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Syftet med denna uppsats har varit att undersdka hur beréttande larare ser pa och anvénder sig av beréttelser i
historieundervisning i grundskolans senare ar. Amnet ir synnerligen relevant att forska kring da fi empiriska
studier inom omradet hittills har gjorts. Undersdkningen har tva plan: Ett mer praktiskt dir jag har undersokt hur
lararna praktiskt anvénder sig av beréttelser i historieundervisningen, dels ett mer teoretiskt dir jag har undersokt
hur ldrarnas reflektion kring berdttelsen och dess mdjligheter/svarigheter ser ut.

Jag har anvint mig av en kvalitativ metod dér jag har gjort intervjuer med fyra historieldrare och en professionell
beréttare. Lararna i studien har det gemensamt att de alla anser sig medvetet hélla pa med berdttande i sin
undervisning.

Uppsatsens huvudsakliga resultat pekar mot att berdttelsen &r ett synnerligen kraftfullt redskap att anvénda i
undervisning, men att den ocksa kan missbrukas. Den hjélper enligt ldrarna bl.a. eleverna att ge kunskaperna
mening och sammanhang vilket leder till en fordjupad forstaelse, den vicker empati och den hjélper eleverna att
leva sig in i historien. Men beréttelsen l0per ocksa risken att bli for fiktiv, att forenkla komplexa historiska
forlopp och leverera stereotypa skildringar av historien. Uppsatsens praktiska resultatdel visar pa hur lararna
anvénder sig av beréttelsen, t.ex. som en motiverande inledning av ett arbetsomrade, samt vad de beréttar om;
oftast fortatade handelser och spannande personligheter.

Resultatet tyder pa att berdttelsen borde borja anvdandas mer medvetet av fler ldrare och uppméarksammas i skolan
och pa lararutbildningen. Hér finns samtidigt ett stort behov av vidare forskning.
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1. Inledning

I den forsta klass som jag var klassforestdndare for hir i Landskrona gick en kille som hette
Ulf. Han hade det inte sérskilt 14tt for sig i skolan och hans betyg bestod mest av ettor och
tvéor. 15 ar senare triffade jag honom pa Posten och vi borjade prata. ”Det var inte mycket jag
fick ut av skolan den géngen”, sa han, men en sak kommer jag fortfarande ihdg och har burit
med mig genom livet, och det var nér du beréttade grekiska sagor”. Jag har tinkt mycket pa det
han sa, och det har stirkt mig i min uppfattning att beréttandet &r viktigt i skolan.

Orden dr Bengts, en nyligen pensionerad SO-ldrare i1 grundskolans senare ar, som genom hela
sin ldrargérning har anvént sig av berdttande som en integrerad och naturlig del av sin
undervisning, inte minst 1 historiedimnet. Det &r passande ord som ger en talande bild av denna
uppsats tema. Har ska ndmligen berittelsen, dess kraft som didaktiskt verktyg i
historieundervisningen, dess svarigheter och inte minst mojligheter undersdkas och
diskuteras.

Berittande dr ndgot som ménskligheten har dgnat sig at i alla tider. Fran lagereldar till dagens
visning av Avatar pa Biokungen har méanniskor anvint sig av och fascinerats av beréttelser pa
olika plan. I och med det sé kallade moderna samhallets framvixt i vastvirlden och den
vetenskapliga revolutionen, har dock berittelsen ibland kommit att ifrdgaséttas till forman for
objektivitet, kunskap och sanning. Inte minst har det blivit ledord i1 skolan. De senaste
decennierna har dock berittelsen gjort ndgot av en comeback. Exempelvis genom det
postmoderna tinkandet som i grunden revolutionerat atminstone det akademiska tdnkandet
inom humaniora, vilket jag dterkommer till. Aven p4 internet kan det 6kade intresset ses dir
en mingd beréttarforeningar bildats de senaste aren. Att berittelser, och di inte minst muntligt
sadant, har blivit allt hetare ar klart. Fragan &r dock hur mycket av detta som sipprat ner i
skolans vérld.

”Jag ska berétta en historia for er” Orden dr ndstan magiska. Det hdnder nigot i klassrummet.
Sorlet stannar till, uppmérksamma 6gon viands mot ldraren. For en stund gloms tid och rum
bort och elever och lirare delar, om beréttaren ar skicklig, en ndrmast fortrollad stund med
varandra. Vi befinner oss inte ldngre i ett svenskt klassrum utan pa barrikaderna i Paris 1789, i
forsta varldskrigets skyttegravar eller i det antika Troja. Omtumlande vaknar vi sedan upp till
verkligheten, kanske med en méngd fragor 1 huvudet men férhoppningsvis ocksé nagot
klokare och definitivt en erfarenhet rikare. Berdttelsen kraft dr i sddana stunder slaende. Mina
starkaste ldrarminnen frdn min egen skoltid bestér just av de ldrare som verkligen kunde
beritta och levandegora historien. Under min utbildning till ldrare 1 historia och religion for
dldre aldrar, har jag ocksa under VFU-perioderna, vid upprepade tillfillen sett exempel pa hur
den mest stokiga klass kan stanna upp just infor en beréttelse. Den erfarenheten har gjort mig
intresserad av hur man skulle kunna anvianda berittelsen mer systematiskt i
historieundervisning. Hur gor de historieldrare som faktiskt sysslar medvetet med detta? Hur
tanker de kring det muntliga beridttandet som metod? Vilka problem och mdjligheter finns det
1 att anvinda sig av det? Dessa frigor kommer att std i centrum f6r min uppsats.

Flera av mina handledare har beklagat sig 6ver hur svart eleverna ofta har att se
orsakssamband och sitta in de historiska kunskaperna i ett ssmmanhang. Undervisningen
tenderar i1 grundskolan, inte minst p.g.a. stor tidsbrist, att bli vdldigt fragmentarisk. Vilvilliga
och entusiastiska ldrare brottas konstant med en stor urvalsproblematik. Det historiska stoffet
ar ju odndligt och ménga vill hinna med mycket pa kort tid, en svarighet som jag sjilv ocksé
fatt erfara nir jag planerat lektioner. Min erfarenhet dr att historieundervisningen darmed ofta
blir fragmentarisk och upplevs som meningslos av eleverna. De saknar en dvergripande



forstaelse och kunskaperna flyter runt” utan nagot storre sammanhang med varandra. Det blir
16sryckta fakta som ska pluggas in till provet. Fragan r hur man skulle kunna komma till ritta
med detta. En tanke med denna studie &r att undersdka om beréttande undervisning kan vara
ett mojligt alternativ.

Psykologen och berittaren Ulf Arnstrom tillhdr de som kraftigt agiterat for att lirare borde
anvinda sig mer av berittandet i sin undervisning. Han menar bl.a. att berittelsen sitter in
kunskapen i ett ssmmanhang vilket hjélper eleverna att nd en djupare forstaelse, att den talar
till deras empati och att den har en unik férméga att levandegora kunskap (2008: 4,12-18).
Niér jag laste religionsdidaktik talades det dessutom ocksd mycket om hur viktiga religidsa
berittelser dr for var identitet, var syn pa oss sjdlva och var omvirld. Det 4r, menar jag, inte
orimligt att tinka sig att &ven den historiska berittelsen skulle kunna ha identitetsbringande
egenskaper. Om berittelsen har de egenskaper som nimnts ovan &r det en metod vl vird att
undersdka ndrmare. En titt pd styrdokumenten visar ocksé att detta dr dterkommande tankar
aven dar. I Lpo94 star det t.ex. att skolan skall "frimja forstaelse for andra manniskor och
forméga till inlevelse”(Skolverket i Lararforbundet 2005: 9) och det betonas att skolan ska
bidra till att eleverna utvecklar sin identitet (ibid 9-10). Géar vi sedan specifikt till kursplanen i
historia fordjupas resonemanget:

Amnet skall stimulera elevernas nyfikenhet och lust att vidga sin omvirld i en tidsdimension
och ge mojlighet att leva sig in i gangna tider och de forutsdttningar som funnits for mén,
kvinnor och barn i olika kulturer och samhaéllsklasser. Detta skall utveckla forstaelse av nutiden
och vara en grund for att anldgga perspektiv pa framtiden. Utbildningen i historia bidrar till att
utveckla savil ett interkulturellt perspektiv som en kulturell identitet utifran det kulturarv som
overfors fran generation till generation. (Kursplan for historia)

Med detta sagt anser jag att det finns ménga goda skl till att undersoka berédttelsen och dess
mojligheter 1 historieundervisningen i1 grundskolans senare ar. Det dr ocksa huvudsyftet med
min uppsats. Dock vintar jag med att utforligt klargdéra mitt syfte och fragestéllningar. Jag vill
forst redovisa vilken teoretisk utgangspunkt jag har for arbetet, samt vad tidigare forskning
har kommit fram till, for att sedan utifran det lagga fram mitt specifika syfte i uppsatsen.

2. Teoretiska utgangspunkter

2.1. Det postmoderna tinkandet

Det ar ingen tillfdllighet att jag har valt att fokusera denna uppsats pa beréttelsen och dess
olika funktioner. Tvértom &r jag snarare en del av en mycket bred stromning som har kommit
att radikalt omvandla universitetet, inte minst humaniora, och vars huvudfokus bl.a. legat just
pa berittelsen. Jag tinker naturligtvis pa de postmoderna teoribildningar som har véxt fram
framfGrallt frdn 1970-talet och framat. 1900-talet praglades innan dess av en mycket
positivistisk syn pa vetenskap, vad manga har kallat det moderna tdnkandet. Fokus lag pa
objektivitet och det médtbara, och det fanns en stor tilltro till mojligheten att faktiskt ta till sig
och beskriva verkligheten som den var. Sé kallade metaberéttelser — stora och universella
sanningar kring vem t.ex. midnniskan &r — stod i centrum (Johansson 2005:18-19, 52-53).

Historiedmnet har under 1900-talet genomgétt en liknande utveckling. For svensk del
forknippas Weibullskolan fran borjan av 1900-talet kanske sdrskilt mycket med just det
moderna tinkandet ovan. Deras historieskrivning innebar ett brott mot tidigare historiker som
mest ansags syssla med romantiska mytologiseringar av det forflutna. De stod istdllet for en

2



positivistisk, mycket empirisk syn pa historien dér kéllkritiken var ledordet. En historiker
skulle beskriva datiden som den verkligen var och inte blanda in sig sjdlv och sina syften i
vetenskapen. Den svenska historieskrivningen var dock lange relativt teorilds. Inte forrén
1960-talet och framét borjade storre samhillsteorier, eller metaberéttelser, som t.ex. den
marxistiska, anammas, i samband med att socialhistoria slog igenom pé allvar. Mot bada
dessa skolor har det postmoderna tdnkandet fran 1980-talet och framat, kommit att innebdra
en utmaning, dels i sitt ifrdgasittande av mdjligheten till objektivitet, dels 1 sitt
avstandstagande fran de stora teorierna (Iggers 1997:kap 1; Kjeldstadli 1998; kap 4).

Jean-Francois Lyotard dr en central tinkare 1 dessa sammanhang. P4 1980-talet kom han med
en berdmd tes som gick ut pa att de stora metaberéttelserna hade fallit och forlorat sin
forklaringsmakt. Generella sanningsansprak pd vérlden var enligt honom inte lingre mojliga.
Istdllet betonade han de smi beréttelserna (Johansson 2005: 52-53).Vi fick alltsa ett skifte i
fokus fran det universella till det specifika. Socialantropologen Thomas Hylland Eriksen
beskriver det som att historien allt mer har smulats sonder till att innehalla ménga olika roster,
inte minst minoriteters. Istéllet for det Forflutna med stort F finns nu ménga alternativa bilder
(1996: 16-17).

Denna utveckling har ibland kommit att kallas for ”den sprékliga vdandingen” eftersom
postmoderna tdnkare betonat spraket mycket. Inte minst har diskursens betydelse for vért
tankande och véra tolkningar av vérlden, lyfts fram. Vi ser hela tiden pa vérlden och oss
sjdlva genom var diskurs och vér kontext. Eftersom vi alltid ar fangar 1 var kontext kan vi
dérfor aldrig fullt ut nd en objektiv bild av verkligheten — dirmed de ménga beréttelserna om
den. Virlden har, enligt denna teori, 1 sig ingen objektiv mening, utan det dr ndgot som vi
konstruerar och ldgger pa den (Johansson 2005:18, 52-53; Iggers 1997: kap 9). For historiker
har konsekvensen blivit att de har tvingats att ifrdgasétta sina mgjligheter att nd sann kunskap
om det forflutna. Historikern Jorn Riisen menar att det uppkommit ett motsatsforhallande
mellan & ena sidan forsok till en objektiv representation av datiden och & andra sidan
subjektiva tolkningar av den samma (Riisen 2005:4). Debatten om och hur det gér att forena
dessa tva pagar och lar fortsitta.

Min uppsats kommer att ta sin dvergripande utgdngspunkt i dessa postmoderna tankar. Inte
minst for att berdttelsen dr sd central i detta teorifdlt. Nu kommer jag mer uttryckligen att ga
in pé teorier kring vad en beréttelse egentligen dr och vilken funktion den har.

2.2. Vad ar en berittelse/narration?

De allra flesta har antagligen ett ganska ickeproblematiserat och intuitivt forhallningssatt till
vad en berittelse ar for ndgot. Man ldser en bra bok, drar en cool story for sina polare eller har
kanske minnen frén just en berittande ldrare. Men vad menar vi egentligen med en berittelse?
Hur kan den definieras? Nedan ska jag diskutera detta. Genom uppsatsen kommer orden
narration och berittelse att anvdndas synonymt.

[ uppsatsen dr jag intresserad av beréttelsens funktion i undervisningen. Dérfor har jag riktat in
mig pa definitioner av beréttelsen som &r just funktionella. Trots det vill jag &nda borja med
att citera historikern Martin Alm som jag anser kommer med en bra, basal definition som vi
kan ha som utgangspunkt for den fortsatta diskussionen. Han skriver foljande: “Enkelt
uttryckt dr en beréttelse en rad hindelser, som placeras i en viss inbordes ordning och kopplas
till varandra: héndelse B foljer pa hindelse A, men inte av en slump utan till f6ljd av A.
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Samtidigt ar beréttelsen mer 4n summan av de hindelser som ingér i den”’(Alm 2009:256)
Vidare menar han att denna berittelse har en intrig som &r det som binder samman delarna
och bestimmer hur de forhaller sig till varandra (ibid). Gott sa. Hér har vi en enkel definition
som jag anser har stort anvdandningsvirde. Dock vill jag med hjilp av Riisen utveckla och
fordjupa begreppet.

Riisen hor till de som har reflekterat mycket 6ver detta, dd med sarskilt fokus pa den
historiska narrationen. Han ger en tredelad definition av begreppet narration utifrén tre olika
innebdrder eller funktioner: For det forsta menar han att en narration hjélper oss att forstd véara
minnen och dess betydelse i nuet. Hans andra definition bygger pa foregaende, dir han
betonar att narrationen ddrmed ger oss en kontinuitet och en tidsuppfattning som ger var
upplevelse av virlden mening och sammanhang. I sin tredje aspekt lyfter han slutligen fram
att narrationen syftar till att ge bade beréttaren och lyssnaren en identitet (Riisen 2005: 11).
Sammanfattningsvis menar han att den historiska narrationen ger ménniskan; en kénsla av
forstaelse, mening och sammanhang, att den ger en upplevelse av tiden och dess gang, samt
att det ger oss identitet (ibid:11-12). Dessa tre trddar kommer jag att folja nedan.

2.2.1. Narrationen som meningsskapande

”Narration [...] is the process of making sense of the experience of time”. Orden ar Riisens
(2005:10) men han dr knappast ensam om att betona att ett av de allra viktigaste dragen i en
narration dr att den har en unik férmaga att skapa mening och sammanhang. Snarare ar det
kanske det mest framtrddande draget nir det géller olika forsok att definiera begreppet.
Sociologen Anna Johansson menar exempelvis att det &r genom narrationen som den
ménskliga erfarenheten 6verhuvudtaget goérs meningsfull. I hennes bok citeras Donald
Polkinghorne nir han skriver att ”Narrative meaning is a cognitive process that organizes
human experience into temporally meaningful episodes”(Johansson 2005: 85). Hon utvecklar
resonemanget med att betona att en beréttelse har en formaga att skapa mening 1 vara liv nar
den sitter ord pd och forklarar vara vardagserfarenheter. Genom berittelsen forstar vi oss
sjdlva, andra méanniskor och vérlden (ibid:23-24). Hylland Eriksen instimmer: Beréttelsen har
enligt honom en unik position pa sa sétt att den hjilper oss att forstd och ge vara upplevelser
en mening (1996: 73-74).

