“Hitler lovade jobb och man blundade for slakten som pdgick”
—om betydelsen av aktorsperspektiv i hdgstadiets historieundervisning

Klassrumspraktiken ar forhallandevis svagt utforskad av saval svensk som internationell historiedidaktik (Wilson, 2001;
Schillergvist, 2005). Min licentiatavhandling om historiebruk i en skolklass fick darfor formen av en fallstudie med
explorativt inriktade forskningsfragor (Olofsson 2011). Undersdkningen genomfordes i en niondeklass som laste forsta
varldskrigets och mellankrigstidens historia. | artikeln har jag valt att lyfta fram ett forskningsresultat med betydelse for ett
utvecklingsomrade i hogstadiets historieundervisning. Historiska tankebegrepp, och i synnerhet historiska aktorsperspektiv,
kan uppfattas som en outnyttjad resurs som sannolikt har stor betydelse bade for elevers begripliggérande av det forflutna
och for deras mojligheter att utveckla sitt historiemedvetande.

Historiska stoff- och tankebegrepp

Anglosaxiska historiedidaktiker begagnar ofta uttrycken first och second order concepts for att
beskriva de teoretiska redskap som ar nddvandiga for att utveckla elevers historiska tdnkande och
forstaelse i undervisningen (Lee, 2005). Jag fann under bearbetningen av mitt material att denna
terminologi var fruktbar som kategorier i detaljanalyser av den genomférda undervisningen. Den
forsta kategorin bendmner jag i avhandlingen historiska stoffbegrepp. Det handlar om innehallsliga
uttryck som ar knutna till den period klassen studerade, exempelvis “imperialism” eller
"nationalism”. Sadana begrepp hade ofta en framtradande plats i undervisningen. Den andra
kategorin kallar jag historiska tankebegrepp. De kan sdgas beteckna fardigheter och formagor som
behovs for att vardera och systematisera kunskap om det foérflutna, oavsett amnesomrade. Det
handlar exempelvis om formagan att anvdnda kallor eller att forsta orsak/verkan eller
forandring/kontinuitet. Med undantag av orsak/verkan var de historiska tankebegreppen — till
skillnad fran stoffbegreppen — séllan uttalade i undervisningen. Daremot anvandes termernas
innehallsliga sida ofta. Hypotetiskt skulle de darfor ha kunnat underlatta kommunikationen mellan
larare och elever om de hade verbaliserats. Det géller inte minst om det historiska
aktorsperspektivet, det tankebegrepp som svarar pa fragan vem eller vilka som &r det historiska
skeendets subjekt (Seixas & Peck, 2004).

Aktorsperspektivets betydelse for elevers historiska forstaelse

Att aktorsperspektivet har en avgorande roll for begripliggérandet av historiska samband blev tydligt
da klassen under ett antal lektioner studerade forsta varldskrigets utbrott. Larare, laromedel och
elever utgick, skulle det visa sig, fran starkt divergerande begriplighetsmodeller. Lararen beskrev
forsta varldskriget som ett resultat av samverkande faktorer mellan de historiska stoffbegreppen
imperialism, nationalism och stormaktskonflikter. Laroboken utgick istallet fran en funktionalistisk
begriplighetsmodell dar kriget var en foljd av en stdndig vaxling mellan maktbalans och obalans i de
europeiska staternas forhallande till varandra. De flesta elever tycktes daremot vilja forsta krigets
orsaker som intentionella och som ett resultat av den hdndelsekedja som borjade med skotten i
Sarajevo och slutade med krigsférklaringarna under ”Svarta vecken” 1914. | alla dessa tre modeller
framtrader olika typer av aktorer. Elevernas intentionella modell fokuserar foretradesvis enskilda
aktérer och motivbilder medan lararens och larobokens modeller pa var sitt satt var
systemorienterande och darfér gav enskilda aktérer en betydligt mindre roll.

Detta fick konsekvenser for elevernas och lararens dialoger under ett antal lektioner. Ett exempel var
de problem som uppstod da den tyska generalstabens anfallsplan (Schlieffenplanen) diskuterades i
klassrummet. Medan larare och larobok framstallde de bakomliggande strukturerna som en



forklaring till anfallsplanen, forefoll elever uppfatta planen som en av forklaringarna till kriget.
Medan larare och larobok alltsa utgick fran ett sammanhang for att forklara detaljerna, anvande
elever detaljer for att skapa helheter. Man skulle kunna sidga att medan de forra utgick fran en
helhetsbild och pekade ut exempel pa vad som byggde upp den, forefoll de senare anvdnda
exemplen for att bygga upp en helhetsbild. Lararen och laromedlet byggde sa att sdga "uppifran och
ner” och eleverna "nerifran och upp”. Med en historievetenskaplig terminologi skulle man ocksa
kunna saga att explanandum (det som ska forklaras) och explanans (det som férklarar) hade bytt
plats (Berge, 1995). Elever och larare talade om samma sak men begripliggjorde det helt olika.

