser ett problem ifall historiens hemskheter far oss att torrt konstatera okej sa hir ser
historien ut och ménniskan dr grym liksom utan det...det...och det dr ju inte sant heller!”
(Per, personlig kommunikation, 23 april 2024).

4.4.5. Johan

Johans syn pa dmnesstudiets paverkan pa elevers syn pd framtiden éterges till en borjan med
en beskrivning om det orimliga 1 det hela:
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Nir jag laste den skrivelsen sa kinde jag att det ar nést intill att krdva det oménskliga, ndstan utopiskt

hoga krav pé en arbetande ménniska pa det séttet! (Johan personlig kommunikation, 23 april 2024)
Resonemanget utvecklas kring att “’staten inte kan hitta ndgra andra arenor att forsoka...gora
detta pd &n skolans vérld!” samt fortsétter genom att: ’en dverlevnadsstrategi for staten att
forsoka halla ihop samhéllet [...] darfor att vi dr sd pass disparata och splittrade s att det
finns ingen gemensam vérdegrund utanfor skolan!” (Johan, personlig kommunikation, 23
april 2024).

HistorieAmnets forebildliga karaktidr med goda insatser far ocksa en beskrivning

“ett: man behdver vaga, tva: dr man fler sd vdgar man mer, tre: man maste...man kan bli
inspirerad”. Aven hur historiens negativa erfarenheter uppfodrar vart agerande: “alltsa
ankommer det pa oss andra att forsdka: ”"Hm hur undviker vi det d4?” (Johan, personlig

kommunikation, 23 april 2024). Vi hamnar dérvid, menar Johan, snart i en svar balansgéng:

Men jag tycker nog att det &r en svar balansgéng det hér med objektivitet, saklighet & ena sidan, och
fostran med hjélp av historia. Ja &r inte...jag &r lite forsiktig med hur jag gor det och nér kan jag séga.
(Johan, personlig kommunikation, 23 april 2024)
Nir det giller elever som anslutit sig till extrema dsikter pekar Johan ocksé pé svarigheten
med att ”forsoka ha nagon omvindelseverksamhet ocksa samtidigt”. Lararrollen fodrar tydligt
fokus pé vetenskapliga ideal...med kéllkritiska fortecken”, och Johan summerar sin hallning:

...skolversionen ovanpa allt detta sa att jag maste liksom anpassa min undervisning: jag har det har i
bakhuvudet. (Johan, personlig kommunikation, 23 april 2024)

4.4.6. Adam
Gillande synen pa dmnesstudiet paverkan pd elevers syn pd framtiden menar Adam foljande:

Alltsa jag gor ju urval for att det inte ska bli for javla morkt! Men annars dr ju historia ett rétt deppigt
amne tycker jag [skratt] ...pa ménga sitt. (Adam, personlig kommunikation, 24 april 2024)
Med triffande formuleringar som ocksa, férutom om kungar ocksé innefattar tankar kring att
undervisa om krig och tankar om demokratin:

Ja alltsa: om vi nu inte ska dyrka kungar langre? [...]. Men nér man fokuserar pa hur ménga som dog
och svalt och hur manga som blev liksom vaéldtagna och s& dér sé blir det inte sa kul att prata krig da
[skratt] langre? Vi har gétt ifran ett samhélle med véldigt lasta yrkesroller och sociala roller till ett
samhadlle dér eleverna &r fria att vélja sjdlva — och det papekar ju jag, nér vi har da att ’da var det s& har.
Men som ni har det nu, har vi ju det tack vare det hér och det hir den hér friheten”. (Adam, personlig
kommunikation, 24 april 2024)

4.5. Andra steget i analysen: idealtypsmetod

Efter forsta steget med transkribering och inledande bearbetning av respondenternas
sjalvforstaelse med exempel och metaforer som inblickar i intervjupersonernas
erfarenhetsvirld (Esaiasson et al. 2012, s. 269) foljer nu analysens andra del.

Hér handlar det samlat om att begagna arbetsséttet kategorisering for att
sammanfatta materialet: forst markeras da en sirskild kategori &r representerad eller ej, eller
om “intervjupersonen dr for eller emot en viss sak” (Esaiasson et al. 2012, s. 271). Sedan
anvinds idealtypsmetoden for att identifiera olika typer i materialet; finga in det
karaktéristiskaoch gora reda for som skiljer typer fran varandra (Esaiasson et al. 2012, s. 273).
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Det dr mojligt att en intervjuperson &r representant for flera idealtyper samtidigt (Esaiasson et
al. 2012, s. 274).