Varfor har da beréttelsen denna meningsskapande formaga? En viktig pusselbit har tycks
alltsa vara att narrationen strukturerar upp vérlden. Johansson skriver: ”Genom beréttandets
former blir de pdgaende sinnesintrycken, upplevelserna, inordnade i en form[min kurs.] som
gor virlden 6verskédlig och hanterbar. Det kaotiska blir till ordning, det fragmentariska blir
till helhet’(2005:17). Intrycken av virlden sétts alltsé i beréttelsen in ett system, en form, som
ger mening at dessa. Den réda traden blir intrigen som sétter ihop beréttelsen och ger de olika
hindelserna mening i ljuset av varandra (ibid). Filosofen David Carr instimmer. En narration
bestar enligt honom av delhindelser som sedan kopplas ihop till en sammanhéngande helhet
med hjdlp av en rod trad (Carr 1986:521f). Kanske &r det just den roda trdden som bada pratar
om som &dr hemligheten hir? Jag vill se det sd. Den &r sa att sdga kirnan i narrationen, det som
skapar meningen. Narrationen tvingar oss dirmed hela tiden att se pa héndelser utifran hur de
forhaller sig till varandra. Carr betonar hur en hindelse alltid har sin plats i ett storre
sammanhang som ger den dess mening (ibid: 53). Just att ge de historiska hindelserna en
mening och ett sammanhang, dr ju ndgot som jag upplevt att eleverna ofta har svért for. Kan
berittelsen vara en vig till att hjdlpa dem med detta?



Sammantaget verkar narrationen vara en oerhdrd kraft just for att orientera ménniskan i
vérlden och skapa mening och sammanhang. Detta kan vi mirka redan pa en véldigt
vardaglig, praktisk niva. Fragan om narrationens betydelse kan dock hdjas till en d4n mer
teoretisk och filosofisk niva. Det ska jag gora nedan,

2.2.2. Narrationen hjialper oss att uppleva tiden — méinniskan som narrativ varelse.

Man skulle kunna tolka resonemanget ovan som att méanniskan aktivt 1dgger pa ett narrativt
meningsskal pa tillvaron for att gora den begriplig och mindre kaosartad. S& har manga
forskare ocksé valt att se det (Carr 1986: 13-17). Inte minst blir dessa tankegéngar viktiga for
historiedimnet. Som jag skrev innan, har det postmoderna tidnkandet & det kraftigaste ifrdgasatt
historikers hdvdande att de sysslar med ett objektivt klargérande av historiska sanningar.
Istdllet anses de syssla med ett konstruerande av mening i historien genom att skapa
fungerande berittelser om det forflutna. Ett konstruerande som knappast &r objektivt utan till
stor del beroende av den diskurs som forskaren vistas i.

Sa langt foljer vi resonemanget ovan. Men det finns filosofer som vill ga dnnu léngre &n sa
nér det géller narrationens betydelse. En av dem ér just Carr (1986). Han tar sin utgangspunkt
1 vad han kallar for médnniskans forteoretiska nivd och undersoker filosofiskt hur ménniskan
tar in varlden. I Time, narrative and history utvecklar han resonemanget. Hans huvudsakliga
tes innebdr att ménniskan till naturen &r narrativ. Med detta menar han att vi tar in och
organiserar var bild av omvérlden med hjélp av narrationer. Han polemiserar d& mot att
narrationen bara skulle vara ett filter som vi kan vdlja att lagga pa verkligheten for att ge den
mening. Carr menar istillet att det 6verhuvudtaget inte dr mdjligt att uppfatta nagon
verklighet bortom narrationen: verkligheten &r 1 sig en narration. Han citerar hdr Barbara
Hardy som hévdar att narrationer ar a primary act of mind”(Carr 1986:65). Narrationen och
verkligheten gér enligt Carr inte att skilja at, eftersom vi inte kan uppleva verkligheten pa
nagot annat sitt dn narrativt: ”’[N]arrative form is not a dress which covers something else but
the structure inherent in human experience and action”(ibid:65). Darmed inte sagt att
verklighetens innersta vésen &r narrativ, men att vi aldrig kan komma 4t det.

Sin utgangspunkt tar Carr i ett teoretiskt resonemang kring héndelser: Varje gang vi upplever
en hdndelse sé sétter vi automatiskt in den 1 ett sammanhang. Detta sammanhang &r temporalt,
d.v.s. vi upplever tidsaspekter. Hindelsen utspelar sig i nutid — den sker, samtidigt som vi
tolkar nuet utifrdn vad som nyss skedde — datiden och har en férvéntan pd vad som kommer
ske efter hdandelsen — framtiden. Har har vi sjélva grunden for all tidsuppfattning och enligt
Carr ocksa grunden for att hdvda att vi dr narrativa till var natur. For precis som en narration
har en borjan, ett mitt och ett slut sa har var upplevelse av verkligheten och tiden ocksé en
sadan struktur i datid, nutid och framtid (ibid: kap 1). Vi upplever tiden som en serie
hindelser med en borjan ett, mitt och ett slut dér vi letar efter den roda traden, for att forsta
hur saker hianger ihop med varandra. Delarna samspelar med varandra och forstdelsen av dem
paverkar varandra. Jag kan t.ex. fa en ny bild av datiden nédr jag vet hur framtiden blir. Detta
menar Carr sker passivt varje gdng vi fornimmer en hindelse, upplever ndgot eller handlar
(ibid: kap 1, 2).

Han dr inte ensam om denna instdllning. Exempelvis har socialfilosofen Paul Ricoeur en
liknande tanke nér han skriver att “time becomes human to the extent that it is articulated
through a narrative mode”(Ricoeur i Carr 2006:124). Han menar att beréttandet dr det som
binder samman den enskilda ménniskans tidsuppfattning som ar subjektiv, med den objektivt



pagéende tiden ( som vi kan mita med klockor 0.s.v.). Vi kan alltsé ta till oss tiden och
temporalitet forst genom en narration. Genom beréttelsen placeras den subjektiva ménniskan i
tiden. Méanniskans tid blir d& enligt honom en "’beréttande tid” (Brok 2007:35; Johansson
2005: 84) Psykologen Lene Brok, betonar ocksa hon den narrativa struktur som finns i
ménniskans psyke och som hjélper henne att ta in vérlden och tiden. Denna struktur kan man
enligt henne se redan hos mycket smé barn. Barn tdnker narrativt i mycket unga &r och hon
refererar till filosofen Jerome Bruner som menar att denna narrativa struktur ér sa central att
den méste vara nagot som vi fo6ds med (Brok 2007:26fY).

Det finns fog for att kritisera Carr och filosoferna ovan. De befinner sig trots allt, som Carr
ocksa sjilv papekar, i en visterldndsk kontext med en tids och varldsuppfattning som ér
linjdr. Détid, nutid och framtid ligger sd att séiga pa en linje 1 vart tinkande. Men é&r liknelsen
mellan narrationen och tidsuppfattningen lika tydlig i exempelvis en cyklisk varldsaskddning?
Har aterfinns istéllet en syn pa virlden som en stindig cirkel, dér allt hela tiden borjar om 1 ett
evigt kretslopp. Tar dven dessa ménniskor in vérlden narrativt? Teorins universella ansprak
kan darmed ifrdgasittas. Carr hivdar dnd4 att hans teorier kan vara universella om man ser till
méinniskans vardagstinkande och inte till den hogre, ideologiska nivan (Carr 1986: 177-185).
Jag stéller mig delvis tveksam till denna 16sning. Jag kan aldrig till fullo ga in i en annan
ménniskas tankevirld och kontext. Jag kanske aldrig kan forsta hur en annan ménniska kan
uppfatta tiden som icke-linjér/icke-narrativ eftersom jag sjilv, enligt teorin, inte kan tinka pa
ndgot annat sitt. Hur som helst tar min undersokning sin utgdngspunkt i just en visterlandsk
kontext och dirmed lamnar jag frdgan och véljer att bejaka och anvinda mig av
tankegéngarna i denna uppsats.

2.2.3. Narrationen som identitetsskapande

Riisen betonar 1 sin tredje definition ovan, narrationens formaga att skdnka identitet (Riisen
2005: 11). Att hjdlpa eleverna att bygga upp sin identitet &r ocksa enligt styrdokumenten ett
av skolans viktigaste uppdrag att jobba for, och centralt inte minst i historiedimnet (Skolverket
2010). For att kunna diskutera Riisens tanke maste jag dock forst sdga ndgonting om identitet
och vad det ar for négot.

Identitet 4r minst sagt ett ord i tiden som anvinds ofta och mycket i olika sammanhang. Men
precis som begreppet narration &r det inte fullt s& enkelt att géra en klar definition av. En
mangd forskare har forsokt sig pa detta. En tydlig gréans gar har mellan de som har en mer
essentialistisk syn pé identitet och de som har en mer socialkonstruktivistisk syn. I det forsta
fallet ser man identitet som nagonting statiskt och forgivettaget som ligger i varje manniska
fran fodseln. I det andra fallet ser man istéllet identitet som en stdndigt pdgdende process dér
vi skapar och omprovar vem vi dr i motet med vérlden och andra ménniskor. Jag anser att det
finns drag av bada vinklarna i en identitet. Mitt huvudfokus i uppsatsen kommer dock ligga i
det senare teorifdltet.

Identitet som ndgot konstruerat

I ett socialkonstruktivistiskt perspektiv ar alltsd identitet nagot skapat och foranderligt.
Sociologerna Peter L. Berger och Thomas Luckman kom pé 60-talet ut med sin banbrytande
bok Kunskapssociologi dir de bl.a. kommer in pd just identitet. Enligt dem &r vér identitet
nagot som kommer till i ett dialektalt forhallande till vdra medménniskor och var vérld. Var



socialisation och vér kontext skapar all var kunskap om virlden, dirmed ocksa var identitet.
Vi blir s att séga till genom att spegla oss 1 vir omvirld(1964). Carr och Hylland Eriksen ar
inne pa precis samma sak. Bada tva lyfter fram identitet som en process samt att vi aktivt
skapar och viljer vilken identitet vi vill ha. Vi har alltsé flera identiteter, eller som Hylland
Eriksen kallar det: mojligheter till identifikation (Hylland Eriksen 1996:51-54). Carr menar att
var identitet dr ndgot som &r under stindig forhandling (1986:165). Hylland Eriksen
sammanfattar det hela nér han skriver att ”Identifikation pagar relationellt, alltsa 1 kraft av och
1 kontrast till den Andre, och situationellt, det vill séga att var kollektiva tillhérighetskinsla
fordndras fran situation till situation” (1996:53).

Béde Brok och Hylland Eriksen betonar att detta identitetsskapande har blivit en allt viktigare,
och inte minst svérare process 1 takt med att vérlden har globaliserats. Inte minst berér detta
ungdomar, som i sérskilt hog grad haller pa att skapa och hitta sin identitet. Det &r inte ldngre
sjdlvklart vilka vi ér av fodseln eller hur vara liv ska bli. Idag, menar Brok, finns det ménga
olika, konkurrerande virldsbilder tillgdngliga. Vi har (d&tminstone i den rika véstvarlden ska
vl tilldggas) stor frihet att sjdlva skapa och vilja véra liv, men ddrmed ocksé en press pé oss
att ”forverkliga” oss sjdlva. Hon menar att denna frihet har ett hogt pris, ndmligen att vi 16per
risk att bli rotldsa, forvirrade, att var sjdlvkénsla och identitet sitts pa spel (Brok 2007:36-37).

Identitetens narrativa struktur — livsberdittelsen

Var identitet handlar djupast sétt om hur vi ser pé oss sjilva och vilka vi dr. Den &r enligt
historikern Ulf Zander oerhort paradoxal. Nir vi t.ex. pratar om identitetshandlingar utgar vi
fran att atminstone nagot inom en individ &r och forblir det samma genom hela livet. Det dr
ocksa sa som de allra flesta médnniskor ser pa sig sjdlva. Trots stora och omvélvande hdndelser
1 livet som paverkar var identitet behéller vi en kénsla av att vi trots det forblir samma person
(Zander 1997: 82-85). Hur gér denna paradox thop? Har kommer narrationen in. Ett flertal
teoretiker har nimligen fokuserat pd identiteten som narrativ och valt att betrakta den som en
sorts livsberittelse.

Brok tillhor de som diskuterar detta. Hon citerar Calvin O. Schrag som menar att
[i]dentiteten dr en narrativ konstruktion, en beréttelse om vem man &r i forhallande till det liv
man levt och i forhéllande till det liv man gérna vill leva i framtiden”(Schrag 1 Brok 2007:37).
Brok hivdar att nér vi skapar oss sjilva sé gor vi det som en beréttelse. Denna berittelse ar
temporal 1 sin struktur eftersom vi dels forhéller oss till var historia och dels hur vi vill att vart
liv ska bli 1 framtiden. Var identitet skapas da vi sdtter ihop datid, nutid och framtid till en
meningsfull helhet — en sammanhdngande beréttelse. Nar vi forstar vart liv som en
sammanhéngande beréttelse sd skapar det mening i en kaosartad vérld (Brok 2007:20-21).
Men Carr dr tydlig med att var livsberéttelse knappast ar statisk. Genom livet forédndrar vi vér
historia genom véra erfarenheter och moten. Var syn pd meningen med vart liv dndras alltsa
konstant(Carr 1986: kap 3).

Jag vill koppla detta till tanken pa den réda trdden — intrigen. Livet paverkar hur denna ser ut
och didrmed hur héndelser i vart liv knyts till varandra. Medan vi lever skapar vi stdndigt var
livsberittelse och berdttar dessutom om den for andra. Kopplat till skolan bor den historiska
beréttelsen kunna ha identitetsbringande egenskaper. Om identitet dr ndgot som kommer till 1
motet med den Andre som Hylland Eriksen talar om ovan, sa borde detta kunna fungera dven
1 motet med en levandegjord, historisk Andre.



Min teoretiska genomgang har hittills varit ganska abstrakt. Det kan tyckas att den ligger vél
langt fran uppsatsens dmne; hur lirare anvénder sig av berittelser 1 undervisningen. Jag vill
dock hévda att sé inte dr fallet for jag anser att delarna i hogsta grad hinger ihop. Utifran
teorierna ovan, har jag velat visa pd hur djup den narrativa strukturen ligger i ménniskan, bade
i hennes syn péa vérlden och 1 hennes syn pa sig sjdlv. Om narrationen ar en sadan stark kraft
redan innan den gérs medveten for oss, borde den konkreta och medvetet konstruerade
beréttelsen som historieldraren kan forvintas syssla med, vara dnnu mer intressant att studera.

2.3. Den historiska narrationen i undervisningen

Nedan ska jag nu gé in lite mer konkret pa teorier kring berittelsen i undervisning. Mitt
huvudsyfte med uppsatsen ér att fokusera berittelsen kopplat specifikt till
historieundervisningen. Dock dr berittelsen som metod per automatik &mnesdverskridande
och alla tankar nedan ror dirfor inte enbart historieimnet utan en del har en mer
allméndidaktisk karaktér.

2.3.1. Vad innebir en berittande undervisning?

Man kan fraga sig vad som egentligen menas med att specifikt anvinda sig av berttelser i
underv1sn1ng Ar inte det nagot som egentligen alla larare sysslar med nér de t.ex. "har
genomgang”. Jag menar att sa inte ar fallet, att berdttande undervisning &r nagot speciellt. Vad
ar det dd som skiljer ut den? Jag har inte hittat ndgon sddan tydlig definition. Jag kommer
sdérfor att ta min utgangspunkt i Alms enkla definition ovan (2009:256) och knyta den till
undervisningssituationen. En beréttelse blir da en av ldraren medveten skapelse dir olika
hdndelser knyts samman av en intrig eller rod trad och ddr det finns en tydlig struktur av en
start, en mitt och ett slut. Jag vill sdrskilt betona vikten av att ldraren dr medveten om vad
han/hon gor. Man skulle kunna tdnka sig en vidare definition dér &ven omedvetet berattande
fanns med. For uppsatsens syfte dr det dock mer anvédndbart med min ndgot smalare definition
da jag fokuserar just pa nir ldrarna medvetet berittar. Det dr ocksé detta medvetna berdttande
som har stétt i centrum i de teoribildningar som vixt fram kring detta.

Berittelser har ofta misstrotts inom skolan. Jimfort med den “objektiva” analysen har
berittelsen fatt en nedtonad betydelse. Eller sa har larare menat att berittande mest hor till de
yngre dldrarna. Berittelser har manga ganger setts som anekdoter som visserligen &r roliga
och intressanta men som knappast kan konkurrera med det analytiska tdnkandet (Alm 2009:
259; Hawkey 2007:270,275). Historiedidaktikern Christer Karlegdrd menar att manga ocksa
har haft farhagor kring att beréttelsen létt blir fiktiv. Ska inte historieundervisningen hélla pé
med fakta?(1997:140-144) Frigan dr dock, som de postmoderna teoretikerna konstaterat, om
det gér att gora sddana glasklara kategoriseringar. Aven fakta har ju subjektiva och berittande
drag. Fran 1980 och framat har beréttelsen ocksa fétt en rejél renéssans. Dagens berittande
larare vill enligt Karlegdrd verkligen dterge den historiska sanningen dir fokus ofta kommer
att ligga pd kronologi, aktorer och intentioner. Samtidigt vill man enligt honom négonting mer
med sitt berdttande, nagot som inte dvrig undervisning kan ge: Man vill formedla en
upplevelse av det forflutna sdsom nagonting meningsfullt (ibid: 144-145).

Nu ér vi tillbaka hos Carr och de andra. Karlegédrd menar alltsa att en av beréttelsens
viktigaste funktioner i undervisningen ar att hjélpa eleverna att skapa mening och
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sammanhang i historien. Manga menar, enligt honom, att berittelsen dérfor har starka
forklarande krafter. Berdttelsen har av minga ansetts béttre dn analysen pa att forklara, alltsa
att eleverna nar en djupare forstaelsekunskap eftersom kunskaperna far sammanhang och
mening. En annan viktig funktion ar beréttelsens formaga att skapa inlevelse och empati hos
eleverna. Arnstrom #r inne pé det nir han skriver att ”[e]n berittelse ir det mest
grundlaggande sittet att formedla hur nagon upplevt en situation eller en handelse”(2008:15).
Denna inlevelse menar han, foder sedan empati och medkénsla hos eleverna.