Ett satt att [6sa kommunikationsproblemen pa lektionerna férefoll vara att anvanda ett personifierat,
vardagsnara sprak. | nedanstaende dialog kan vi se exempel pa detta da lararen fragar en elev vad
han fatt ut av larobokstexten om de franska upprustningarna langs gransen mot Tyskland fore kriget.
| boken framstalls rustningarna som ett resultat av erfarenheterna av férlusten i fransk-tyska kriget
1871, en del av de rubbningar i den europeiska maktbalansen som férfattarna utgar fran. | boken
namns ocksa jarnmalmsfyndigheterna i de av Tyskland erévrade franska landskapen Alsace-Lorraine
som en delforklaring till férandrade styrkeférhallanden i Europa.

Caroline: Vad har Frankrike for skdl till att vara sé rddd for Tyskland? Far man, fick
man ut ndnting av det, fick man svar pd det i texten?

Hampus: Det var vdl att ... eh... jag kommer inte ihdg jdttebra, men det var vdl att
Tyskland hade tagit tva typ stdllen ddr det var typ asbra gruvor eller ndnting, jag kan
inte exakt...

Caroline: Absolut!

Hampus: Eh... s@ att .... Frankrike var typ stormakt férut och Tyskland hade vunnit
mot Frankrike och pad det sdttet hade Frankrike ... alltsd dom hatade varann, fér
Tyskland har varit jdvligt taskig mot dom och... ja.

Caroline: Fér gammalt groll, liksom?

Hampus: Ja, exakt.

Vi kan har lagga marke till att Hampus forefaller ha svarigheter att hantera larobokens exempel pa
maktforskjutningar i de europeiska statssystemen och hellre skapar intentionella forklaringar:
"Tyskland” hade "tagit” de bada landskapen och landerna “hatade” varandra. Caroline understoder
visserligen sina elever nar de likt Hampus har korrekta uppgifter i sina svar. Men samtidigt tycks hon
vilja uppmarksamma dem pa sin egen begriplighetsmodell, fastan ikladd samma slags vardagliga
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sprakdrakt som eleverna begagnar: “gammalt groll” betecknar troligtvis de av henne tidigare
beskrivna krigsorsakerna, imperialism, nationalism och stormaktskonflikter. Pa ytan ar Caroline och
Hampus 6verens men aterigen har forklaringen olika riktning. Hampus verkar sédtta den konkreta
handelsekedjan i centrum medan Caroline vill fa honom att se dem som symtom fér bakomliggande

orsaker.

Att bade larare och elev ar 6verens om att det finns anledning att forséka forklara handelser i det
forflutna och att detta undersoks som orsaker och verkan ar steg pa vagen till en uppbyggnad av
historiska kunskaper. Pa sa satt kan man saga att det personifierade sprakbruket har en
betydelsebarande funktion under en lektion dar mycket ska avhandlas under stark tidspress. Men
den pedagogiska reducering som dialogen har kommit fram till har maste nog dnda ses som en
kommunikativ n6dl6sning. Ett historiedidaktiskt problem med en starkt personifierad framstallning
dar stater blir huvudaktorer dr ocksa att den doljer maktstrukturer i de stater man talar om. Att
manga manniskor i de krigférande landerna vid forsta varldskrigets utbrott var motstandare till kriget
ar exempelvis nagot som aldrig syns pa lektionerna om man endast talar om att staterna forklarar



krig mot varandra. Personifikationerna osynliggor pa detta satt maktelitens ansvar for
handelseutvecklingen och forstarker forestallningar om nationella intressegemenskaper. Vad hade
hant med elevernas larande om bilden hade nyanserats med hjalp av en aktdrsanalys och ett samtal
om de olika begriplighetsmodellerna?

Aktorsperspektiv och historiemedvetandeutveckling

Bade den under min studie gallande kursplanen och den nuvarande har som ett starkt framskrivet
mal att elevernas historiemedvetande ska utvecklas (Skolverket, 2000; Lgr 11). Historiemedvetande
kan definieras som en formaga hos individen att knyta samman det férflutna, nuet och framtiden i en
uppfattning som stracker sig fore och efter det egna livets tidsrymd (Risen, 2004). Till detta hor
ocksa en formaga att se sig sjalv, enskilt och tillsammans med andra, som skapad av det forflutna och
sig sjalv och andra som skapare av framtidens historia (Karlsson, 2009).