4.6. Fordjupande analysdel

4.6.1. Analys av fraga 1: Varfor ska vi ldsa historia i gymnasiet?

Niér det géller fragan varfor vi ska ldsa historia i gymnasiet ger historieldrarna uttryck for
uppfattningar bestdende av tankar och reflektioner, dels spontant, dels sddant de erinrar sig ha
last eller funderat kring tidigare. Sara hanvisar direkt till bdde Jorn Riisen och Klas-Goran
Karlsson. De beskriver mdlande och med inlevelse frin olika perspektiv hur de ser pd dmnet 1
skolan, pa eleverna och deras egen forstaelse av historiemedvetande — eller atminstone dess
motsvarighet i &mnesplanen — och hur allt det hér kan ségas relatera till framtiden. I deras
exempel och metaforer finns sparbara dimensioner, varav en bildar en forsta idealtyp i
materialet for att gora det réttvisa (Esaiasson et al. 2012, s. 273). Till att borja med lyfter flera
av lararna fram att det handlar om att forsta:

Gabriel menar att det hdnger ju ithop med det att forsta varfor saker och ting ar
som de &r idag och Sara vill att eleverna ska forsta att de har handlingsyttrymme, att de kan
paverka. Sita menar att vi identifierar oss gentemot omvirlden utifrdn ursprung och tanker att
dé kan man béttre forstd var begreppen kommer ifrén. Per ser existentiella argument for att
forsta oss sjdlva och att anvinda historia som en spegel. Johan sédger att ju mer man ldser
historia desto littare forstir man monster. A ena sidan handlar det om varfor virlden och
samhillet vi lever i ser ut sa som det gor. A andra sidan om att ytterst forsta vilka vi sjilva ér.

En andra idealtyp lyfter fram att det handlar om att lira sig att forklara:

Det handlar bade om historiska handelseforlopp, och dirmed kanske ocksa att kunna resonera
eller mera avancerat spekulera om vad som kan bli f6ljden av hindelser i var egen tid. Sara
exemplifierar med varfor vi ska tro pa det ena men inte det andra och att 1 bésta fall gar det att
rusta sina elever med att vara skeptiska till uttalanden fran exempelvis politiker med fragor

som varfor de talar som de gor just nu. Adam sédger foljande om forklarandets roll 1 &mnet:

sa skapar vi ju [...] mallar eller modeller for hur man kan forsta vad som sker runt omkring oss just nu —
forutom varfor samhéllet ser ut som det gor. [...] ska man forstd demokrati s& maste man ocksa forsta
historien som ligger bakom! (Adam, personlig kommunikation, 24 april 2024)

Den tredje idealtypen handlar om att &mnet inbjuder till handling:

Sara papekar att vi inte bara &r fast i ett system utan att ocksa har
handlingsférmaga och handlingsutrymme; Gabriel betonar hur studiet av historia visar att
rostrétten, kvinnors och svartas réttigheter erovrats genom kamp; Sita likasd lyfter hur
kvinnor fick rostrétt i Sverige och i omvérlden samt att det inte dr sé linge det har varit sa.
Gabriel ndmner hur da svarta i USA inte ldngre var slavar men utan réttigheter sa var det
ndgon som ténkte sig en annan framtid mdjlig. Flera larare utrycker hur demokrati dr langt
ifran nagot sjalvklart utan ett resultat av handlingar.

En fjdrde idealtyp mirks da nagra framhaller att &mnet skénker en kritisk blick:
hér handlar det inte enbart om att ldra sig att anvénda kallkritik 1 forhdllande till historiska
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artefakter som ndr Gabriel betonar att vi lar eleverna kéllkritisk metod och lar dem kritiskt
tdnkande och analysformaga; eller d& Sara fragar sig vems historia som &r vardefull? Att stilla
kritiska fragor dr borjan pd vad som ocksa ir ett forhallningssétt:

Ett sdtt att tdnka om sin védrld som... inte bara historickunskaper eller att de ska fi en historisk

referensram utan att det kan ge dem andra vérden. Ett kritiskt-analytiskt forhallningssétt inte minst ténker

jag (Sara, personlig kommunikation, 23 april 2024).
Samt att — som Gabriel inlevelsefullt gor — rikta den kritiska blicken mot statsmaktens
foresatser med d@mnet fran makthavare med sjdlva ganska daliga historiekunskaper som
forsokt vaccinera medborgarna mot extremism genom historieundervisning men som Gabriel
papekar hindrar ju historiekunskaperna i sig ingenting - de kan lika girna anvéndas for att
starta en revolution. Fragan varfor ska vi ldsa historia i gymnasiet besvaras av Gabriel med
att det bade ar djupt intressant, allménbildande och for att du véxer som ménniska, medan
politiken ofta betonar andra dimensioner. Till sist syns en femfe idealtyp som handlar om hur
flera ldrare dr ocksé dr inne pa att studiet av historia ofta &r underhdallande:

Sita betonar skélet att historia &r s véldigt roligt; Johan uttrycker ocksé glddjen
med det att behdrska och kunna saker; Per beskriver en viktig behallning av dmnet ligger just
att det dr ett noje. Bakom det rena underhallningsvérdet finns fortsatt ocksa en annan
historiesyn med Adams ténkvérda svar géllande ifall vi fokuserar pé krig och skildrar alla dess
grasligheter sanningsenligt sa blir det vil inte sa kul att prata om krig langre?