Det finns tva huvudriktningar inom beréttelseforskningen. En tysk-dansk riktning som betonar
aktiva elever, och en brittisk riktning som istéllet sitter den beréttande ldraren i centrum
(Hermansson Adler 2004: 106-108; Karlegird 1997: 148-158).

I den forsta riktningen betonas att det ar eleverna som bor dga beréttelsen. Malet dr hér enligt
historiedidaktikern Magnus Hermansson Adler, att berittelsen ska hjilpa eleverna att utveckla
ett historiemedvetande, hjdlpa de att tdnka kritiskt och inte minst stirka deras existentiella
trygghet. Hur gér man da detta? En vég ir, enligt honom, att jobba med dppna narrationer.
Lararen inleder da beréttelsen och avslutar sedan nér det &r som mest spannande. Vad ska
hinda sen? Det dr upp till eleverna att jobba vidare med. Berittelsen blir pa detta sétt en viktig
drivkraft i elevernas ldroprocesser (Hermansson Adler 2004:108—110).

Riisen, som tillhor denna skola, sammanfattar det som att eleverna bor fa en narrativ
kompetens 1 historiedamnet — det leder till trygghet 1 deras identitet. Han ténker sig en
utvecklingstrappa i fyra steg dér eleverna i takt med att de blir dldre moéter och arbetar med
olika typer av berittelser. Pa den forsta nivéan finns de beréttelser som hjélper oss att ta over
ett samhiélles existerande traditioner - det handlar t.ex. om berittelser som ger oss ett
gemensamt ursprung. P4 ndsta niva far eleverna mota beréttelser som ocksé har en tydlig
moralisk podng. Steg tre blir en kritisk fortsattning — eleverna far nu méta motberittelser mot
de exemplariska ovan. Eleverna utvecklar har motbilder och utvecklar sitt kritiska tdnkande .
Det fjérde, och enligt Riisen viktigaste, dr de genetiska beréttelserna. Hir knyter eleven
samman olika beréttelser, datid, nutid och framtid (Karlegidrd 1997: 149-151; Riisen 2005: 12-
19). Hans teorier har dock inte provats empiriskt och Karlegard ifragasétter om det i praktiken
overhuvudtaget dr mojligt att 4 eleverna att komma léngre &n de tva forsta stadierna
(1997:158-162). Det ir enligt mig att tro lite vil lite om elevernas kapacitet. Atminstone fran
grundskolans senare ar och uppat ar det min mening att eleverna dtminstone bor fa hjdlp att
utveckla sitt kritiska forhallningssétt till historiska berittelser, det dr en del av lararens

uppdrag.

I den brittiska riktningen har man istéllet betonat att det ar /draren som dger beréttelsen.
Malet med en berittande historieundervisning &r enligt de att ldraren ska skapa en
motiverande upplevelse i1 klassrummet. Detta ska sedan ge eleverna lust att lara mer. Lararen
som en god beréttare med skicklig beréttarteknik star i centrum. Historikern John Fines far
representera denna riktning. Han menar att lararen med berittelsen ska trollbinda och férundra
sina elever sd att de forflyttas i tid och rum. Hans elever dr pé ytan inte aktiva i skapandet av
berittelserna. Elevernas uppgift ar hér att lyssna. Han vill {4 elevernas hjarnor att ga pa
hogvarv och deras hjértan att sla friskt medan de till synes passivt lyssnar”(Karlegird
1997:156). Aven om eleverna pa ytan inte ser aktiva ut sa pagér det alltsd omvilvande
processer inom dem. En ldrare som jobbar pa detta sétt haller enligt Hermansson Adler pa
med slutna narrationer dér larare har kontroll dver hela berittelsen fran start till mal
(2004:109).



Sammanfattningsvis finns det alltsé en del teorier kring det hdr. Bdde Hermanson Adler och
Karlegird efterlyser dock omfattande empiriska studier p4 omradet. Hur funkar teorierna 1
praktiken? Hermanson Adler skriver t.ex. att vi faktiskt inte vet alls vilket perspektiv som
dominerar i Sverige (2004:108). Hur gor svenska historieldrare nér de beréttar? Hur medvetna
ar de om vad de gor? Denna uppsats undersokning ér naturligtvis valdigt liten och kan
knappast sdga ndgot om ldget 1 stort i Sverige. Behovet dr dock stort av sddan narrativ
forskning och jag vill vara en liten del av denna.

2.3.2. Det muntliga berittandet

Slutligen vill jag sédga ndgot kort om det specifikt muntliga berdttandet. Det verkar vara nagot
med den muntliga beréttelsen som ger en unik upplevelse. En upplevelse av ndgot annat dn
vad exempelvis en skonlitterdr bok eller en film kan ge. Ménga forfattare som jag har list har
erfarenheter kring just hur de far total uppméarksamhet av eleverna och att det blir en valdigt
speciell stimning. Men vad beror det hir pa? Vad 4r det som hénder?

Brok, som dr psykolog, lagger stort fokus pa psykologiska forklaringsmodeller till detta. Hon
kopplar berédttelsens kraft till att vi &r narrativa varelser, som jag diskuterat ovan, och knyter
detta till tanken pa att minniskans frimsta uttrycksmedel dr narrationen. Darmed blir det
muntliga beréttandet ett tilltal som gér oerhort djupt 1 oss, vilket kan forklara den magiska
stimningen kring en beréttarstund (Brok 2007: 26-27). Berittelsen ar kanske vart mest
grundldggande sprak vilket gor den sé tacksam att anvinda i undervisning.

Hon menar att nyckeln till beréttelsens kraft stér att finna dels i dess identitetsbringande
egenskaper, samt i den gemensamma upplevelsen. Vi far hjdlp att skaffa oss en sund
sjdlvkinsla och berittelsen ger oss en existentiell trygghet. Nar det géller den gemensamma
upplevelsen, dr det kanske ocksé det som tydligast skiljer ut den muntliga berittelsen fran
exempelvis en skonlitterdr bok eller en film. Det ligger, menar hon, djupt i minniskan att
tillsammans lyssna pa en beréttelse — det har ménniskor gjort i alla tider, och vi kan ségas ha
en sarskilt narrativ kompetens for att ta till oss den formen. Hon ser det 6kade fokuset pd det
muntliga berdttandet, som ett svar pa vart existentiella sokande efter sjdlvkinsla, identitet och
inte minst gemenskap. Nér manniskor samlas till en beréttarstund sa samlas de till en
gemenskap och hon refererar till forskare som menar att beréttelsen dr det starkaste interaktiva
medium som vi har. Det handlar alltsd om ett mdte, en gemensam upplevelse. Denna stund
kdnnetecknas av ménsklig kontakt och gemensam nirvaro, nagot som hon menar att var
kultur dr svaltfodd pa idag (ibid: 47-48).

Trots alla fordelar dr hon dock noga med att betona att det finns faror med beréttandet. Har
finns maktaspekter som man som l4rare maste vara medveten om. Nar ldraren har elevernas
fulla uppmérksamhet och fortroende uppstér ofta en behaglig kdnsla hos denne. Samtidigt har
lararen kanske som allra storst ansvar just 1 denna stund. Han/hon blir en karismatisk ledare
som noga maste bruka det ansvar som eleverna har gett henne. Lararen kan fa vad Brok kallar
for en majestdtisk allmakt”(ibid:41), en kénsla av att ha eleverna helt i sin hand. Jag haller
med henne om att det finns viktiga maktaspekter hir som i och for sig inte bara berdr
narrationen utan all undervisning men som kanske gor berittarstunden sérskilt sarbar. Lararen
méste kanske hir vara sérskilt kritisk och granska vilken beréttelse man férmedlar, hur man
gor det och inte minst vad man gor av den nér magin &r bruten
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3. Tidigare forskning

Det finns som jag ndmnt inte sérskilt mycket empiriska studier av de teorier som ovan har
diskuterats. Mycket av det som finns ror inte riktigt mitt omrade. Studier av narrationer i
undervisning har istillet ofta fokuserat antingen sma barn, sagoberéttande eller hur narrationer
kan hjélpa barn och ungdomar med sprikutveckling. Ett belysande exempel dr Elizabeth
Grugeon och Paul Gardner (2000) som har skrivit om hur berittelser utvecklar barns
laskunnighet eller Jennifer M. Fox Eades bok ”Classroom tales- using storytelling to build
emotional, social and academic skills across the primary curriculum "(2006). Aven Brok,
som forekommit flitigt i teoriavsnittet, tillhér denna grupp. Nar hon kommer till sin mer
empiriska del 1 Berdtta, berdtta (2007) ar det mycket sma barn och deras identitetsarbete som
star 1 centrum. Flera av de verk som jag tagit del av dr heller inte sdrskilt vetenskapliga. De
bygger séllan pa tydliga empiriska undersokningar utan har snarare karaktiren av praktiska
handbocker for ldrare som vill berétta. Carina Fasts bok Berdtta! Inspiration och teknik
(2001) #r ett typexempel. Aven UIf Arnstroms bok Varfor? En bok om berittelser i
undervisningen (2008) faller inom denna kategori. Den dr fylld av en méngd fruktbara tips
och har en stor anknytning till verkligheten genom att den bygger pé resultat fran ett
beréttarprojekt pa en skola, men jag vill dock hivda att den saknar en tydlig vetenskaplig bas.

Empirisk forskning pa éldre &ldrar och narrationer, och inte minst inom historieimnet, lyser
oftast med sin franvaro, vilket ytterligare kan sdgas motivera min undersokning. En del har
jag dock lyckats hitta vilket jag ska redogora for nedan.

Kate Hawkey tillhor definitivt denna grupp. I artikeln Could You Just Tell Us the
Story?(2007) har hon undersokt hur narrationer anvinds i historieundervisningen i fem
brittiska hogstadieskolor. Hon menar att narrationer ofta har forringats till forman for det
analytiska tdnkandet och att manga larare hyser en stor skepsis mot att anvénda beréttelser, da
de menar att dessa bara okritiskt reproducerar kunskap. Hawkey tar sin utgdngspunkt i att det
finns olika &mneskulturer pa skolorna som péverkar hur man anvinder sig av berittelser i
undervisningen. I den sa kallade akademiska skolkulturen stir den vetenskapliga, historiska
kanon hogt. Hon fann att narrationerna i denna kultur blev vildigt detaljerade och
innehallsrika men att lararen hade totalkontroll 6ver berittelsen. Eleverna sldpptes visserligen
in men da endast fOr att svara pa lararens ganska enkla fragor. Andra skolkulturer betonade
mer att historiedmnet maste svara pa behov hos eleverna. Vad behover de ldra sig for att
fungera i samhillet eller for att byggas upp som ménniskor? Hér blev eleverna betydligt mer
aktiva. De fick t.ex. sjdlva skapa historiska narrationer utifran t.ex. stddord som léraren skrev
pa tavlan. Elevernas versioner av historien var i denna kultur lika sanna som den etablerade
“historiska”. Hawkey menar att bdda skolkulturerna har problem med anvédndandet av
narrationer. I den akademiska blir narrationen litt auktoritér och en historisk sanning
reproduceras ganska okritiskt till eleverna. I den andra skolkulturen ser hon i stéllet en risk att
forminska den historiska kunskapen som trots allt finns. Komplexa, historiska narrationer
riskerar hér att {4 stryka pa foten till forman elevernas egen forstaelse av historien.

Pedagogen Kieran Egan har utarbetat en egen pedagogik som han bl.a. skriver om i1 An
imaginative approach to teaching (2005) och dir det muntliga berdttandet har en central roll.
Vart uppdrag som lédrare dr enligt Egan inte bara att fora dver kunskap och skickligheter. Vi
maste ocksé hjdlpa eleverna att se en mening i det hela. Kirnan i hans bok ar att all
undervisning bér komma 4t och stimulera elevernas fantasi och att beréttandet dr det centrala
verktyget for att gora detta. Han tidnker sig en utveckling av elevernas tinkande i takt med att
de blir dldre, dir nya aspekter av berdttandet blir viktiga. I del ett av boken fokuseras de sma
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barnen. Dessa behdver tydliga och meningsbirande beréttelser med givna karaktérer och
enkla, svartvita kategoriseringar av t.ex. ont och gott. Nér eleverna sedan blir dldre i del tvé
(ca 7-15 ér), gar beréttelserna fran att vara magiska till mer realistiska, enligt Egan. Elever i
denna élder verkar fokusera mycket pd hjiltar och hjilteegenskaper. Dessa personer skapar
kéanslor hos eleverna och det &r viktigt att planera beréttelserna utifran vad som vécker just
kénslor, att hitta det som skapar férundran och triggar igang eleverna. I bokens sista del lyfter
Egan fram de &dldsta eleverna och betonar att berdttelserna i undervisningen nu bor vara mer
abstrakta och teoretiska. Hér betonas de generella processerna, de teoretiska sammanhangen. I
historieundervisningen bor man enligt honom dé jobba mycket aktivt med metaberéttelser,
t.ex. marxismens historiesyn. Grundbulten 1 hans studie &r alltsa att berdttelsen bor anvidndas
for undervisning i alla aldrar, men att den maste anpassas i innehall till elevernas kognitiva
utveckling.

Lise Natalie Forfang Grimnes har i1 sin masteruppsats vid Oslo universitet: Muntlig fortelling i
et narrativt, dialogisk og estetisk laringsperspektiv (2008) undersokt den berittande
undervisningen ur elevernas perspektiv. Hon intervjuar elever pé en skola i Sverige dar man
har integrerat berittelsen i all undervisning och fragar sig hur muntligt berdttande kan frimja
larandeprocesser. Hennes undersokning fokuserar det muntliga beréttandet och hon utgér frin
sociokulturella ldrandeteorier ddr inte minst Bahktins dialog-monolog begrepp stér i centrum.
Forfang Grimnes menar att hur man ser pa den muntliga undervisningen beror pa vilken
larandeteori som man ldgger in i den. Den kan bade ses som en auktoritar
formedlingspedagogik dér ldararen for en monolog och dér eleverna blir passiva. Men den kan
samtidigt vara dialogisk och flerstdimmig. Hon kan i sin undersokning visa pa att eleverna
reagerar pa beréttelsen pa olika sitt, t.ex. kdnslomassigt, att de skapar egna bilder 1 huvudet,
att de kommer med 19sningsforslag. Dessutom jobbar man just pa denna skola mycket aktivt
med att eleverna sjélva ska berétta, vilket enligt henne leder till en flerstimmighet i
klassrummet. Hér sker ett mote som knappast d4r monologiskt utan dialogiskt. Det muntliga
berittandet bygger broar erfarenhetsméssigt och spréakligt. Eleverna i studien &r ocksa dverlag
mycket positiva till den berittande undervisningen. Det dr spinnande att lyssna, de upplever
att de gér in 1 en annan varld och kunskapen fér ett ssmmanhang.

Vid lararhégskolan 1 Malmo har slutligen ndgra examensuppsatser producerats som ligger
néra mitt omrade. Malin Aberg har i Muntligt berdttande- ett scitt att ge kunskap liv (2005)
intervjuat ett antal svenskldrare kring hur de ser pd och anvinder sig av berittelser 1
undervisningen. Hennes respondenter anvénder sig av beréttelsen for olika syften: De vill
”levandegora innehéllet, stimulera fantasin och det auditiva sinnet, ssmmanfatta och forenkla
innehallet och for att personifiera undervisningen”. Abergs resultat visar pa att det finns ett
samband hér mellan hur ldrarna anvénder sig av beréttande 1 undervisningen och huruvida de
har haft beréttande foredomen i skolan eller pa andra platser. Hon efterlyser darfér mer om
berittande pedagogik i ldrarutbildningen samt fortbildning i skolorna. Lotta Andersson gor i
Historiska berdttelser — en anvindbar undervisningsmetod? (2009) ett experiment dér hon
later tvad niondeklasser mota samma dmnesinnehall med tvé olika metoder. Den ena klassen
fick innehallet presenterat med en klassisk power pointpresentation medan den andra klassen
fick hora det som en vil forberedd, muntlig berittelse. Forsoket foljdes upp genom dels
kunskapstest av innehallet en vecka senare, samt enkit och intervjuer med eleverna i den klass
som fatt hora berittelsen. Anderssons resultat pekar mot att den berdttande undervisningen var
bittre nér det gillde att skapa empati, forstaelse och historiemedvetenhet hos eleverna.
Déremot var den betydligt simre pa att formedla fakta 4n powerpointen. Detta, menar
Andersson, kan dock ha att gora med att eleverna dr ovana vid beréttande och inte var
instéllda pa att minnas och ldra sig saker nir de horde den.
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4. Syfte och fragestillningar

Det dr uppenbart att det rader brist p4 empiriska undersdkningar kring berdttande
undervisning. Utifran forskningsldget ovan vill jag dérfor fokusera min undersdkning pa just
detta. Att narrationer har en viktig betydelse for ménniskan ar min viktigaste utgangspunkt
och jag vill nu undersdka hur detta kan ta sig praktiska uttryckssétt. Undersokningen kommer
att goras utifran lararnas perspektiv och fokusera historieundervisning i grundskolans senare
ar. Dessutom kommer endast ldrare som medvetet anvénder sig av muntligt beréttande 1
undervisningen delta (se metoddiskussion).