For att belysa fragan om aktorsperspektivets betydelse i detta sammanhang kastar vi oss direkt in i
elevernas tankevarldar pa den avslutande essaskrivningen. Sa har uttryckte sig exempelvis tva av
eleverna pa fragan om skillnader och likheter mellan Sverigedemokraternas framvaxt i opinionerna
och nazisternas under slutet av 1920-talet, en fraga som var aktuell i den samtida samhallsdebatten
hosten 2009, den tidpunkt da undersékningen genomfordes:

Arvid: En stor skillnad ar att vi i Sverige har en sedan lange val inarbetad demokrati. En vdlfungerande
riksdag + regering. [...] Det fanns inget socialt skyddsnat i Tyskland, i Sverige har vi sjukforsakring och
arbetsloshetsforsakring.

Johanna: Likheterna ar det jag vill fokusera pa. Idag ar Sverigedemokraterna pa vag in i riksdagen precis
som nazisterna da. Idag blir klyftorna mellan fattiga och rika stérre och stérre precis som da.
Arbetslésheten ar hog precis som da. [...] | Schweiz river man nu synagogornas [=moskéernas] torn dar
béneutropen sker precis som Kristallnatten da. Det beteendet kan spridas dven till Sverige.

Svaren — som var ganska typiska — visar att bada gor kopplingar mellan hur det var da och hur det &r
nu. De kan var och en pa sitt satt ocksa ge uttryck for att tillstandet i nutidens demokratiska Sverige
dr nagot som ar vart att bevara i framtiden. Trots att detta kan anses vara framgangsrika tecken pa
att deras historiemedvetande har aktiverats finns det &nda problem som syns vid en analys av
aktorsperspektiven. Det ar en vag bild av aktérer som synliggors, bade i det forflutna och i nutiden:
Sverige har en "val inarbetad” demokrati dven om islamofobiskt beteende “kan spridas” hit. Vi far
implicit reda pa att det finns en kvalitativ skillnad i jamférelse med mellankrigstidens Tyskland. Vem
eller vilka som skapat denna skillnad och far den att besta forblir diremot outtalat i elevsvaren:

Carina: Varan demokrati ar inte ens ifragasatt, den ar till och med en sjalvklarhet.

En foljd av de oartikulerade aktorsperspektiven verkar vara att elever far lattare att ta avstand fran
nazisterna an att begripliggdra deras vag till makten, precis som de forefaller ha lattare att sluta upp
kring demokratins ideal an att forklara vem eller vilka som forverkligar dem idag.

Vid en ndrmare analys av elevernas texter visade det sig att manga elever sannolikt paverkades av
laromedlens framstéllning dar ett tredelat aktérsperspektiv dominerade: folket rostade pa Hitler som
|at partiet genomfora diktaturen. | en av de texter klassen laste heter det att miljoner “manniskor
trodde pa Hitler och blundade for det som pagick”. Klassen sag en film dar krossade skyltfénster
under Kristallnatten kommenterades med att de judiska butikerna ”slogs sénder av partiets raskinn”



och lite senare att de flesta “tyskar valde att inget se och inget sdga — och 6verleva”. Detta
aktorsperspektiv aterkommer i flera elevsvar:

Henrik: Hitler lovade jobb och man blundade for slakten som pagick.
Josefin: Folket blundade for sant [Nirnberglagarna] i Tyskland.

Nazismens massrorelsekaraktar och antisemitismens utbredning i Tyskland blir osynliga. Det blir
ocksa nazisternas motstandare bade fore och efter 1933. | jamforelsen med dagens verklighet
riskerar en sadan framstéllning att reduceras till ett “zappande” i tiden (Risen, 2004). Detta kan
visserligen fungera val som en historisk “myt” som distanserar nuet fran det forflutnas fasor
(Aronson, 2004). Men for en undervisning med ambitionen att utveckla elevernas
historiemedvetande ar ett ickebearbetat aktérsperspektiv antagligen mycket problematiskt.

Hur utveckla historieundervisningen?

Forskningsresultaten i min avhandling indikerar ett behov av en utveckling av klassrumsspraket i
hogstadiets historieundervisning, bland annat av aktorsperspektivet. Historiedmnets nya kursplan
utgar bade fran historiemedvetandeutveckling och fran historisk begreppsforstaelse (Lgr 11). Det
staller krav pa att eleverna genom undervisningen ska kunna kombinera olika former av historiska
kunskaper i sitt larande. Detta ar ett verkligt kvalitetslyft. Men hur ska realiserandet av denna
kursplan och utvecklandet av historieamnet ga till i praktiken? En viktig fraga for framtiden som
ocksa uppmarksammats internationellt ar att resultat fran amnesdidaktisk forskning inte stannar i
sadana hér rapporter utan far chansen att inga i fortbildningssatsningar dar yrkesverksamma larare
har mojlighet att ta del av dem (VanSledright, 2011; Uljens, 1997).
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