4.6.2. Analys av fraga 2: Vilken innebérd ger ldrare begreppet historiemedvetande?

Daérefter foljder sa en fordjupande analys dér Riisens typologi tillimpas for att diskutera de
metodologiska ldsefrukterna for att sarskilt fokusera pa svar kring begreppet
historiemedvetande. En indelning i fyra olika svarstyper gors déarfor efter med ett traditionellt,
exemplariskt, kritiskt och genetiskt historiemedvetande. De beskrivande ord ldrarna anvinder
om varfor vi ska l4sa historia i gymnasiet sammanfattas med forsta, forklara, handling, kritisk
blick, underhdllande. Men vad svarade de da pa andra frigan? Nedan foljer en summering:

Gabriel betonar kritiskt tdnkande, att samhillen inte uppstér ur ett vakuum och
en historieundervisning demokratisk anda for att motverka propagandahistoriemedvetande
samt ifragasitter en kulturkanon och vems historiemedvetande det dr som ska ldras ut? Sara
talar om Riisen och en koppling mellan nuet och det som varit och framtiden, samt skolans
uppdrag att utveckla elevernas historiemedvetande men ocksé utvidga deras kunskaper,
referensramar, tankar, sé att de kan stélla fragor till bade det forflutna, till sitt eget nu, och till
framtidens kopplingar ddremellan. Sita tinker sig att det ar att skapa en karta som du kan
forhalla dig till och se din roll 1 det stora hela samt att fa ett 6ga for hur du kan manipuleras
om du inte har kunskaper och en bas i historia.

For Per innebér historiemedvetande att man anvénder historien for att forsta
nutid och framtid medan risker med begrepp som historiebruk och historiebruk ar da de kan
bli lite tomma utan tillrackliga forkunskaper for en fungerande hdgre analysniva. Johan menar
att historiemedvetande &r att se sig som en individ men dven samhéllsmedborgare och att
kunna placera in sig sjilv i samspelet mellan datid, nutid och framtid, vilket exemplifieras hur
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eleverna forstdr historiebruk i totalitéra regimers och lir sig kdnna igen signaler i omvérlden.
Adam menar att all hans undervisning gér ut pa att ge eleverna formagan att titta pa hur har
det varit och fundera varfor det dr som det dr idag men att forutspd eller tdnka pa framtiden
blir for manga elever vildigt abstrakt.

Vid jamforelse med Riisens typologi dr det ingen av lararnas svar som tydligt
ger uttryck for traditionellt historiemedvetande som innebér att betrakta "historia och
historiska utsagor som nagot objektivt givet” medan vi saknar “metod for att avgora vilket av
motsidgande historiska pastdenden som &r sant” (Thorp 2014, s. 48). Ett traditionellt
historiemedvetande kan ocksa synliggoras genom ett historiebruk som syftar till att ”soka
upprétthélla traditioner i historien” (Thorp 2014, s. 47), vilket inte tycks stdimma in pa svaren
1 denna undersokning. Inte heller ett exemplariskt historiemedvetande passar in. Har é&r, likt i
foregdende typ: "historia och historiska utsagor [...] ndgot objektivt givet” dock behdvs det
ocksa ’négon form av metod for att avgora vad som ér historiskt sant” vilket medfor att hittar
du bara rétt metod kan du upptécka “det historiskt sanna” vilket ocksé gor ’varden sdsom
ménskliga réttigheter som historiskt betingade” (Thorp 2014, s. 48). Forutom beskrivningen
ovan kan ocksa ett historiebruk ”for att soka motivera regler for méanskligt agerande” vittna
om samma slags historiemedvetande (Thorp 2014, s. 47). Didremot kan ansatser i en
exemplariska riktning mdjligen skonjas da det forebildliga ur historien lyfts fram:

I?tt: man behdver véga, tvd: dr man fler s vagar man mer, tre: man maste...man kan bli inspirerad”.