Mitt overgripande syfte blir alltsd att undersoka hur beréttande ldrare ser pa och anvénder sig
av berittelser 1 historieundervisning i grundskolans senare ir. Unders6kningen kommer att
ligga pa tva plan: Dels ett praktiskt dér jag vill undersoka hur lararna anvinder sig av
berittelsen som ett didaktiskt verktyg i historieundervisningen. Men den kommer ocksa att ha
en mer teoretisk del dér jag vill undersoka hur lararna reflekterar kring beréttelsens plats i
undervisningen, dess funktion, mojligheter och svarigheter.

Mina fragestillningar blir som foljer:

®  Hur anvinder sig lirarna av beriittelser i historieundervisningen? Vad handlar t.ex.
berdttelserna om? Vilken plats har berdttelsen i deras undervisning? Hur gar ldrarna
tillviga?

®  Hur resonerar lirarna kring beridttelsens funktion i undervisningen? Hur ser de
t.ex. pad berdttelsens koppling till mening och identitet?

o Vilka majligheter och svarigheter ser de med att anviinda beriittelser i
undervisningen? Hur forhdller de sig t.ex. kring fakta-fiktionsdiskussionen?

Aven om mitt huvudsakliga fokus #r pa historieundervisning, kommer vissa delar av
resultatet, framforallt i den teorctiska delen, att behandla berittelsen i ett mer allmdndidaktiskt
perspektiv. Som metod ar berdttelsen per automatik dmnesovergripande, och det hade inte
varit fruktbart att gora en allt for sndv avskdrmning mot bara historiedmnet har.

5. Tillvagagangssiitt

En unders6kning krdaver manga funderingar och val kring tillvigagingssitt. Det forsta jag
funderade pa var vilken typ av studie jag skulle gora. Valet att anvinda mig av en kvalitativ
metod blev pa flera sitt sjilvklar for mig. Framforallt for att mitt syfte med undersékningen
inte har varit att fa fram kvantitativa matt pa t.ex. hur vanligt férekommande beréttande 1
skolan dr. Jag har istdllet varit ute efter hur ldrare resonerar kring berittelsen och dess
funktion 1 undervisning och da var en kvalitativ metod att foredra. Pa detta sétt kunde jag ga
pa djupet i lararnas tankar kring &mnet och istéllet for frekvens fa fram de olika synsitt, eller
kvalitéer som fanns i deras resonemang.

En liten kvalitativ studie dr dock inte problemfri, framforallt inte nér det géller ansprak pa att
sdga nagot mer generellt om verkligheten, vilket Peter Esaiasson m.fl. (2007:175ff) ar tydlig
med. I mitt syfte att undersoka hur berdttande lirare ser pa och anvénder sig av berittelsen,
gor jag indirekt ansprik pa extern validitet, d.v.s. att jag kommer kunna sdga nigot mer
generellt om berédttande ldrare efter studien. Men fragan &dr om det 6verhuvudtaget dr mojligt?
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Rent krasst ar det svart att hdvda att jag kan det. Med sé fa respondenter som jag har &r det
svart att generalisera. Alternativet skulle vara att bara hidvda intern validitet, d.v.s. att mina
resultat endast och inget mer, kan sdga ndgot om just de respondenter som jag har valt ut.
Men, frigar sig Esaiasson, borde inte grunden for all samhaéllsvetenskaplig forskning vara att
man faktiskt kan generalisera sina resultat?(ibid) Forlorar inte forskningen sin relevans
annars? Det haller jag med om.

Jag anser att den interna validiteten 1 min undersdkning dr mycket god. Den stora fradgan dr da
om jag ocksé kan sdga ndgot mer generellt? Nar det géller larare i allménhet dr svaret ett klart
nej; jag har inte undersokt nigra sadana alls. Kan jag séga nagot generellt om berittande
larare da? Jag vill med stor forsiktighet hdvda att jag dndé kan det, atminstone till viss del.
Framforallt nér det géller uppsatsens mer teoretiska del, dir jag undersokt hur ldrarna tinker
kring beréttelsen. Esaiasson menar att det kan uppné en teoretisk méttnad i en studie, d.v.s. att
man kommer till en grins dér det inte langre kommer fram nya aspekter i intervjuerna. Da kan
man anse sig ha tackt in materialet ganska vl (ibid: 190-191) I sitt resonerande var
respondenterna ofta véldigt eniga i vad de valde att ta upp, vilket skulle kunna tala for att jag
atminstone kan sdga nigot storre om vad berittande larare tédnker kring detta. Nar det géller
den mer praktiska delen kring hur de gar tillvdga nir de undervisar, ser jag det som att den
externa validiteten minskar. Lirarna ’spretade” mer hér och fler intervjuer hade antagligen
berikat undersokningen mycket hir.

Nu var det dags att bestimma sig for en lamplig metod. Jag funderade forst pa att géra ndgon
typ av observationsstudie av undervisningssituationer. Inte minst nir det géller uppsatsens
praktiska del hade det varit att foredra. Det valde jag dock bort, frimst av tidsskil. Jag anser
att en bra observationsstudie behdver mycket tid och dterkommande besok for att minska
risken att just de lektionerna man besoker dr “monsterlektioner”. Det fanns inte tid for detta i
min undersokning. Valet foll i stdllet pa att gora en samtalsintervjustudie med nagra
strategiskt valda larare. En sddan har enligt mig flera férdelar, inte minst da mitt syfte har
varit att komma at ldrarnas tankar kring beréttande i skolan. Esaiasson menar att
intervjustudier allra mest kommer till sin rdtt om man som forskare just &r ute efter
vérderingar, tankar och livsvérldar hos respondenterna. Forskaren kan da fokusera pé den
mening manniskor ger till olika fenomen (ibid:284-287). Detta &r precis vad jag har velat
undersoka. Genom intervjun har jag mdjlighet att komma riktigt néra de intervjuade. Jag kan
stélla foljdfragor, observera ansiktsintryck och gester, och de far god tid pa sig att reflektera.
Den intervjuade har ocksé chans att sjdlv komma upp med tankar och aspekter som jag som
forskare inte har tankt pa innan (vilket &r mycket svérare i exempelvis en enkitstudie).

Det finns dock risker med metoden. For det forsta finns det en tydlig maktaspekt hér. Jag som
forskare dr pa ett sitt den som sitter agendan och ska undersoka nagon och hans/hennes
tankar, vilket kan upplevas som kénsligt. Dessutom finns det alltid en risk att de intervjuade
viljer att forskona sin verklighet for att den ska se béttre ut 4n den &r. Jag menar dock att
denna uppsats inte beror sarskilt kinsliga fragor vilket talar for att respondenterna gett en drlig
bild. Alla har dessutom tagit upp bade positiva och negativa aspekter av berédttandet. En annan
aspekt och mdjlig felkélla &r att alla respondenter kanske inte dr lika frisprakiga eller bra pa
att sétta ord pé sina tankar. Men det behdver inte betyda att de har mindre att sdga. Vi ér alla
mer eller mindre bekvdma vid en intervjusituation. Jag har darfor gjort allt jag har kunnat {or
att skapa en positiv och 6ppen stdmning vid samtalen. Jag har ocksa tagit hjilp av de tips som
Esaiasson kommer med, t.ex. att dppna upp med lite mer opersonliga fragor for att sa att séga
viarma upp och komma igang (ibid: 298). Jag anser att det har fungerat mycket vil i mina
intervjuer.
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Ett praktiskt problem for mig var att tvd av mina respondenter inte bodde i Goteborg, vilket
gjorde att jag var tvungen att gora telefonintervjuer med dem. Det &r inget som jag egentligen
finner onskvirt. Jag menar att en stor del av den ménskliga kommunikationen ar ickeverbal
och vid ett telefonsamtal forsvinner aspekter som kroppssprak och mimik. Som forskare
tvingas jag att tolka personen endast utifrdn vad han/hon séger, tonfall, tvekningar o.s.v. vilket
ar ett problem. Trots detta ansdg jag att deras egenskaper som beréttande larare, vilket har
varit mycket svart att hitta, 0vervigde problemen.

Esaiasson gor en tydlig skillnad mellan intervjustudier av informant eller respondentkaraktir
(ibid: 257-261). Jag har gjort det senare hér. I en sddan &r det svarspersonen som stér 1
centrum och framforallt hans/hennes tankar och virderingar, till skillnad mot en informant
vars uppgifter snarare anvinds som en kélla till hur t.ex. ett hindelseforlopp har gétt till. Jag
ar intresserad av att kartligga vilka olika sétt det kan finnas att tdnka kring berittande i
undervisning. Da gor det ingenting att tankarna som kommer fram 4r subjektiva uppfattningar
— det 4r ju mitt undersokningsobjekt. Till skillnad mot en informantstudie, behover jag darfor
inte vara sarskilt kdllkritisk till det 14rarna séger. Det de sdger &r intressant eftersom det visar
pa hur de tinker. Nir det daremot géller fradgor som hur eleverna svarar pa deras undervisning
eller hur de lagger upp sina lektioner, finns det storre anledning att forhalla sig kritisk. Jag har
bara deras ord pa att det gatt till som det gjort eller att eleverna har sagt det de sagt.

Hur gick jag da till viga for att hitta mina respondenter? Jag var tidigt pd det klara med att jag
ville fokusera min undersdkning pa historieldrare som sjilva ser sig som beréttande larare.
Varfor da detta? Mitt huvudsyfte ér att det har gjorts sé otroligt lite empirisk forskning av
fenomenet. Nér jag nu skulle gora det ville jag vara séker pa att fa samtal som verkligen gav
ndgot. Jag ville ha personer som garanterat anvéinder sig av berittelser 1 sin undervisning och
ddarmed kunde tdnkas ha reflekterat 6ver beréttelsen. Detta for att verhuvudtaget fa ett
material att analysera. Jag har darmed pa ett sitt gjort det latt for mig, och uppsatsen kan fa ett
valdigt positivt resultat: Det &r ju rimligt att tdnka sig att de larare som verkligen har gétt in
for det hir tycker att det dr stimulerande och roligt att anvédnda sig av berittelser. Jag har
forsokt att nyansera det hela genom att vi ocksa har pratat om svérigheter och problem med
berittelsen men faktum kvarstdr: Alla mina respondenter uttrycker en stor entusiasm for
beréttande. Med stor sannolikhet skulle jag fa ett annorlunda resultat om jag slumpvis hade
valt ut vanliga” ldrare. Det hade inte varit mindre intressant men det ldmnar jag for vidare
forskning.

Ett mycket stort problem var sedan att hitta relevanta, beréttande historieldrare. Jag har darfor
fatt anvinda mig av ett bekvdmlighetsurval, dir de personer som jag har lyckats hitta deltar i
studien. Per och Katarina valdes ut forst. Jag kénde till deras skola sedan innan da jag hade
last en artikel om ett berattarprojekt som de hade haft dér. D4 bada var ldrare i grundskolans
senare ar valde jag att enbart fokusera detta och inte ta in gymnasieldrare ocksé. For att hitta
fler larare sokte jag sedan efter berdttarforeningar pd nitet och mailade ett tiotal av dessa och
bad om tips pa beréttande historieldrare. Jag valde att intervjua de tva forsta som jag fick tips
om, ndmligen Bengt och Mats. Ulf kom med pé ett horn. Jag kinde till honom via en bok om
berittande undervisning som han skrivit. Han dr inte larare och dérfor inte huvudrespondent i
min studie och jag har funderat mycket pd om han 6verhuvudtaget borde vara med i studien.
Jag ansdg dock att det kunde vara relevant, da han i flera ar har jobbat vildigt nira larare med
att utveckla berdttandet i skolan. Jag har dock anvént honom sparsamt 1 studien, han
forekommer frimst nér han har kompletterande saker att tillfora utover det lararna redan har
sagt. Om mer tid hade funnits hade det varit Onskvért att intervjua nagra till, inte minst for att
Per och Katarina jobbar pad samma skola. Det fanns dock inte tid och utrymme for det i denna
uppsats.
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Rent praktiskt s& har jag gjort 6 intervjuer, alla mellan 45 minuter och en timme langa,
forutom Ulfs som varade i 90 minuter. Intervjuerna med Katarina och Per spelades in pa
bandspelare och har sedan transkriberats ordagrant. Per intervjuades dessutom tvé ganger,
eftersom jag vid forsta tillfdllet inte var helt séker pa i vilken rikting studien skulle ta, och
darfor senare behovde komplettera mitt material. Intervjuerna med Bengt och Mats gjordes
per telefon vilket tyvarr omdjliggjorde inspelning. Dir antecknade jag istillet kontinuerligt
under samtalet och sammanfattade intervjuerna direkt efterat. Bengt bifogade dven ett
dokument med en sammanfattning av hans viktigaste stindpunkter, via mail. Inte heller Ulfs
intervju spelades in, di den gjordes i cafémiljd dér detta var svart. Aven hir sammanfattade
jag intervjun direkt efterét. Jag har anvént mig av vad Esaiasson kallar f6r en semistrukturerad
intervju (ibid:298f). Det innebér att jag har en fragelista som jag utgér ifrdn men att den inte
ar helt fastlast, utan att utrymme ges for utvikningar dér respondenterna t.ex. kan komma med
nya vinklar som jag som forskare inte har tankt pa, eller att jag kan stilla f6ljdfragor. Dock
gbr den gemensamma fragelistan att intervjuerna gors sa likvirdiga som mojligt sa att alla
respondenter fa chans att yttra sig inom alla omraden. I listan har frdgorna grupperats efter
deras innehall.

Jag har sedan sammanstillt resultaten ifran intervjuerna och kategoriserat och tolkat mitt
material, for att fa en 6verblick kring vad respondenterna har uttryckt. Jag har d4 anvént mig
av tankekartor fOr att hitta monster, skillnader och likheter i det som respondenterna tar upp.
Detta har sedan blivit utgangspunkt for de uppdelningar och rubriker som jag har i min
resultatdel. Dir har jag redogjort for vad som kommit upp i samtalen samt analyserat detta
med hjélp av mina teoretiska utgdngspunkter och tidigare forskning.

Genom hela min studie, inte minst i den analyserande delen, har hermeneutiska fragor stéllts
pa sin spets. Till skillnad fran en kvantitativ studie dér forskaren atminstone skenbart intar en
mer objektiv hallning till sitt material, blir den kvalitative forskaren mer tydlig genom hela
processen. Jag har brottats med fragor kring min egen subjektivitet och forforstaelse i
undersokningen. Det ir ju hela tiden jag som tolkar. Vad sa lararen egentligen nu? Hur ska jag
tolka den minen? Finns det aspekter som jag av olika anledningar inte kommer &t nu? Som
min diskurs hindra mig att se? Hur mycket styr jag sjilv mina resultat? Aven mina
respondenter gor ju faktiskt en tolkning av verkligheten nér de sétter ord pa den i1 samtalen.
Felkéllorna &r alltsd manga. Inte minst blir jag som forskare tydlig i analysstadiet. Det dr hela
tiden jag som tolkar mitt material och det gor jag ju inte forutséttningsldst om man séger sa.
Det ér en anledning till att jag har lagt mycket krut pé att redogdra for mina teoretiska
utgangspunkter, for att dessa ska bli tydliga. Daremot dr det min mening att jag aldrig till fullo
kan fa syn pa och bli medveten om min egen forforstaelse. Jag har dock forsokt att vara sa
medveten om detta som mojligt genom hela processen.

Min utgdngspunkt nér jag startade mitt arbete var att ta ett s& brett grepp som mojligt pa
beréttelsen. Jag var intresserad av metoden och dess mdjligheter i historieundervisningen.
For att kunna gora det var jag tvungen att av tidsskél avgransa min undersokning till fa
respondenter. Trots detta blev mitt material stort och jag har ddrmed tvingats att vilja bort
flera aspekter av berdttande. Det ror sig t.ex. om elevernas egna berittande som flera av
lararna arbetar med, eller berdttelsen knutet till sprakutveckling, som ocksa var ett
aterkommande tema 1 intervjuerna. Jag hade fran borjan ocksa tankt mig ett mangkulturellt
fokus (tre av respondenterna jobbar pa sadana skolor) pé berittelsen i undervisningen men det
hade blivit for brett. Jag kommer dock in ndgot pa dessa fragor i resultatdelen. Slutligen
valdes redan innan undersokningen flera mojliga vinklar bort, exempelvis berittarteknik eller
storyline-metoden, som ligger néra det muntliga beréttandet.
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Sammanfattningsvis menar jag att undersokningens reliabilitet, d.v.s. hur bra mina méitningar
ar, héller hog kvalitet. Jag har varit medveten om de risker och problem som finns med
metoden och mitt urval och jag har forsokt att aktivt forhalla mig till detta under hela
processen. Trots de problem jag ovan diskuterat dr jag n6jd med mitt metodval. Jag anser att
den pé ett tillfredstillande sitt hjalper mig att besvara mitt syfte.

6. Presentation av lararna

Per @r runt 45 ar och &r ldrare 1 svenska och SO. Han har varit ldrare sedan 1995 och har
undervisat pa bade mellan och hogstadiet, framforallt pd en mingkulturell skola 1 Goteborg.
For tillféllet jobbar han dock heltid med att utveckla berdttande undervisning 1 hela
stadsdelen.