Aven hur historiens negativa erfarenheter uppfodrar vért agerande: alltsa ankommer det pa oss andra att

forsoka: ”Hmm hur undviker vi det da?”” (Johan, personlig kommunikation, 23 april 2024).
Det ér en tolkningsfraga men mdjligen finns exemplariska tendenser i andra metaforer och
exempel som 1 synen hos Gabriel och Sita pd hur kvinnors och svartas réttigheter erdvrats
genom kamp. Ater annat i materialet pekar dock i riktning mot ett kritiskt historiemedvetande
som ifragasatter “sanningsvirdet i historien eller historiska utsagor” (Thorp 2014, s. 48-49).
Det ar framst kéllkritik men ocksa kritiskt tinkande och analysférméga som &r i fokus jimte
Gabriels kritiska blick mot makthavares foresatser med historiedmnet, trots deras daliga
historiekunskaper. Likaledes Saras betoning pa att stélla kritiska fragor samt att ha ett kritiskt-
analytiskt forhallningssitt. Dessa kritiska ansatser leder emellertid inte till ndgon uttalad
relativism dit ett kritiskt historiemedvetande ocksé véntas leda oss. Det beskrivs som “en
kunskapsteoretisk relativism anginde historia, och 1 forldngningen ifragasatts darfor huruvida
vi kan veta ndgot om historien” (Thorp 2014, s. 48-49).

Det mest relativistiska svaret 1 undersokningen — vilket kanske sdger mer om hur
frdgorna stilldes an ndgot annat — kom fran Adam. Dock inte i ett svar pd forsta utan pa den
andra fragan géllande varfor ska vi ldsa historia i gymnasiet. Adam menar att trots den
spridda idén om att vi ska ldra oss av historien s &r det ju ingen som gor det &ndéd och dérfor
ar det ingen storre idé. Detta svar ska dock mojligen inte utldsas sd bokstavligt utan kan hér
handla om en tankefigur som ér lite tillspetsad, kanske i pedagogiskt syfte — och kanske for att
vicka nyfikenhet infor historiska forklaringsmodeller. Adam menar ndmligen ocksa att vi,
trots att vi inte kan lira oss sd mycket av historien, 4ndé kan vi ldra oss genom historien om

vdr samtid. Vi kan ocksa frdga oss vari relativismen bestar 1 har? Kan inte citatet tvirtom

20



uppfattas som en objektiv iakttagelse med synnerligen starkt empiriskt stod? S& hér langt
finns inga entydiga tecken pa traditionellt historiemedvetande; ndgra enstaka svar som
mojligen pekar i riktning mot exemplariskt; annu nagra pekar mot ett kritiskt
historiemedvetande, som ocksa kan identifieras genom historiebruk for att soka kritisera
samtida eller historiska samhillen eller sedvédnjor” (Thorp 2014, s. 47).

Nir vi sa ser ndrmare pa genetiskt historiemedvetande, vilket innebér “varken
ett positivistiskt eller relativistiskt stdllningstagande angéende historien eller historiska
utsagors riktighet” och alla historiska pastdenden, kategorier och fakta som historiskt
kontingenta och [...] en fOrutséttning for att vi ska kunna nd kunskap 1 historia” (Thorp 2014,
s. 48-49) dr en forsiktighet pa sin plats géillande att dra slutsatser. Stéller uppsatsen verkligen
fragor ddr svaren kan spegla det kontingentas eller tillfalligas 1 motsats till rekurrentas eller
aterkommandes roll i historien, eller frigor som dir svaren speglar sétt att se pa i vilken grad
det gér urskilja historiska lagbundenheter, eller fragor som handlar om huruvida historiska
fakta kan arrangeras pa skilda sétt beroende pa val av perspektiv?

Ett genetiskt historiemedvetande ska ocksa forstds som en summa av tidigare
ndmnda typerna da det hér ocksé finns en tanke om progression finns mellan olika slags
historiemedvetande (jfr. Riisen 2006; Sexias 2006; Thorp 2014). Det kan da finnas en
progression 1 sdttet att se pa historieskrivning: fran kunskapsabsolutism, via
kunskapsskepticism och kunskapsrelativism, till kunskapsperspektivism. Om
mellanpositionerna handlar om att ifragasitta vad som uppfattas som fakta respektive att
ifrdgasitta att det alls gar att lagga fast fakta, s& handlar slutpositionen om att historia kan
med stod av fakta skildras pa olika sitt beroende val av perspektiv.

En klargérande beskrivning géllande en skillnad mellan kritiskt och genetiskt
historiemedvetande dr exempelvis att just ”vad som hos den med ett kritiskt
historiemedvetande betraktades som ett bevis for att historisk kunskap knappast dr mojlig” ar
det som hos den med genetiskt historiemedvetande uppfattas som en forutsattning for att vi
overhuvudtaget ska na kunskap om det som skett” (Thorp 2014, s. 49). Slutsatsen éar att
lararna forflyttar sig inom Riisens typologi med en rikedom av perspektiv, vilket i sig kan vara
uttryck for kunskapsperspektivism och dérigenom — genetiskt historiemedvetade.

4.6.3. Analys av fraga 3: Ska émnesstudiet paverka elevers syn pa framtiden?

Gabriel svarade att det kan gé at skogen och det kan ocksé bli fantastiskt. Vid historiens slut
(jfr Fukuyama 1992) ansag sig manga inte ldngre behdvda av historiemedvetandet lingre samt
att det inte foreligger nagra kausala samband historien. Sara sdg undervisningens formaga att
formedla handlingsférmaga snarare dn framtidstro, med insikter om handlingsutrymme samt
vems historia det &r som formedlas. Sita betonade hur landvinningar som kvinnors rétt och
ménskliga réttigheter behover véirnas infor framtiden da demokratin ar langt ifran sjélvklar,
vilket historieundervisning kan upplysa om och dven aktivt hjdlpa till med skapandet av
framtiden. Per tinker sig en véixelverkan dér vi & ena sidan bestdms av historien men a andra
sidan sjdlva ocksd kan bestdmma, vilket kan ge skl till viss framtidstro. Morka avsnitt i

historien kan emellertid leda oss fel da vi ser ménniskan som enbart en grym varelse.
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Johan sdg ndstan utopiskt hoga krav 1 att behdva vara garant for hur staten soker
halla ithop samhillet och varnade forsiktig for omvéndelseverksamhet i skolan framfor det
huvudsakliga och av historievetenskap praglade uppdraget med kéllkritiska fortecken. Adam
gor ett urval si att det inte blir alltfor nattsvart och beskriver &mnet ldttsamt som aningen
nedsldende redan som det dr. Da vi inte 14ngre dr undersatar som behover halla reda pé
kungalidngde bestar uppdraget i att nyansera sddant som vad krig faktiskt innebér samt att
forse eleverna med insikt kring fri- och réttigheter och de fordndringar skapat denna frihet.

Synen var hogst individuell i1 frigan och ldrarna ville sikert svara ja” d&ven om
framtidstro for somliga faller lite utanfor historiedmnet. Samtidigt menas &mnesstudiet 1 stort
kunna frigora en stor kraft med mdjlighet att pdverka sitt och andras liv till det bittre.

5. Diskussion

5.1. Resultatdiskussion

Nu har vi sd kommit till en avslutande diskussionsdel i uppsatsen. Hér lyfter forfattaren
blicken och funderar dver resultaten i undersokningen i forhallande till uppsatsens fragor som
hir stéllts och besvarats. Som svar pa varfor elever, enligt historieldrares uppfattning, bor
ldsa historia i gymnasiet erbjuder historieldrarna exempel och metaforer som samlat bildar ett
antal idealtyper som kan sammanfattas pa foljande vis for att gora innehéllet rittvisa
(Esaiasson et al. 2012, s. 273). Till att borja med handlar om att forstd; att lara sig att
forklara; samt att historieAimnet inbjuder till handling. Ater andra framhaller att imnet
skénker en kritisk blick, samt att — som en av ldrarna inlevelsefullt gor — rikta den kritiska
blicken mot statsmaktens foresatser med dmnet fran makthavare med sjilva ”ganska déliga
historiekunskaper”. Till sist syns en femte idealtyp som handlar om hur flera ldrare 4r ocksa
ar inne pa att studiet av historia ofta ar underhdllande.

Efter analysen av den andra fragan gillande vilken innebord ger de det i
dmnesplanen centrala begreppet historiemedvetande blev slutsatsen att 1drarna i denna
undersokning forflyttar sig inom Riisens typologi med en rikedom av perspektiv, vilket i sig
kan vara uttryck for kunskapsperspektivism och dérigenom — genetiskt historiemedvetande.
Hér har vi nu anledning att fundera 6ver pa vilken typ av fragor som skulle gora det léttare att
dra mer definitiva slutsatser av detta slag. Vad &r det egentligen som skapar historia? Gar det
att urskilja grundldggande drivkrafter bakom historisk forandring? Kan vi né fram till en
definitiv historieskrivning 6ver ett hindelseforlopp? Vi kan med andra ord lata slutsatsen
apropa genetiskt historiemedvetande kvarstd. Samtidigt kan forsiktigheten i slutsatserna, och
tankar vilka fragor andra som varit intressant att stdlla for att kunna dra mera vélgrundade
slutsatser, samlat bilda ett viktig tillagg till uppsatsens resultat.