Katarina jobbar pa samma skola som Per och undervisar i SO och hemkunskap pd hogstadiet.
Hon ér 1 fyrtiofemarsaldern och hon har jobbat som ldrare sedan 2005.

Mats ér runt 60 ar och har jobbat som ldrare sedan han gick ut som 22-aring. Framst har han
jobbat pd en mangkulturell skola i Stockholm. Han &r utbildad mellanstadielérare men har
aven jobbat pa hogstadiet. Han har undervisat 1 det mesta, men beréttar att han framforallt
brinner for SO-dmnet.

Bengt ar pensionidr sedan nagot ar och fyller nu sin fritid med sitt beréttarintresse, bl.a. i en
berittarforening och som kringresande berittare. Innan dess har han dock spenderat hela sitt
yrkesliv inom skolan som lérare i SO och svenska. Han har kommit att jobba pé olika skolor,
senast 1 Landskrona.

Ulf Arnstrom ér runt 60 ar och ir frin bdrjan psykolog. Nu jobbar han som professionell
beréttare pa heltid, dar han bl.a. engagerar sig i olika projekt kring berattande undervisning.

7. Etiska hansynstaganden

I min unders6kning har jag foljt de etiska krav som Vetenskapsradet foresprakar vid
humanistisk-samhéllsvetenskaplig forskning. Det finns fyra huvudkrav som jag som forskare
maste ta hdnsyn till, nimligen informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet
och nyttjandekravet (Vetenskapsradet 2010). Informationskravet innebar att mina
respondenter noga ska informeras om syftet med min undersokning, deras roll i den samt i
vilken form det ska publiceras. Detta har dels gjorts muntligt via telefon och i samband med
intervjuerna, samt skriftligt dir respondenterna fétt del av mitt syfte och mina
fragestéllningar. Samtyckeskravet innebér att respondenterna frivilligt ska delta i studien och
att de nir som helst har ritt att avbryta sitt deltagande, vilket jag har informerat tydligt om.
Konfidentialitetskravet handlar om att respondenterna ska ges storsta mdjliga konfidentialitet.
I min unders6kning innebér det att jag har gett dem fingerade namn och att deras uppgifter
forvaras tryggt i min #go. Dock har UIf Arnstrom inte fingerats, vilket han ocksa gitt med pé.
Hans tankar fran intervjun ir dven forekommande i1 hans bok som jag anvédnder i uppsatsen.
Jag ansig ddrmed att hans identitet &ndé var r6jd och valde att gora sa. Slutligen innebéar
nyttjandekravet att jag inte fir anvidnda uppgifterna som jag har fatt in till ndgot annat &n just
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denna studie. Det har jag inte ndgon som helst avsikt att gora och har ocksa informerat
respondenterna om detta.

Vetenskapsradet rekommenderar att man vid etiskt kénsliga frdgor bor 14ta respondenterna ta
del av materialet innan det publiceras. Ingen av respondenterna har dock kravt detta, och jag
anser inte heller att undersokningen &r av en sadan karaktér, sa det har jag latit bli.
Respondenterna har dock erbjudits att fa ta del av det fardiga resultatet.

8. Undersokningens resultat

Resultatet dr uppdelat i tre avsnitt varav det forsta frimst beror lararnas praktiska anvindande
av berittelsen och de andra tva deras resonerande kring berittelsen. Detta till trots inleder jag
med att nedan redogora for hur ldrarna ser pa vad en berittelse dr. Det vore ologiskt att ta det
senare da det dr avgorande for forstaelsen av hela resultatdelen. En del tradar kommer att
behandlas i flera avsnitt, med en djupare diskussion av &mnet i del tva och tre. I del tva
kommer positiva aspekter av berittelsen att lyftas fram och i del tre kommer svarigheter kring
beréttande undervisning att diskuteras. Jag kommer med hjilp av teori och tidigare forskning
att analysera mitt material fortlopande i texten, for att sedan i slutdiskussionen sammanfatta
mina resultat.

8.1. Hur anvénder sig lirarna praktiskt av berittelser i
historieundervisningen?

8.1.1. Vad ar en berittelse?

Hur ser dé inledningsvis de beréttande ldrarna pa vad som é&r en beréttelse och vad som gor
den unik? Bengt anser att berittelsen 4r en muntlig historia med en bdrjan, en mitt och ett slut,
vilket flera av de andra ldrarna instdimmer i. Per menar dock att ndgot alldeles speciellt ska till
for att vi ska kunna tala om en berittelse. Det krivs att vi ldgger in en mening i den. ”Alltsa
om en sten faller frin ett bord 4r det ingen beréttelse. Men om man har en idé¢ om varfor den
foll blir den det”, sdger han. Resonemanget ligger néra tidigare forskning dér ett flertal
betonar just hur viktig meningsaspekten ér 1 beréttandet. Utan mening, ingen beréttelse (se
t.ex. Brok 2007:kap 1; Johansson 2005:17, 85). Flera av ldrarna ar liksom exempelvis Carr
och Brok ocksé inne pé att beréttelsen ligger djupt i var natur. Beréttande &r ndgot som vi har
hallit pd mycket ldnge och som dirmed ligger naturligt i oss. “Det dr ett verktyg som har
funnits 1 ldrarens verktygslada i s& minga hundra ar” sidger Per. Bengt dr inne pa samma
resonemang. Han menar att vi médste komma ihag att manniskan bara har kunnat skriva i 5000
ar och att det bara dr 200 ar sedan vi blev allmént ldskunniga. Innan dess har det muntliga
berittandet varit helt centralt.

Respondenterna utvecklar resonemanget kring att fundera pa vad som sirskiljer en muntlig
berittelse fran en mer traditionell genomgéng. Jag menar att det &tminstone pd ytan kan se ut
att vara snarlikt. I bada fallen star ju ldraren och pratar och eleverna lyssnar. Bengt ser dock
tydliga skillnader. En genomgang, den é&r till for att dra upp de stora, teoretiska linjerna,
menar han. En berittelse ddremot dr ndgonting helt annat. Den hjilper eleverna att forsta
sammanhanget pa ett annat plan. Mats sédger att en beréttelse levandegor pé ett helt annat sétt
an vad en genomgang nigonsin kan gora. Katarina menar att beréttelsen kdnnetecknas av att
den ir fri.”P4 en genomgéng si har jag ju ett mycket klarare syfte for lektionen &n en
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berittelse. En berittelse vet jag ju inte var den tar vigen. Den dr ju elevernas pa ett helt annat
sitt 4n vad genomgangen dr”, sdger hon.

Aven filmens forhallande till berittelsen #r nigot jag finner intressant och som jag fragar
lararna om. Mats dr entusiastisk over filmens mdjligheter: ” Jag behover ju inte berétta allting
sjdlv, det kan en film ocksé gora” sdger han. Samtidigt menar han att eleverna dr bortskdmda
med det filmiska uttrycket och att det blir ndgot annorlunda och kul med en beréttelse istillet.
Aven Per ir inne p3 att det absolut finns flera likheter mellan dem. I bade fallen handlar det ju
om beréttelser och ett levandegorande av ett historiskt forlopp. Samtidigt menar han och de
andra att skillnaderna dvervéger, vilket motiverar att filmen inte kan ersétta det muntliga
berittandet. Han lyfter fram att beréttandet innebir en speciell kinsla av gemenskap dir det
sker ett mote mellan berdttare och lyssnare — nigot inte filmen ger:

Skillnaden &r ju ocksd att det muntliga berdttandet &r vildigt kommunikativt. Alltsa, det blir
vildigt anpassat efter gruppen man har. Man kan ju inte berdtta utan att de lyssnar. D4 ar det ingen
berittelse ldngre,

sdger Per. Bengt dr kanske mest kritisk till filmen, som han menar levererar fardiga bilder till
eleverna vilket gor de passiva. I berittelsen far eleven istéllet skapa och bygga upp sina egna
bilder av ett forlopp.

For mina respondenter &r alltsd skillnaden tydlig. De har alla en genomtédnkt idé kring vad
som utmérker och sérskiljer just beréttelsen, vilket ocksa ligger ndra min definitions stora vikt
vid det medvetna berittandet. Antagligen beror det pa att just dessa lérare arbetar s& medvetet
med berdttande. En genomsnittlig, vanlig larare beréttar antagligen en hel del sma anekdoter
och liknande inblandat i sin genomgéng utan att ndrmare reflektera 6ver att det skulle vara en
skillnad dér. Mina respondenters mer genomtinkta syn menar jag, borgar for att 6ka kvalitén i
beréttandet.

8.1.2. Vikten av forberedelser

Att beritta dr inte ndgonting som man gor i en handvandning, det blir tydligt i
undersokningen. Mats menar att det &r oerhort viktigt att vara vil forberedd nér man berittar.
Det ar faktiskt en anledning till att han inte berittar s mycket nytt langre, for att det tar sa
lang tid att forbereda sig ordentligt.”Man maste ha en klar tanke bakom berittelsen” sdger
han. Detta for att skapa de optimala forutsittningarna for beréttelsen i undervisningen.

Naturligtvis ldgger man som ldrare alltid ner en massa forberedelsetid pé allt man gor, men
eleverna uppskattar och mérker inte det pa samma sétt om resultatet dr en stencil jamfort med om
det 4r en levande berittelse,

siger han. Aven Katarina ir inne pi att berittelsen kriver ett stort forarbete. Hon kan inte
berétta om hon inte har forberett sig bra. Nér hon gor det brukar hon forst ldsa igenom
berittelsen hon har hittat, och sen brukar hon skriva ner den och rita den som en serie for att
lira sig den och gora den till sin egen. Aven Mats gir grundligt till viiga nir han forbereder
sig. Han forsoker att mala upp berittelsen framfor sig for att askadliggéra vad som sker och
hitta den roda traden.

Aven eleverna behdver enligt Katarina forberedas. Hon brukar forvarna dem om att hon ska
beritta nagonting nidsta lektion:

19



Och da dr de ju forberedda pa det *Jaha, det kommer nanting nista gang” Och om jag inte gor det
da, da brukar de bli besvikna: *Du skulle ju beritta!” Da far man séga att *Jag har inte forberett mig
tillrdckligt och da blir det ju inte bra’,

sdger hon. Att eleverna ser fram emot berittandet dr nagot som ocksé Brok funnit i sin studie
av smd barn dd hon menar att barn néstan alltid vill ga in i en berédttarstund och att de d&
stéller in sig pa att lyssna (Brok 2007: 68). Det samma borde gilla for ungdomar ocksé och
bekriftas av Katarina. Brok menar vidare att man bor forbereda &dven den fysiska miljon innan
man beridttar. “Kanske ska nagot i det fysiska berédttarrummet fordndras sé att
beréttarupplevelsen och gemenskapen blir starkare?” skriver hon (ibid:69). Riktigt si 1dngt
gar inte mina respondenter men de betonar att det dr av hog vikt att man lyckas skapa en
speciell beréttarstimning i1 klassrummet. Mats menar att denna stdmning &r ndgonting som
man tillsammans bygger upp mellan lararen och eleverna. ”’Om man har lyckats med det en
géng sa kan man sedan aterknyta till det ndsta gdng man berattar” sdger han. D4 blir
berittarstunden nagot specifikt, ndgot positivt. For att signalera att det dr en beréttelse pa gang
menar han att det kan vara bra att ha nadgon typ av signal. Han gor darfor ofta nagot praktiskt
innan han borjar berétta, som att t.ex. sdtta sig pa katedern. Samtidigt &r beréttarstimningen
ndgot ytterst kénsligt som latt kan forstoras om négon bryter den. Det kan t.ex. handla om en
mobil som ringer eller att ndagon kommer for sent. ”Da gér det inte, det magiska forsvinner”
menar Mats. P4 samma sitt kan det bli om nagon elev precis 1 bérjan av en beréttarstund sidger
nagot i stil med A nej, kommer han igen? Ska vi behdva lyssna pa en berittelse igen...” D4
laser det sig for Mats och det blir inte alls bra.

8.1.3. Vad beriattar de om? Hur hittar de berattelser?

Vad viljer da historieldrarna att berdtta om? Det varierar mycket men om jag ska betona
nagon gemensam aspekt for alla fyra respondenterna, s ér det kanske att de framst beréttar
om tydliga handelseforlopp och fortitade historiska skeenden. Det kanske ocksa siger sig
sjdlv att det ar latt att gbra en bra historia av. Per och Katarina som jobbar pd samma skola
beréttar bada tva girna spdnnande hiandelser fran historien. Det kan t.ex. handla om Skotten i
Sarajevo, hur det gick till ndr kungafamiljen flydde frén Versaille under franska revolutionen,
eller hur soldater upplevde forsta varldskrigets skyttegravskrig. Per har t.ex. beréttat om
fackforeningsmannen Joe Hill' och om den japanska flickan Sadako®. Jag fragar Katarina om
det gér att hitta ndgot tema i vad som berdr eleverna. Jo det gor det tycker hon:

Alltsa det far ju vara nagot... Kérlek! [med eftertryck]. Det fangar ju. Och det &r klart, &ventyr
fangar ocksd[...]Och finns det bade ock, bade kérlek och dventyr, da ar det toppen.

Och det kan vil sigas stimma ganska bra in pa t.ex. Flykten fran Versaille. Men, menar hon,
det ar ett stort arbete att leta efter och hitta de dar bra beréttelserna att berédtta som bade fangar
eleverna och belyser det som man som ldrare vill sdga. Just nu héller hon pa och letar efter bra
berittelser fran Antiken. Annars styrs hon av, som 1 undervisningen dverlag, att formedla de
hindelser och strukturer som hon anser att eleverna bor ha med sig nér de slutar.

Nir det giller nyare historia, kan Katarina ibland anvénda sig av egna sldkthistorier for att
belysa en utvecklingsprocess. Hon beréttar t.ex. om hennes mammas farfar och hans historia.

' Han var en fackforeningsman, diktare och sangare som med sina protestsanger blev en symbol for
arbetarkampen i USA. Han démdes sedan for mord och avrittades 1915.

? Sadako var en japansk flicka som dog i leukemi orsakad av atombomberna i slutet av Andra virldskriget. Innan
hon dog, vek hon papperstranor eftersom hon hade hort en myt om att den som viker 1000 tranor inte dor.
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”Han 4r fodd 1861]...] Han dog 1958 s han var ju med om hela, alltihopa, hela
moderniseringen av Sverige”. Aven Per har valt att beritta slikthistorier for att belysa mer
svarfdngade strukturer och fenomen. Han har t.ex. en falskmyntare fran 1800-talet i slékten
som han brukar beritta om. Det upplever han fungerar riktigt bra. Han exemplifierar ocksa
med en kvinna som han en gang métte i ett berdttarsammanhang som brukade beritta om hur
hennes sléktingar flydde till Sverige frdn Estland. En enligt Per fruktansvért spinnande
historia. Det fungerar ocks4 att beritta berittelser frin sitt egna liv. Atminstone har Bengt
sysslat med detta mycket. Som nybliven pensionér dr han ocksa &ldst av ldrarna i studien och
har t.ex. berdttat om hur det var i skolan pa 50-talet, eller nir han deltog i Vietnamrorelsen.

Det behover heller inte bara vara historiska héndelser som ldrarna tar upp. Legender och
myter fungerar minst lika bra, beroende pa vad man vill anvédnda de till, menar Per. Nir de
holl pa med medeltiden berdttade han flera sédgner eller utgick frdn medeltida ballader. En
legend kanske sédger jittemycket om den vérldsbild och de virderingar som radde under den
aktuella perioden, sdger Per. Exempelvis har han utgatt fran berittelsen om Kung Arthur och
nir det giller svensk historia har han t.ex. anvént sig av Erikskronikan. Detta med att anvinda
legender dr nagot som dven Bengt har gjort. Han berittar en hel del frdn Antiken, bdde sanna
historier men framf6rallt myter fran den tiden. Det dr ofta spannande historier, sdger han.
Bengt tycker att det dr viktigt med kulturarvet och det far manga ganger styra hans urval av
berittelser. Detta for att eleverna ska fa de viktiga referenser som behovs for att kunna fora
sig i och forstd samhillet.

Hur gor dé lararna for att hitta bra berittelser att anvénda i undervisningen? Enligt Katarina ar
det ett véldigt svart jobb. Man far stdndigt vara pa jakt och samla pa sig bra berittelser allt
eftersom. Mats har hunnit samla pa sig ett rejélt lager eftersom han har beréttat sa linge. Han
sdger att han framst véljer ut de berittelser som fangslar honom sjdlv. De fiangslar oftast
eleverna ocksd och han menar att man énda inte kan berétta en historia bra om man inte sjdlv
gillar den. For flera verkar Peter Englund vara en stor inspiratér. Hans berittelser gér oftast
bra att anviinda menar Per. Per har t.ex. anvint sig av hans bok ”Brev fran nollpunkten” och
hans skildring av tvad malares 6den under forsta varldskriget. Han har ocksa lidst och anvant
sig av andra fackbocker sdsom “Gustav Vasa, landsfader eller tyrann”.