Géllande hur larare ser pa historiedmnets roll i forhdllande till ldroplanens
forvintningar om att skolan ska stdrka elevers tro pa framtiden blev synen individuell i denna
fraga och det gér att tiinka sig att ldrarna vill svara ”ja”. A ena sidan ger svaren indikationer

hur framtidstro faller utanfor historiedmnet, & andra sidan frigdr &mnesstudiet en stor kraft att
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paverka sitt eget och andras liv till det béttre. I anslutning till svaren pa denna fraga kan vi
ocksa fraga oss ifall det 6verhuvudtaget ar rimligt att forvénta sig att historiedmnet ska kunna
leva upp till ldroplanens forvantningar apropa elevers syn pé framtiden och sina mojligheter
att paverka den? Finns det kanske rentav risker med forhoppningar av detta slag? Har kunde
atminstone tre av svaren bista, som d& Gabriel talar om ett propagandahistoriemedvetande; da
Johan beskriver hur statlig fostran blandas 1 ett vetenskapligt &mne; samt dd Adam beskriver
hur framtidstro faller utanfor historiedmnet.

5.1.1. Jamforelser med annan forskning dgnad at historiemedvetande

Mot bakgrund av undersokningens resultat sammanfattas héir nigra olika studier och
perspektiv dgnade 4t historiemedvetande (Wiklund, 2013; Nordgren, 2015; Karlsson, 2015;
Anderson Hult, 2016; Thorpe, 2020; Ekstrom, 2023) i syfte att erbjuda en bild av
forskningsldget och att sétta in uppsatsens resultat i ett vidare perspetiv.

Vi inleder med Martin Wiklund som &terger féljande maxim om hur studiet av
historia ger en inblick i framtiden: ”Historia Magistra Vitae [est]” eller ”Historien [4r] livets
larare” myntat av den romerske statsmannen Cicero (Cic. de Orat. 2.36). Enligt Wiklund
(2013) utmanas Ciceros paradigm fran forsta d&rhundradet f.v.t. av den numera fastlagda roll
historiedmnet spelar som institutionaliserad praktik och modern historievetenskap. Sjilva
syftet med historisk kunskap och vad historikerns roll egentligen ar har saledes blivit mera
svarfdngade fragor; forklaringen erbjuds emellertid i termer av kunskapsintressen som
relaterar kunskap till livet, praxis och kunskapens anvdndningsomraden (Wiklund 2013, s.
122). Istdllet for att bara studera historiebruk och historiemedvetande, bor det senare tas som
modell for historisk kunskap med fokus pa att utveckla ett mer hogkvalitivt historiebruk anser
Wiklund (2013, s. 123).

Klas—Goran Karlsson (2015) menar for sin del hur historievetenskapen
uppenbarligen inte har s& mycket att sdga historiedidaktiken: det finns inte ens ett intresse att
anvinda historiemedvetande inom forskningen (s. 23). Samma géller inom universitetsstudier
dér begreppet inte heller anvinds, ndgot Karlssson (2015) kallar "fullstdndigt huvudlost” och
att ”’pé universiteten [dr] undervisningen inte [...] s& intressant ldngre” (s. 23).

Kennet Nordgren (2015) menar darvid att historiemedvetande hor till en
teoribildningstradition som inte enkelt gér att relatera till vare sig skola och utbildning (s. 15).
Bland mojliga 16sningar foreslas hojda vetenskapliga krav, mer forskning, och fler samtal
kring lampliga teorier och metoder for historiedidaktiskt forskning, dér fler tvarvetenskapliga
ansatser — exempelvis med ndring fran samhéllsvetenskap — vdlkommnas (Nordgren, 2015,
s.15-16). Lars Andersson Hult (2016) har dgnat sin avhandling at att studera
historiemedvetande hos gymnasieelever och historieldrarstudenters. Utifrdn provsvar
betraktade med hjilp av Riisens typologi, tycktes utbildning och alder paverka
respondenterna. Traditionellt historiemedvetande mérktes mindre hos ldrarstudenter &n hos
elever. Sorterade enligt kon gav kvinnliga respondenter oftare uttryck for exemplariskt-
medan ménnen oftare uttryckte traditionellt historiemedvetande pa gymnasiet. Kritiskt
historiemedvetande var vanligare bland manliga historieldrarstudenter. Social bakgrund
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tycktes ocksa inverka, sdrskilt om fordldrarna var universitetsutbildade, medan social mil;jo
verkade mest relevant for skillnaderna vilket Andersson Hult anser sérskilt betonar skolans
roll for utvecklandet av historiemedvetandet (2016, s. 3).

Robert Thorp (2020) beskriver historiemedvetande som det centrala begreppet 1
svensk historieundervisning, samt tar utganspunkt i Skolinspektionens kritik fran 2015 dar
eleverna inte menas tilligna sig historiemedvetande da historiebruk inte ansigs fokuseras
tillrackligt. Med exempel ur laromedel samt handfasta pedagogiska rad foreslar Thorp till
problemets 16sning, efter forebild frén Jorn Riisen, en ny typologi for historiebruk kallad
narratologiskt historiebruk (2020, s. 56-57).

Slutligen har Petronella Ekstrom (2023) genomfort en aktionsforskningsstudie
med fokus pa hisoriemedvetande 1 syfte att bidra till kunskapen om hur historieldrarstudenter
forstar historia och tillimpar historiska kunskaper och fardigheter i historiska samtal. Ekstrom
menar att utvecklandet av historiemedvetande korrelerar med formagan att beritta historia
och formégan att kontextualisera och problematisera historiska hindelser genom personliga
berittelser, varvid historisk empati och formégan att stodja eleverna i sina berittelser och att
se nya perspektiv menas avgorande for att utveckla historiemedvetande (2023, s. 6).

5.1.2. Metodologiska begrinsingar och fortsatt forskning

Larare kan alltsé ses som en typ av frontlinjebyrékrater med stort tolkningsutrymme. Vi kan
konstatera begreppet historiemedvetandes sjilva existens, men forskningsdversikten i denna
uppsats kan ocksa visa hur begreppet ges varierande inneborder. Dérefter fick intervjustudien
lyfta olika uppfattningar hos respondenterna som lit sig sorteras historievetenskapligt. For att
besvara uppsatsens fragor foll valet pa att intervjua sex gymnasielédrare i historia vid en
medelstor skola i Vistsverige.

Det hade noterats hur begreppet historiemedvetande tolkas lite olika bland
historieldrare i gymnasiet under verksamhetsforlagda delar av ldrarutbildningen, vilket ocksa
ar ett resultat 1 denna uppsats. Samtidigt foreligger risker som gor det klokt att forsoka halla
sig till den manifesta inneborden 1 svaren lararna har avgivit och inte 1 alltfor stor utstrackning
soka dolda svar mellan raderna, d& det kan medfora risk for 6vertolkningar eller att
intervjupersonerna tillskrivs ”synsétt som det saknas underlag for” samt att tinka pa vikten av
att “underbygga sina tolkningar med hjélp av citat” (Esaiasson et al. 2012, s. 271).

Efter sammanfattningen av intervjumaterialet med jdmforelser mellan olika
slags svar skapades underlag for att identifiera mer dvergripande monster (Esaiasson et al.
2012, s. 271). Mojligen hade ocksa forekomsten av genentisk historiemedvetande varit
pavisbart i storre utstrdckning med andra fragor, sékerligen inte minst insikten om svarigheter
med att lyfta personer ur sin egen tid, ndgot som sarskilt forknippas med genetiskt
historiemedvetande (So-rummet 2022). Daremot har malet hér varit att avgora det vasentliga i
innehallet. Det vore intressant att vidare undersoka fler och andra frdgor kopplade till
historiesyn, historiebruk, historiekultur och historiemedvetande i relation till undervisningen
inom utbildning pa olika nivéer, fran grundskola till gymnasiet och vidare till universitet och
hogskola.
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Gallande historiekultur kan vi ocksa stdlla oss frdgan ifall olika historiekulturer
kan utvecklas vid skilda skolor beroende pé hur elevsammansittningen ser ut och i vilken
grad larare samarbetar och diskuterar med varandra? Sédana fragor kunde ocksa bli andamal
for fortsatt forskning. Exempelvis skulle vi kunna undersoka ifall det finns skl att tro att
larare hade svarat annorlunda pé fradgorna i denna uppsats om elevsammanséttningen varit
annorlunda 4n vid skolan dér forfattaren hade ldrarutbildningen? Ytterligare andra fragor ror
betydelsen som samhéllsklass, etnicitet, religion, eller andel hog- respektive lagpresterande,
eller typer av program kan tinkas spela for hur larare tinker och resonerar i forhéllande till
uppsatsens fragor?

Finns det skil att anta att samsynen &r storre om dmneslagen spelar en storre i
motsats till mindre roll pa en skola? Om en avsevérd del av fordldrarna till eleverna ar
framlingsfientliga, ekonomiskt utsatta eller utan arbete, hur kan detta paverka
historieundervisningen? Hur bidrar det i sa fall till forutsittningarna att stirka elevers tro pa
framtiden och deras egna mojligheter att paverka den? Med dessa avslutande
diskussionsfrigor lider uppsatsen nu mot sitt slut.