Lirarnas resonemang ovan kan jaimforas med Egans kategoriseringar av vilken typ av
berittelse som elever bor méta vid olika tidpunkter utifran hur deras kognitiva forméga
utvecklas. For de dldrar som mina lérare undervisar i rekommenderar han bl.a. fokus pa
hjaltar och hjilteegenskaper, pa idealism och revolter. Han menar ocksa att eleverna nu vill att
beréttelser ska vara realistiska. Vad som helst ska inte kunna hénda, det ska finnas en logisk
underton dven om man berittar mer fantasibetonat. Annars tappar eleverna intresset, menar
Egan (2005: 77-82). Intressant nog s foljer mina respondenter detta monster ganska vél. I
valet av berittelser fokuseras ofta personer, deras val och utveckling; personer som blir nagot
av en hjélte i berittelsen. Ofta &r det hoga ideal pa spel, inte minst i beréttelsen om Joe Hill.
Flykt och revolt dr aterkommande teman. Likasd ndr ldrarna beréttar myter och legender finns
det en logisk underton — de gor det for att formedla exempelvis virderingar och forklaringar
av saker. S& har exempelvis Bengt anvént sig av berittelsen om Demeter som en grund till att
forsta den grekiska tankevérlden och hur de sig pa arstidernas vaxlingar. Utan att rikna med
att de har last Egan, foljer deras berittelser alltsd hans tinkande néra, vilket ar intressant.
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8.1.4. Hur har de gitt tillviga?

Hur gor dé lararna nér de berdttar? Jag har som sagt inte gjort en observationsstudie av deras
undervisning utan fokus hir blir pa de olika typer av berdttarupplidgg som respondenterna
sdger sig ha. Ingen av dem beréttar heller endast pa ett sétt eller bara i ett specifikt
sammanhang utan varierar sig. Dock finns det vissa monster att se och jag har nedan valt att
dela in dessa i tre olika kategorier for att exemplifiera olika séitt som de anvinder sig av
berittelsen pd. Detta for att skapa en dversikt 6ver de mingder av olika arbetssitt som kommit
fram i studien. Mycket har av utrymmesskal darmed valts bort.

Beriittelsen som en fingslande introduktion.

Att anvénda sig av beréttelsen som en fangslande introduktion till ett arbetsomréde &r
aterkommande. Med detta vinner man mycket menar Per. Enligt honom sé dr det annars
vanligt att ldraren anvénder sig av en gemensam tankekarta som start. Eleverna far dd komma
med forslag pa det som de redan vet om exempelvis 1700-talet, och det anvinds ofta for att
lararen ska fa en koll pé vad eleverna kan innan eller att eleverna ska uppleva att de far en
forforstelse av @amnesomridet. Men Per ér kritisk till detta. Det gynnar enligt honom endast
de elever som redan kan en massa, medan ménga andra tenderar att tystna. De kan kanske
inget om dmnet innan och kénner sig dumma. Om man istdllet startar med en beréttelse sa har
man gett alla elever en forforstaelse av omradet, inte bara de som kunde nagot innan. Detta
innebdr inte per automatik att alla elever sedan deltar aktivt i undervisningen. "Men dé har de
1 alla fall en mgjlighet for de har upplevt nanting” sdger han. Dessutom menar han att en
tankekarta aldrig kan ge samma inspiration och motivation som en beréttelse kan gora.

Bengt ger ett exempel pé hur han har jobbat just med berittelsen som en introduktion. Nar han
t.ex. skulle borja undervisa om kolonialismen borjade han med att berdtta om det svenska
forsoket att skaffa sig en koloni i Amerika. Efter att ha beréttat fragade han eleverna ”Vad var
det som fick svenska adelsmén och hollindska kopmin att satsa sa mycket pengar i ett sadant
projekt?” Sedan fick eleverna sitta i grupper och diskutera detta. De olika aspekterna som
kom fram lyftes sedan fram gemensamt pa tavlan dar Bengt ocksa knot ihop elevernas tankar
med de historiska teorier som finns inom omradet. ”Det dr ett bra sitt att jobba med
berittelser pa” sdger han. Hir forenar han alltsa den narrativa delen 1 berittelsen med den mer
analytiska delen, i elevernas reflekterande och i anknytningen till historiska teoribildningar i
den gemensamma genomgangen.

Per ger ett annat exempel pa hur han har jobbat med berittelsen som en inledande
utgdngspunkt. Han berdttade da den tidigare nimnda beréttelsen om de tva malarnas
upplevelser vi fronten under forsta vérldskriget. Eleverna fick sedan skriva brev utifrdn vad de
upplevde i berittelsen:

De fick liksom f6lja med honom och skriva brev hem fran honom i tre delar. [...] Forst var det
liksom glddjen att fi komma med, att fa vara en av de som fick resa och vara med i kriget. Och sen
motet med kriget. Och sen ifrdgaséttandet: Vad gjorde de dér egentligen?

Liksom i Bengts exempel fick eleverna hir sjilva borja tdnka och forhalla sig till beréttelsens
innehall efter att den var beréttad.

Manga lédrare hyser enligt Hawkey och Alm en stor misstro mot berittelser i undervisning.
Inte minst for att man ansett att berattelserna mest blir till korta anekdoter utan storre

22



analytiskt innehall, eller att de okritiskt skulle formedla forenklingar av historiska forlopp till
eleverna (Alm 2009: 259; Hawkey 2007:270,275). Den sistndmnda kritiken aterkommer jag
till i del 3, men nér det géller bristen pa analys, visar bade Bengts och Pers angreppssitt att
det i hogsta grad gar att forena narrationen med analysen, 1 historieklassrummet. Det kanske
snarare handlar om sdttet som man anvinder sig av beréttelsen pa én att berittelsen i sig aldrig
skulle kunna ha analytiska funktioner.

Det stiindigt pagdende berdttandet.

Att beritta en beréttelse tror jag 4nda att manga larare sysslar med dé& och da. Det som
antagligen skiljer ut mina respondenter frin méngden &r just att de betonar berittandets
kontinuitet i undervisningen. Mats menar att hans berdttande stindigt ar integrerat i allt han
gor. Det dr knappast ndgonting som han sysslar med d& och da utan det forekommer hela
tiden. Det dr ju ett av hans viktigaste sitt att formedla kunskap pa. Det kan enligt honom
handla om tio minuter varje lektion, ibland lidngre. Ibland anvidnder han sig av tankekartor och
stodord parallellt. Detta for att hjdlpa eleverna med inldrningen av faktan i beréttelsen. D& blir
dock inte sjélva berittelsen lika effektiv sdger han. Fokus ligger hér da pd att fa hjdlp med
inldsningen av boken. Ibland kan eleverna efter berittelsen dven fé aterberdtta den for
varandra for att ytterligare oka pa och forbittra inldrningseffekterna, siger han. Aven Bengt
sdger att han beréttar oerhort mycket i sin historieundervisning. ”Under en tredrsperiod var det
1 princip det enda jag gjorde” sdger han. Han hade dé en gravt synskadad tjej 1 klassen och for
henne var det helt avgdrande att han gjorde det sa mycket, menar han. Det mojliggjorde for
henne att delta i undervisningen.

Bengt berittar att han ofta kryddar den vanliga undervisningen med sma historiska anekdoter
nér det passar. D4 behdver man heller inte ha s& hoga krav pa kéllkritik, menar han: de har
ndmligen en annan mer belysande funktion &n att bara formedla fakta. Han exemplifierar med
en berittelse fran tysk mellankrigstid som han har anvént:

En pappa ldmnade efter forsta vérldskriget efter sig tva soner med ett stort arv. Den ene sparade
allt pa banken medan den andra levde livets glada dagar. Nar inflationen sedan kom sélde broder
nummer tva alla sina tomglas och fick da ihop mer pengar dn den forste hade pa banken.

Sadana historier fungerar vildigt bra som belysande, menar Bengt. Eleverna forstar da
verkligen vilka pengaforluster som det faktiskt kunde handla om. Jag tolkar det som att
berittelsens syfte och tankta funktion i undervisningen fér styra hur noga man maste vara med
kallkritiken. I detta fall vill Bengt ha en belysande historia och det spelar antagligen inte s&
stor roll om den inte 4r helt sanningsenlig — den sidger ndgot danda. Antagligen ar det
annorlunda i en berittelse som Skotten 1 Sarajevo, dir kravet pé att ligga néra den vedertagna
bilden av skeendet, kan sigas vara storre.

Béda de hir tva varianterna — beréttelsen som introduktion och det stindiga beréittandet —
anser jag ligger nira den engelska forskningstraditionen, frimst representerad av Fines.
Lararen fungerar hiar som en inspirerande beréttarkraft, som vill skapa nadgot av en
motiverande upplevelse i sitt klassrum. Lérartypen som kan trollbinda sina elever stér i
centrum hir (Karlegird 1997: 155-158). Mats siger ocksa uttryckligen att det &4r han som dger
och bestimmer over berittelsen. Eleverna sldpps visserligen in efter berittelsen pa olika sétt,
men i sjilva beréttelsestunden ar det lararen som styr dver bade borjan, mitt, slut och intrig i
berittelsen. Dock utgar jag hér fran vad respondenterna sdger och jag kan inte nog betona att
jag inte har sett ndgon av de i en undervisningssituation. Jag menar att det de beskriver dock
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ligger néra den akademiska skoltradition som Hawkey bl.a. behandlar i sin studie. Dar, menar
Hawkey (2007:267, 271), kiannetecknas berittandet av att lararen har den fulla makten 6ver
berittelsens innehall. Eleverna ir 4tminstone pa ytan passiva under berittandet. Aven nir
eleverna slipps in dr det anda lararen som har initiativet och exempelvis stiller fragor till dem
som de far jobba vidare med, som i Bengts fall med hans introduktionsberittelse.

Beriittelsen som fragedrivande centrum i ett arbetsomrdde.

Mitt sista exempel dr hdmtat fran Per och Katarinas skola och det bryter delvis med
ovanstdende varianter, dven om skillnaderna inte ska 6verbetonas, t.ex. sa anvénder sig dven
de av en introduktionsberéttelse dir ldraren verkar vara den som dger beréittelsen. Nej, det &r
kanske snarare i vad de sedan gor med beréttelsen som skiljer ut dem.

De har genom ett tredrigt berdttarprojekt fatt utveckla en modell dér berittelsen fungerar som
fragedrivande i undervisningen. Ofta later de d4 en berittelse fa sta i centrum for ett
arbetsomrade. Efter att eleverna har hort den far de sjdlva stilla fragor som har kommit upp
nir de har lyssnat och dessa fragor dr sedan det som undervisningen kretsar kring. Katarina
exemplifierar arbetssittet med att berétta om hur det gick till nir de jobbade med beréttelsen
om den japanska flickan Sadako som dor 1 leukemi som en f6ljd av atombomberna i slutet av
andra varldskriget. Alla sexor fick d& forst hora berittelsen 1 matsalen. Sedan fick eleverna
stélla fragor till berdttelsen grupperat i olika typer som smala frdgor, breda fragor och djupa
fragor. Smala fragor &r rena faktafrdgor, breda ar mer fragor av varforkaraktédr och de djupa
frdgorna dr mer sddana frdgor som det inte finns nigra svar pd men som man kan resonera
kring tillsammans. Elevernas fragor samlades ihop och sammanstélldes. Vissa saker tog de
upp och redde ut tillsammans direkt. Men sen fick eleverna jobba vidare i grupp utifran de
olika fragorna. ”En del jobbade med sjdlva cancern — hon far ju leukemi — sen en del jobbade
med kdrnvapen, en del jobbade med Japan... sa det blev véldigt stort och brett”, berittar
Katarina. Alltihopa avslutades sen med vikning av papperstranor och en gemensam
utstillning.

Bade Katarina och Per dterkommer géng pé gang till vilken kraft det ligger i att arbeta med
elevernas fragor i larandeprocessen. Det hinger dock enligt Katarina pd att berttelsen &r
tillrackligt bra och fiangslande for att sétta igdng eleverna. Ofta kastar hon in eleverna mitt i ett
héndelseforlopp istéllet for att borja fran borjan. Det ger mer dynamik. Nér hon t.ex. beréttar
om franska revolutionen sa kan hon borja hela arbetsomradet med flykten fran Versaille — en
berittelse som ménga normalt sétt skulle ta 1angt senare i undervisningen. Men man vinner
mycket pa att gora sd, anser Katarina. Eleverna tvingas att sjdlva borja tinka: ”Aha, vad ar det
hér nu, vad handlar detta om? Vad vill jag ha reda pa? Vad vill jag veta?”’” Man kommer till
orsaker och sa dnda, sdger Katarina.

Samtidigt ar det inte alltid som eleverna skriver de typ av fragor man som ldrare efterfragar.
Per berittar om ett arbetsomrade om Linné dér vissa av hans elever snarare var intresserade av
om Linné var bég d4n om hans stora upptickter pa den vetenskapliga arenan. Katarina menar
dock att det dr en mognadsfrdga och ocksa nagot som eleverna fér tréna pd, detta att stélla bra
fragor. Deras elever blir enligt henne vildigt bra pé detta och kanske kan det vara en
konkurrensfordel fér dem, funderar hon.

Enligt Ulf, som har varit delaktig i skolans berittarprojekt, dr berittelsen pa det hér séttet per
automatik dmnesovergripande. Fragorna eleverna stiller dr ju fria och spontana och kan
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komma att handla om allt mojligt. Han ger ett exempel just fran Linnéarbetet. En av eleverna
hade skrivit en frdga som 16d ”Vad var Linnés hemlighet?” Det dr ju en fantastisk frdga menar
Ulf. Man kan som ldrare jobba vidare med den pa méanga olika sétt. Handlar den om vad han
kan ha skdmts for, da kan man diskutera det: ”’Vad kan man ha skdmts for pa 1700-talet?”” Har
finns en massa resonemang man kan dra och gora kopplingar till nutiden. Vad skdms vi for
idag? Vad skdmdes man for da? Vad vittnar det om for konsroller, syn pa skamlighet? Vad
berodde det pa? o.s.v. Man kan ocksé tinka sig en tolkning av frdgan som ”Vad var
hemligheten bakom Linnés framgangar”. En sddan fraga ger enligt Ulf mojligheten att
resonera kring forskning och dess forutséttningar i nu och datid.

Detta sitt att jobba med berittelser pa ligger pd ménga sétt nirmre den tyskdanska traditionen
dér bl.a. Riisen har betonat vikten av att eleverna fir jobba aktivt med beréttelsen (Karlegérd
1997:149-151). Dock ér det fortfarande sa att Per och Katarina verkar vara de som éger sjilva
berittelsen. Ingen av ldrarna har ndmnt att de t.ex. har jobbat med berittelser med 6ppna slut,
sasom Hermansson Adler foreslar (2004: 110-111). Riisens kategorisering av berittelser i fyra
typer blir dock intressant i sammanhanget. Pa ett plan handlar det enligt honom om olika
typer av beréttelser, men det handlar lika vl om de olika forhallningssétt till beréttelsen som
kan finnas (Riisen 2005:12-19, kap 2). Jag menar att beroende pa vilka fragor som eleverna
staller kan samma berittelse bli en enkel reproducering av existerande normer, en kritisk
standpunkt mot de samma eller en genetisk sddan. Mycket verkar hinga pa vad ldraren gor
med berittelsen. Ulfs exempel ovan ér slaende. Beréttelsen om Linné ger hér upphov till en
elevfrdga: ”Vad var Linnés hemlighet”. Fragan mojliggor att t.ex. anvédnda berittelsen som
Riisens genetiska sddan, dar nu och da knyts ihop pé ett fruktbart sétt.

8.2. Varfor bor man anvénda sig av berittelser i undervisningen?

”Det finns en oerhord kraft i beréttelsen”. Orden dr Bengts och sammanfattar den hallning
som alla mina respondenter har till beréttelsen — att den ar ett oerhort slagkraftigt redskap att
anvinda i1 undervisning. Han menar att det dr ndgot magiskt med beréttelsen och liknar det vid
en triangel dér berdttelsen, berdttaren och lyssnarna samspelar. Nér detta samspel fungerar
uppstar en magisk situation, men han kan inte forklara varfor den uppstar. Just varfor
beréttelsen har en sddan kraft och varfor mina respondenter anvinder sig av den s& mycket nar
de undervisar, blir temat i foljande avsnitt. Avsnittet &r mer allméndidaktiskt &n specifikt
historiskt inriktat. Dock vill jag nimna att jag inte nirmare kommer att gé in pa berittelsens
forméga att hjélpa eleverna med sprikutveckling pé olika satt. Det dr visserligen ndgot som
bade Mats, Bengt och Per starkt betonar (de &r alla svensklirare ocksd) men jag anser att det
ligger for 14ngt fran uppsatsens syfte och min @mneskunskap for att ndrmare tas upp hér.

8.2.1. Beriittelsen ger forstdelse, mening och sammanhang

Om man bara ska sitta och 14sa i en bok och svara pé fragor, da tror jag att man blir véldigt... d&
har man vildigt svart att se, att ta till sig helheten[...] Man fér inte en bred bild av nanting som
man sen ska sortera upp som man fér i en berdttelse utan man far det sorterat redan och da ar det
mycket svarare att sitta ihop det till en helhet.