Fiat veritas pereat vita eller mé sanningen ha sin gang om ock livet gar
forlorat” var hur Friedrich Nietzsche varnade for hur den vetenskaplighet tyngda och
alltigenom sanna historien riskerar att bli till forfang for livet (Nietzsche 2005, s. 523)

Det dr emellertid ett 1&ngt ifrén uttdmt &mne som hér har avhandlats. Som uppsatsens avsnitt
om tidigare forskning borjade, med Nietzsches tankar om riskerna med ett dverentusiastiskt
historiserande, har vi ocksa hir anledning att fundera 6ver vad samma ténkare hade att sédga
till oss alla som verkar inom historieimnet i skolmiljo om riskerna med ett
historiemedvetande som inte langre gar att forena med framtidstro:

Det historiska medvetandet gér framtiden rotlds nér det hérskar o#yglat och ger upphov till alla sina
konsekvenser, eftersom det forstor illusionerna och berdvar de bestdende tingen den atmosfir som de
behover for att leva. Den historiska réttvisan, dven nir den med rent sinne verkligen utdvas, ar en
skrammande dygd, dérfor att den alltid undergriver det levande och bringar det pé fall: dess domande ar
stéandigt ett forintande. Nar ingen drift att bygga upp verkar bakom den historiska driften, ndr man inte
river ned och bereder plats for att en redan i hoppet levande ska bygga sitt hus pa den frilagda marken,
nér réttvisan hdrskar ensam, da blir den skapande instinkten kraft- och modlos. En religion som till
exempel ska omvandlas i historiskt vetande under den rena réttvisans herravilde, en religion som
alltigenom ska forstas vetenskapligt, forintas vid slutet av denna vig. (Nietzsche 2005 s. 119)

Det har varit en nyttig 6vning for forfattaren att fa en liten inblick i det stora hav av kunskap

som dessa frontlinjebyrakrater tillsammans besitter, i vars vinmorka djup det fanns bade

rikligt med historiemedvetande, gott humor och framtidstro!

5.2. Avslutande sammanfattning

Syftet med uppsatsen handlade om hur ldrare ser pa historiedmnets roll i gymnasiet mot
bakgrund av styrdokumentens forvéntningar och krav. De avgrinsade frigestillningarna var:
1. Varfor bor elever, enligt historieldrares uppfattning, 14sa historia i gymnasiet?

2. Vilken innebdrd ger ldrare det i &mnesplanen centrala begreppet historiemedvetande?
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3. Hur ser ldrare pa historiedmnets roll 1 forhallande till 1iroplanens forvantningar om att
skolan ska stérka elevers tro pa framtiden?

Uppsatsen material bestod i en samtalsintervjuundersokning dar sex lérare 1
historia medverkade som respondenter i samtalsintervjuer. Bland viktiga teoretiska begrepp i
uppsatsen méarktes historiekultur, historiesyn, historiebruk och historiemedvetande. Det senare
var 1 huvudsakligt fokus, samtidigt som kopplingar begreppen emellan ocksa kort beskrevs.
Det lampliga synséttet for uppsaten; for att inte dgnas alltfor mycket at att reda ut olika fragor
av historiefilosofiska slag blev att betrakta ldrares svar pa forst frigan i relation till begreppen
historiebruk och historiemedvetande dér det senare fick mest relevans for uppsatsen.
Historiebruk fick betydelse for frdgan hur historia ska eller kan anvidndas i gymnasiet, och
vilka risker detta inrymmer, medan historiemedvetande forstods i1 forhallande till sjdlva
begreppets innebdrd; samt hur ldrare tanker eller resonerar om detta begrepp 1 forhallande till
sin undervisning. Mot forskningsbakgrunden, jdmte synséttet att ldrare &r att betrakta som en
slags frontlinjebyrakrater med relativt stor tolkningsutrymme bildade Jorn Riisens (2004)
typologi ett teoretiskt ramverk med fyra olika slags historiemedvetande; traditionellt,
exemplariskt, kritiskt och genetiskt. Lirarna som deltog 1 samtalsintervjuerna anonymiserades
och forsags med alias.

De viktigaste resultaten blev, gillande forsta fragan:
Det handlar om att forstd, att lara sig att forklara, samt att historieimnet inbjuder till
handling. Ater andra framhdll att &mnet skiinker en kritisk blick. Flera ldrare menade ocksa att
studiet av historia ofta ar underhallande vilket samlat blev uttryck for fem idealtyper.
Andra fragans svar antyder ansatser till olika slags historiemedvetande inom Riisens typologi
— ddr en rikedom av perspektiv med viss forsiktighet kan tolkas som kunskapsperspektivism
och genetiskt historiemedvetade. Tankar kring vilka andra fragor som hade varit av intresse
for att kunna dra mera vélgrundade slutsatser, bildade samlat viktiga tillagg till uppsatsens
resultat. Den tredje fragan erbjod hogst individuella svar med flera indikationer pa hur
framtidstro menas falla utanfor historiedmnet, samtidigt som d@mnesstudiet anses frigora en
stor kraft att paverka sitt eget och andras liv till det béttre.

Infor den stundande yrkesrollen som larare var métet med olika ldrare 1 historia
for samtal kring uppatsens fragor en djupt vardefull inblick och forfattaren ser med

tacksambhet tillbaka pd tiden som &dgnats at tankar kring historiemedvetande och framtidstro.
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