Detta menar Katarina och kan ses som belysande for hur lirarna tanker, nimligen att

berittelsen ger en helt annan helhet &n den vanliga undervisningen. Att berdttelsen bérjar i en
helhet och att kunskaperna inte levereras l0sryckta utan i ett meningsfullt ssmmanhang. Bade
Per och Bengt instimmer. De &r kritiska till att skolan ofta hamnar 1 att ’servera faktasvar och
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kontrollera fakta” som Per uttrycker det. Att arbeta med beréttelser ger enligt honom
nagonting annat: ”Att kunna beskriva ett sammanhang och skapa forstéelse — det dr svart att {4
till pa internet eller i en larobok for manga elever” menar han. Bengt dr inne pa samma spar .
Han é&r kritisk till att ldrare idag later eleverna konstruera och sdka sa mycket kunskap sjélva.
Han menar att det sdllan blir bra, att de framforallt skriver av, att kunskapen stannar vid en
faktaniva och att de har svart att sétta kunskaperna i ett ssmmanhang. En berittelse hjélper oss
istéllet att forstd, sdger han. Just vikten av att eleverna forstar lyfts fram av Ulf. En av
berittelsens storsta och viktigaste funktioner enligt honom ar ndmligen att beréttelsen blir
menings och sambandsskapande.

I detta att berdttelsen ger kunskaperna mening och sammanhang ligger ocksa en viss
problematik som jag tror kan gdra att en del larare drar sig for att anvdnda berittelsen. Bade
Katarina och Per menar nimligen att just for att berdttelsen dr s& omfangsrik, med s& manga
aspekter, sa blir den per automatik &mnesovergripande. Det gar kanske inte att avgransa dess
innehall till att strikt gilla historia eller SO. Béda tva har ett flertal exempel pa detta. Nar Per
t.ex. var inne i en NO-klass for att berdtta om hur de hittade stora diamanter 1 Sydafrika —
diamanter som sedan kom att transporteras till England — sa var tanken att lektionen sedan
skulle handla om kol. Men elevernas frdgor hade néstan alla en SO-karaktér. De ifrdgasatte
t.ex. maktforhdllandet mellan l&nderna och réttvisan i att diamanten forflyttades till England.
Fragorna som vécks av beréttelsen kan alltsa komma att handla om helt andra saker &n vad
lararen hade ténkt. SO kan bli till NO och tvdrtom. Detta kan skapa logistiska problem men
bor enligt mig snarare ses som en mdjlighet. Katarina menar att 1 verkligheten glider dnda allt
ihop, dér finns inga klart uppstyckade &mnen som i skolan. Berittelsen ligger ddrmed nirmre
verkligheten menar hon, och hon jamfor berdttandet med om eleverna bara fér ldsa en text:

Om jag ger de en faktatext som handlar om franska revolutionen da 4r det bara franska
revolutionen och inte s& mycket mer. Men om man berittar om franska revolutionen dd kommer
det ju in sd mycket annat ocksa,

sdger hon. Eleverna far da med sig ett helhetsperspektiv.

Lédrarna befaster alltsa i stort den bild av beréttelsen som meningsskapande som tidigare
forskning har visat. Karlegird menar exempelvis att berdttelsen av ménga har ansetts battre dn
analysen pa att forklara, alltsa att eleverna nir en djupare forstaelsekunskap. Kunskaperna fér
i berittelsen sammanhang och mening (1997:140-148). Att berittelsen har denna funktion,
som ldrarna i min studie bekraftar, forklaras av Johansson som att narrationen hela tiden
tvingar oss att se pa héndelser utifran hur de forhaller sig till varandra. Genom att sétta ihop
hindelserna skapas mening, struktur, och sammanhang (2005:17,85). Intressant nog visar
Forfang Grimnes studie av berittelsen ur elevernas perspektiv, snarlika resultat som mina:

Gjennom den muntlige fortellingen blir fagforeing, 2. verdenskrig og antikkens historie begripelig
og meningsfullt. Elevene forstar hvorfor de skal laere om de temaene de jobber med” (Forfang
Grimnes 2008:116).

Eleverna 1 hennes studie menar att de forstar battre om kunskaperna formedlas genom en
berittelse, vilket Forfang Grimnes knyter till berdttelsens forméga att skapa mening (ibid:116-
117).

Detta verkar vara en av de viktigaste funktionerna som berittelsen har i undervisningen och

det dr ndgot som alla mina respondenter stindigt dterkommer till. Utifrén teorierna kring att vi
skulle vara narrativa till var natur dr det inte svart att forklara. Jag tolkar detta som att denna
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var narrativa natur dr en starkt bidragande orsak till att l1drarna upplever att berdttelsen ger
kunskaperna mening. Forfang Grimnes uttrycker det som att beréttelsen “oppleves som
meningsfull fordi fortellingen ligner den maten vi tenker pa, og dermed ligner fortellingen
livet” (ibid:75). Jag kan bara instimma.

8.2.2. Beriittelsen levandegor historiska forlopp och siitter igdng fantasin.

Mina respondenter lyfter alla upp att berdttelsen har en forméga att hjdlpa eleverna att leva sig
in 1 det historiska forloppet. Bengt jamfor med ldrobockerna som han anser har ett vildigt
torftigt innehdll som knappast stimulerar fantasin. Nér det t.ex. géller Antikens Grekland sé
star det kanske bara en kort beskrivning av torget i Aten men det ger ingen inlevelse enligt
honom. Berittaren kan diremot levandegora en historisk scen pa ett djupare och mer levande
sdtt, sd att eleverna verkligen kinner det som att de &r dar. Just detta &r ocksa ett av Forfang
Grimnes viktigaste resultat: alla eleverna i hennes studie beskriver hur beréttelsen griper tag i
dem, att de lever sig in fullstdndigt i den (2008:73—75,111-112). Bengts resonemang ligger
ocksé nira Egans som pekat just pa vikten av en fantasieggande undervisning for att eleverna
ska kunna se en mening och ett sammanhang i kunskaperna (2005: Introduction). Per vill
koppla detta till att eleverna blir en del av beréttelsen:

Alltid i en berittelse finns det en person som har négot problem]...]Vare sig man gor det medvetet
eller undermedvetet sé blir man en del av beréttelsen|...]For det &r inte bara torra fakta utan det ar
levande pa ett sddant sitt att man kan leva sig in i det.

Mats betonar ocksa han starkt hur viktig inlevelsen ar: ”Om man kan fa eleverna att kénna i
magen hur det maste ha varit i en historisk hindelse, da har man kommit langt” sdger han.

Varfor dr det dd s viktigt med inlevelsen? ”Allt som beror oss, det minns vi ju. Sa ér det ju!
Beror det mig sd minns jag det” sdger Mats. Han menar alltsa att vi minns med kroppen och
med vara kénslor. ”For att f4 en forstéelse” svarar Katarina snabbt. ”Om man inte kan leva sig
in i ndgot, da tror jag inte att man... da dr det svart att forstd. Man méste fa en kénsla liksom:
Hur kéndes det for den hédr?” Just den hér forstaelsen vill jag koppla till tankarna om mening
ovan. Nér vi lever oss in i berdttelsen far handlingen i den en mening och ett sammanhang.
Och meningen leder till forstdelse som bl.a. Brok (2007) och Carr (1986) dr inne pa.

Bédde Mats och Bengt beskriver det som hénder vid inlevelsen i termer av att eleverna skapar
bilder. Bengt liknar det som hiander vid en filmproduktion: ”Man kan séga att jag som
berittare dr en filmproducent som sétter igang en produktion men att varje elev sedan gor sina
egna bilder till filmen.” sdger han. Dessa bilder hjdlper enligt honom eleverna att gora
kunskap av beréttelsen och det stimulerar samtidigt deras fantasi. Mats betonar gang pd gdng
hur bra berittelsen ar pa att hjélpa eleverna att minnas och med inlérningen. Detta tror han
beror pé att beréttelsen just skapar bilder hos eleverna. ”’Och en bild gldmmer man inte”
menar Mats. Han kallar dessa bilder for ’spikar” som eleverna kan hénga upp sina kunskaper
pé. I Forfang Grimnes studie dr ocksa just skapandet av inre bilder centralt. Eleverna berittar
om hur de mélar upp bilder i sitt inre medan de lyssnar pa berittelsen och hon gor en liknande
koppling som Bengts ovan till filmvéirlden nér hon skriver: ”Nér man herer en fortelling, kan
man se handlingen for sitt indre gye, den muntlige fortellingen har med rette blitt kalt
fattigmannskino” (2008: 49,112). Detta &r i sjdlva verket en av de aspekter som enligt henne
tydligast visar pa att berdttande undervisning kan vara dialogisk till sin natur. Genom det
individuella bildskapandet som pagér inom varje elev konstruerar eleven kunskapen till sin
egen.
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8.2.3. Berittelsen talar till kiinslorna och formedlar virderingar.

Att berittelsen talar till kénslorna pé ett annat sitt 4n annan undervisning, har jag varit inne pa
ovan. Det hinger ju nira ihop med den inlevelse som beréttelsen enligt ldrarna ger. Per menar
att inlevelsen okar elevernas empatiska forméga. "Man kan kidnna med nadgon, man kan bli
glad med négon o.s.v.” sdger han. Mats dr inne pa samma spar. Genom beréttelsen menar han
att man kommer at de historiska karaktédrernas kanslor och motiv, vilket sedan kan lyftas till
mer allménna etiska diskussioner: Vad dr rétt och vad ar fel? Hur ska vi se pé deras
handlingar? Varfér handlade de som de gjorde? Arnstrém &r inne pa en liknande tankegang.
Han menar att ngot av det starkaste i en berittelse dr dess formaga att skapa inlevelse hos
eleverna. Denna inlevelse menar han sedan foder bdde empati och medkénsla hos eleverna
(2008:15). Aven i Forfang Grimnes studie #r kiinslorna viktiga. Hon menar att det ir
uppenbart att eleverna berors emotionellt av beréttelser. Vi kdnner med karaktirerna i en
berittelse (2008:109). ’Fortellingene vekker empati, forundrning, avsky, provokasjon,
beundring, latter, undring nytlese og glede”(ibid) skriver hon.

Man star alltsd knappast kdnslolos efter att ha hort och levt sig in i berdttelsen. Detta &r enligt
mig bade en stor mojlighet men innebér ocksd en stor fara, vilket Bengt dr inne pa. Att
beréttelsen talar till kiinslorna &r valdigt viktigt ocksa for honom. Han uttrycker det som att
eleverna kan ’kdnna” kunskaperna. Det hjédlper de sedan att minnas dem men stirker ocksa
elevernas vérderingar, enligt honom. Han sitter dock ett varningens finger hér: ”Som lérare
kan jag anvédnda berittelser for att fora vidare varderingar som skolan forvintas sta for” sager
han. Men det kan lika vél handla om att berittelsen bygger upp negativa virderingar och
kanslor. Dess kraft &r ju sa stor, inte minst nir kédnslor ar inblandade, menar han. Bengts tanke
far stod av Egan som menar att berdttelsen har en unik forméga att orientera ménniskors
kdnslor 1 en viss riktning. Den vicker vara kénslor och var empati men ger ocksé en tydlig
riktning &t vilka kénslor vi ska kénna, vem vi ska halla pa o.s.v.(Egan 2005:10) Detta
resonemang aterkommer jag till i avsnittet om beréttelsens svarigheter.

8.2.4. Berittelsen motiverar eleverna samt underliittar inliirningen.

Jag menar att elevernas motivation for att ldra sig ndgot kanske dr den viktigaste drivkraften
om man ska nd bra resultat 1 skolan. Ldrarna i min studie menar att berittelsen kan vara ett
satt att skapa denna inre drivkraft. De menar att berittelsen skapar intresse, entusiasm och
motivation for historiedamnet. Och det dr enligt Bengt en “ack sé viktig grund for att lira sig
saker”. Aven Katarina ir inne pa detta. Hon upplever det som att eleverna tycker att det &r
vildigt roligt med berittandet och att det motiverar dem att s6ka vidare kunskap. Mats anser
att beréttelsen skapar intresse hos eleverna, ett intresse som man sedan har att forvalta som
larare. Just att forvalta elevernas motivation har man, som jag tidigare nimnt, jobbat mycket
medvetet med pa Per och Katarinas skola genom deras frigeuppligg.

Berittelsen hjélper enligt 1drarna ocksé eleverna att minnas pa ett helt annat sitt dn vanlig
undervisning. Mats, som har jobbat mycket i en mangkulturell skolmiljo, ddr manga av
eleverna haft svart att hinga med 1 lirobokens texter, sdger att berdttelsen dr ovérderlig hér.
Hans elever minns mycket battre det som han berittat &n om de fér sitta och ldsa sig till
samma sak. Manga ganger blir det en kombination sidger han, dir berdttelsen bidrar med en
forforstaelse som sedan hjédlper eleverna med inldrningen. Varfor beréttelsen ar si bra pé detta
tror han, som ndmndes ovan, beror pa att den skapar bilder hos eleverna. Dessa bilder kan
eleverna sedan hinga upp sina kunskaper p4, sdger Mats. Arnstrdm ir inne pa samma

28



resonemang. Han skriver att vi lattare minns kunskaper om de sitts in i ett sammanhang,
sasom sker i en beréttelse (2008:17). Bada tva har dock ett lararperspektiv och Anderssons
elevcentrerade studie dr i sammanhanget intressant som kontrast. Visserligen ér hennes
undersdkning mycket liten, men den pekar tvirtemot ovan, mot att eleverna léttare 1ir sig och
minns fakta vid en powerpointpresentation dn en berittelse (Andersson 2009). Eleverna i
hennes undersdkning var dock inte vana vid berittande undervisning, vilket klart skiljer sig
frdn mina respondenters klasser som jobbar med beréttelser kontinuerligt. Antagligen spelar
det roll. Bengt tar ocksd upp detta. Han har haft flera elever som i borjan stillt sig vildigt
kritiska till hans berattaruppldgg, men som allt eftersom vant sig vid metoden och uppskattat
den nér de sett att deras resultat blivit mycket bra.

Lérarnas resonemang hir vill jag dterknyta till deras tankar i tidigare avsnitt. Just eftersom
berittelsen har de egenskaperna som den enligt dem har — att den ger forstaelse, mening,
inlevelse och talar till kénslorna — tror jag ger en grund som &r mycket god for elevernas
fortsatta studier i imnet. Arnstrém vill forklara detta sammanhang som att en god berittelse
tvingar eleverna att dra egna slutsatser. Den startar enligt honom reflektionsprocesser hos
eleverna, och har man vél fatt igang dessa sa &r ldrandeprocessen igang (2008:14). Den
tyskdanska forskningsriktningen inom beréttande undervisning har mycket betonat just detta.
Genom att t.ex. anvinda sig av narrationer med 6ppna slut, eller som Per och Katarina som
grund for att jobba med elevernas fragor, anvidnds beréttelsens kraft for att stimulera elevernas
larande (Hermansson Adler 2004: 107-111; Karlegird 1997: 149-154).

8.2.5. Berittelsen skapar en positiv klassrumssituation

Alla mina respondenter tar pa ndgot sitt upp att beréttelsen ar en stark kraft for att skapa en
trygg och positiv klassrumsstimning. Per menar att beréttelsen ger en gemensam upplevelse i
klassen. Eftersom ldraren trots allt jobbar mest med eleverna i grupp ar det enligt honom
darfor viktigt att lararen skaffar sig redskap som funkar bra just i grupp. Berittelsen ar ett
sddant siger han. Aven Bengt anser att berittandet stirker gemenskapskinslan i gruppen. Det
blir enligt honom en véldigt positiv undervisningssituation. Badde han och Per betonar att det
blir en helt annan sak om man beréttar nagot &n om man ldser innantill. ’Beréttandet blir
personligt, man fir kontakt” sédger Bengt. Publikkontakten &r enligt honom A och O och det
giller inte minst i klassrummet. Mats instimmer. Aven om det sitter tjugo elever i rummet har
alla, upplevelsen av att han beréttar for just dem, séger han.

Mats menar att beréttarstunden dr nagot alldeles sdrskilt. Han sdger att vi hela dagarna
overskoljs av IT, TV, media o.s.v. men att det rdder bristvara pa beréttelser i samhaéllet, att
eleverna ér sviltfodda pé detta. Vid alla de ddr medierna 4r man, enligt honom, hela tiden
ensam om sin upplevelse och passiv, man tar bara in det. Vid en berittelse blir det istéllet
véldigt personligt. Eleverna deltar aktivt i en gemensam stund, séger han. Brok instimmer 1
Mats tankegang. Hon skriver att det just &r den gemensamma upplevelsen som kanske
tydligast skiljer ut den muntliga beréttelsen fran exempelvis en skonlitterédr bok eller en film.
Det ligger, menar hon, djupt i médnniskan att tillsammans lyssna pa en beréttelse — det har
ménniskor gjort i alla tider, och vi kan ségas ha en sérskild narrativ kompetens for att ta till
oss den formen (Brok:47-48, kap3). Katarina upplever det som sker som att eleverna samlar
ihop sig och koncentrerar sig nir hon berittar. ”Det knyter ihop dem. Det blir till ett kitt”
sdger hon. Hon pekar pa beréttelsens enande kraft och exemplifierar med en beréttelse fran ett
studiebesok 1 Norge. Hon var di med ett ging elever pa besok i en norsk skola. Eleverna satt i
grupper och berittade historier for varandra fran Norge och Sverige. Trots att de inte kdnde
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varandra innan och spraket var svart, sa blev beréttelserna forenande menar hon. Det blev en
kénsla av samhorighet.

Att eleverna trénas i att lyssna dr ocksa ndgot som alla fyra aterkommer till. Det dr ndgot visst
med att lyssna tillsammans, menar Mats. Eleverna i Forfang Grimnes studie tycker ocksé att
detta dr minst lika viktigt som mina respondenter gor. De dr dverens om att en god
lyssnarupplevelse krdaver goda lyssnare och att man i klassrummet respekterar varandra vid
berittandet (2008: 85).

En annan aspekt av det hela tar Per upp, nér han sdger att berittelsen skapar en positiv
auktoritet hos lararen. ”Som ldrare tycker jag att det ar ett bra sitt att skapa en bra relation till
sina elever” sdger han. Vid berittandet sker enligt honom nagot unikt — ett méte.

Alltsa det finns en illusion i beréttelsen, att de far den av dig nir du berédttar nanting, och de
kommer att koppla ihop den beréttelsen med dig, fastin du bara har hort den ndgonstans ifrén,

sdger Per. Katarina sdger ocksd att man som ldrare far en unik kontakt med eleverna nir man
berittar. ”Nar man beréttar en beréttelse da &r man tillsammans, d& har man négot
gemensamt” Hon berittar att eleverna ofta blir laddade niir hon ska beritta: ”A, hon ska
beritta.” kan de siga. Men denna auktoritet innebdr ocksa ett stort ansvar, vilket Mats
betonar starkt. Léraren far ju ett stort fortroende av eleverna nédr han/hon beréttar, menar han.

Brok skriver mycket om vad hon kallar for berdttelsens rum och det méte som hon anser sker
hidr. Liksom mina respondenter menar hon att det sker ndgot unikt just i beréttarsituationen:
”Moétet som kan uppstd mellan méanniskor i berdttandets rum har en helt annan karaktir [4n
andra moéten]. Filosofiskt kan man sidga att motet 1 berdttandets rum majliggor 6gonblick av
varande” skriver hon (Brok 2007:53). Man glommer tid och rum, endast nuet och beréttelsen
existerar. Hon viljer att koppla detta till ndgon typ av ursituation. Méanniskor har genom alla
tider delat berittarstunder med varandra. Berittarstunden kénnetecknas av méinsklig kontakt
och gemensam narvaro, ndgot som hon menar att var kultur ar svéltfédd pa idag (ibid: 48).
Kopplingen till berdttelsen som ndgot djupt liggande 1 ménniskan lyfts ocksé fram av bade Per
och Bengt som en mojlig forklaring till varfor vi trollbinds sa av en beriéttelse.

8.2.6. Berittelsen och identitet

Att berittelser pd olika sétt kan fungera identitetsbringande menar t.ex. Carr, Riisen och Brok.
Det dr en av mina teoretiska utgdngspunkter i denna uppsats och nadgot som jag tagit upp med
mina respondenter. Hur stéller sig historieldrarna till detta? Olika, visade det sig.

Ett genomgdende tema som ldrarna lyfter fram &r att den historiska beréttelsen mojliggor for
eleverna att spegla sig i de historiska gestalterna. ”Man blir involverad i ett hindelseforlopp”
sager Per.

Och man kan kédnna saker vilket gor att det &r léttare att prata om det utifran ett eget perspektiv
sen, for man kanske kan [kdnna att] Jo men det hér kdndes ungefar som nér jag...” Man kan
jamfora pé ett annat sitt ndr man blir involverad,

sdger han. Han menar att eleverna kan uppleva att de kénner personerna i historien. Mats ar
inne pa precis samma spar: Genom inlevelsen i berittelsen kan eleverna spegla sig sjdlva och
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sd att siga mota sig sjélva, eller sétta in sig sjdlva i1 berdttelsen. ”Vem skulle jag ha varit i den
berittelsen? Hur skulle jag ha ként och reagerat?” séger han. Detta ar enligt Per...

.. nadgonting som sker fast man inte tinker pa det. Att man lever sig in i ... och man kénner
med... Och da blir det sd; det blir ju identitetskapande eller identitetsbekriaftande pa nagot
sdtt.[...]Man brottas vdl med sina egna forestéllningar ocksa.

Det sista exemplifierar han med att berittelser, t.ex. den om Sadako, kan tvinga eleverna att se
sina dsikter i ett nytt ljus. Atombomben i slutet av andra vérldskriget var kanske inte sa bra!
sdger han.

Berittelsen vécker enligt bade Per och Mats liv i de vérldsbilder och ideologier som fanns nar
berittelsen utspelade sig. Eleverna kan hir gora jamforelser med var tid och f& syn pa de
varldsbilder som formar oss. For att uttryckligen spinna vidare pa det jobbar Mats ofta just
med jamforande fragestillningar som ”Vad &r den storsta skillnaden mellan ditt liv och en
tonarings pa 1300-talet? t.ex.” Att identitet dr ndgot vi skapar i mdtet med andra som vi
forhaller oss till dr enligt historikern Bernard Eric Jensen en central funktion 1 berittelsen.
Med hjilp av berittelsen kan vi enligt honom leva oss in i andra manniskors livsvarldar och
forstd hennes sitt att handla (1997:72-81). Just att skapa forstaelse for andra dr nagot som
Mats aktivt arbetar med genom berittelsen. Han menar att beréttelsen mdjliggdr att arbeta
med historia som idag &r ideologiskt kénslig och exemplifierar med religionshistoria. Dir
jobbar han uttryckligen med dessa fragor, utifran berittelser som ligger till grund for identitet.
Da framfGrallt berdttelsen om Abraham och hans soner Isak och Ismael. Hir gor han
kopplingar till vem som egentligen har ritt till det heliga landet och hur denna
ursprungsberittelse legitimerar ansprak idag och ger stora religidsa grupper sin identitet.
Genom beriéttandet kan man enligt Mats ta upp och problematisera den hér problematiken pa
ett helt annat sétt &n vid vanlig undervisning. ”Eleverna forstér att shit, det hér &r inte s l4tt
alltsa” sdger Mats. Berittandet far enligt honom hér en forklarande roll.

Pers och Mats forhéllningssitt ovan tycker jag stimmer vil in pd det socialkonstruktivistiska
tdnkandet kring identitet dér identitet ses som nagot konstruerat, att vi blir till nir vi moter den
Andre (se t.ex. Hylland Eriksen 1996:51-54). Genom den speglingsprocess som de pratar om
fir eleverna enligt teorin syn pd sig sjdlva och inte minst var livsvérld idag. Genom motet med
den historiska kontrasten bade i personer och i miljo, far de perspektiv pa sig sjdlva. Jag tolkar
lararnas syn som att eleverna genom den inlevelse som beréttelser bjuder in till, ges mojlighet
till vad Hylland Eriksen kallar for identifikation (ibid) I den historiska berittelsen kan
eleverna vilja hur de forhaller sig till dess innehall och om de vill identifiera sig med de
historiska gestalterna. Vill de t.ex. bejaka eller ta avstand fran deras handlingar och motiv?
Intressant nog menar Per att eleverna ofta dr vildigt intresserade av just motiven hos
ménniskorna i berdttelserna. Nar han exempelvis berdttat om Marie Antoinettes avrattning
och episoden nér hon ska ha trampat bodeln pa foten och sedan sagt forlat, har det véckt
mycket frdgor hos eleverna. Varfor sa hon det? Vilka drivkrafter och motiv finns hér? Jag
menar att den typen av fragestéllning dr en del av de identitetsbringande f6ljder som
beréttelsen kan ha.

Resultatet ovan &r dock inte entydigt. For intressant nog gor varken Katarina eller Bengt nagra
direkta kopplingar till just beréttelsen och identitet. Katarina lyfter dock fragan till att gélla
historiedmnet i stort och de berédttelser som man formedlar pé ett hdgre plan. Hon jobbar pé en
mangkulturell skola och mirker tydligt att historia med anknytning till elevernas hemlander
gor de mycket intresserade och att de ocksa har med sig en hel del kunskaper hemifran kring
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detta. Det dr alltsa delvis andra beréttelser, eller versioner, som hennes elever bar med sig fran
historien.

Jag upptickte det ndr jag pratade om ldnder och om bérdiga halvmanen och sa hade jag en elev
som inte visste var Stockholm 1&g men nér vi borjade prata om det da gick hon fram till kartan och
s borjade hon peka och visa mig och da tinkte jag: *Ja, men Gud, hon kan ju alltihopa.” Hon kan
ju sin del och kan inte min del.

Hon jobbar dock inte aktivt med beréttelser fran elevernas olika historier. Bengt tar inte heller
upp négra direkta kopplingar mellan just beréttelsen och identitet. Ddremot ser han tydliga
sddana drag i historiedmnet i stort, som han menar &r jitteviktigt som identitetsgivare at
eleverna. Amnet skapar forstaelse for vem vi dr. Han och Katarina resonerar alltsa liknande
hir. Béda tva véljer alltsd att se berdttelsen pa ett hdgre plan, mer knutet till ett urval i
undervisningsstoff och fragor kring vems historia vi tar upp i1 skolan. Att aktivt anvinda sig av
berittelser i skolan verkar alltsa inte per automatik innebéra att man anvinder sig av den som
hjilp 1 elevernas identitetsbildning. Det behdver, menar jag, 1 sig inte vara ett problem. Bade
Katarina och Bengt &r ju vél medvetna om identitetsaspekter i historiedmnet i stort. Ddremot
kan det bli ett problem om den berittande lararen oreflekterat skulle beritta.

8.3. Vilka sviarigheter/problem finns det med en berittande undervisning?

Sa langt har jag framst lyft fram de mer positiva aspekterna av berdttelsen som mina
respondenter har nimnt. Nedan ska jag istillet ta upp och diskutera svarigheter och problem
knutna till beréttelsen i historieundervisningen.

8.3.1. Fakta- fiktionsdiskussionen

Inte minst i samband med det postmoderna tinkandets genombrott har en intensiv debatt forts
kring fragan om fakta och fiktion i historieimnet. Jag finner fragan i hogsta grad relevant
ocksé 1 frAgor kring historieundervisning och da i synnerhet en berittande sadan. Hur strikt
méste man egentligen vara nar man beréttar en historisk hdndelse? Hur mycket far lararen ta
ut svingarna och ligga till? Hur hart maste han/hon hélla sig till kéllorna? Fragan &r nigot
som alla fyra respondenter tar upp och reflekterar kring.

Mats dr den som menar att man kan ta ut svingarna mest. Han tycker att det &r OK att bre pé
ganska mycket nir han beréttar historiska hdndelser. Inte for att jag ljuger nir jag berittar,
men jag kryddar ordentligt. Och var gransen gar vagar jag inte riktigt sdga” sdger han. Han
menar dock att det finns grénser vid berittande i undervisningssituationer. Allting behdver
inte vara sant enligt honom, men man far inte forvandla historien s att saker hander som inte
hade kunnat hénda eller 4r helt orimliga. Jimfort med Mats dr Per betydligt mer forsiktig och
reflekterar mycket 6ver vad som egentligen &r ok att berdtta. Han forstdr om man som
kallkritiskt skolad historiker forhaller sig kritisk till detta med berdttande. Han dr mycket noga
med att lata sina historiska berittelser ligga sa néra det historiska forskningsldget som mojligt.
Samtidigt menar han att han trots stor forsiktighet kanske inte ligger sé néra verkligheten
anda:

Om man skulle kunna backa bandet och sétta dit mig sa kanske jag inte skulle kdnna igen sé

mycket utav det jag berdttar. Det ar ju alltid svért.[...]Men det dr nénting som jag klargor hela
tiden att man maéste ifrdgasétta det som beréttas men det hindrar ju inte att man kan berétta.

32



Béde Bengt och Katarina dr ytterst postmoderna i sitt sétt att resonera kring den hér fragan.
Bengt gar t.o.m. sé langt att han menar att all var verklighet skapas genom beréttelser. Han
har alltsa en liknande syn som Carr (1986) har. Ddrmed menar han att all historia, inte enbart
berittelser, dr en berittad tolkning av vad som egentligen hént. ”Den blir olika beroende pa
dens erfarenheter och upplevelser som berittar”, sdger han. ”’Men detta innebér inte att man
far fabulera fritt nér man berittar i historieundervisningen. Man maéste hela tiden gora klart for
sig sjdlv vad det &r for en bild, som man vill ge och ritta sig ddrefter” sdger han. Han menar
ocksa att det dr av hogsta vikt att fi eleverna att forstd detta. ”Jag brukar ta exemplet med
kaffekoppen.” skriver han i sitt mail:

Den ser olika ut beroende fran vilket hall man betraktar den. Orat kan se ut som det sitter bade till
hoger och till véanster, men ocksa mitt fram eller s& ser det ut som om koppen inte har nagot 6ra
alls.

Aven Katarina ir inne p4 att all historia kanske i sjilva verket ir berittelser. ”Alltsa en
historisk hindelse &r ju alltid... man vet ju inte om det har hént” sdger hon och menar att man
dven bor vara vaksam mot begreppet ’sanning’ som hon vill sitta inom citationstecken. Finns
det en sddan? Skillnaden mellan en beréttelse och en historisk sanning kanske inte &r sa stor
som vi ibland vill géra den, sédger hon. ”En berittelse dr ju en beréttelse, men det finns dnda sé
mycket sanning i en beréttelse att man kan anvédnda den” menar hon.

Bengts och Katarinas tankegingar hir stimmer vil in pd Riisens. Inte heller han vill géra en
tydlig dikotomi mellan fakta och fiktion och menar att det bakom pratet om den historiska
sanningen ofta doljer sig positivistiska tankegéngar (Riisen 2005:10—11). Det postmoderna
tankandet har ju ocksa ifragasatt just mojligheten att ndgonsin na en objektiv, sann bild av
historien (se t.ex. Johansson 2005:18-19, 52-53). For den skull behdver man kanske inte ge
upp stravandet efter att komma sa nira den historiska verkligheten som mgjligt, vilket bade
Per och Katarina strivar efter. Per tror ocksé att de flesta serifsa historieberéttare dnda &r
ganska paldsta dnda. ”Jag tror att de som lyssnar misstror det ocksa da, om det ar allt for
slarvigt berdttat. Jag menar, engagemanget kommer ju ocksé av att man kan det pa nagot sitt”
sdger han.

Frestelsen att krydda verkligheten for att gora historien saftigare dr alltsd en utmaning att
forhélla sig till som beréttande ldrare och det verkar inte ga att gora nigra tydliga
gransdragningar hir. Grdzonen ar stor. Ska dé inte historieundervisningen hélla pad med fakta?
fragar sig Karlegird retoriskt? Svaret dr bade ja och nej, enligt honom. Liksom flera av mina
respondenter, vill han inte gora sa klara kategoriseringar; dven fakta har ju subjektiva och
berittande drag menar han. Dagens berdttande larare vill dock enligt honom verkligen dterge
den historiska sanningen. Samtidigt vill man nadgonting mer, nimligen formedla en upplevelse
av det forflutna sdsom négonting meningsfullt (Karlegidrd 1997:140-148).

Och dven om man som strévar efter att forhélla sig strikt kallkritiskt sa kan det hdnda att
eleverna gar igdng mycket mer pa en mer fiktionsfylld version. Detta berdttar Per om. Han
skulle vid ett tillfdlle berdtta om Gustav Vasa och hade forberett sig grundligt genom att 14sa
boken “Gustav Vasa — landfader eller tyrann” for att sedan aterberétta delar av den for
eleverna. I elevernas ldrobocker fanns dock de klassiska Gustav Vasa-berittelserna om hans
hindelserika flykt i Dalarna innan han blev kung — beréttelser som troligen ar helt uppdiktade
pd Vasas order. Eleverna tyckte, trots att de visste att de var osanna, att dessa var mycket mer
spiannande att jobba med an verklighetens, sdger Per. Kursplanen i historia har ocksa drag av
bada aspekterna som kommit fram ovan. Amnet ska bade hjilpa eleverna att utveckla kritiskt
tankande och na kunskap om historiska skeenden. Men samtidigt ska amnet ocksé ge empati
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och forstaelse for historien,(Skolverket 2010) vilket enligt denna studie berittelsen ar sérskilt
bra pa. Hur som helst verkar mina respondenter medvetna om denna problematik. Bengt
anvander sig t.0.m. aktivt av den nér han later den mynna ut i diskussioner med eleverna kring
just vad som dr historisk sanning och hur vara tolkningar av historien spelar en stor roll.

8.3.2. Stereotyper och forenklingar av historiska forlopp.

En aspekt som kan ses som en fortsittning pa ovanstaende, ar att beréttelsen 16per risk att
forenkla och stereotypisera ett historiskt forlopp eller en historisk person. Det dr ocksa en
vanlig kritik som riktas mot anvéndandet av berittelser i undervisningen. Hawkey menar att
manga ldrare har dragit sig for att beritta just for att de &r rddda for att berdttelsen okritiskt
skulle reproducera kunskap och att den historiska komplexiteten skulle fa sta tillbaka till
forman for en bra story (Hawkey 2007:270,275). Jag frdgar mina respondenter hur de ser pa
denna risk.

Per &r medveten om problemet har men menar samtidigt att han inte vill avsta fran
beréttandet.

Jag tror inte att det hindrar att man &nda kan ta steg in i historien pé det séttetimed beréttelsen, min
anm.]Jag tror att det snarare ar s att det hjilper en in i historien. Man tycker att det dr spannande
och intressant” sdger han. "Men jag forstar ju synpunkter pa att det ju ocksd kan anvindas for att
forljuga kanske.

Efter berittelsen dr han dock noga med att ta en kéllkritisk diskussion med sina elever om
innehallet 1 den.”Det dr viktigt att man ldr eleverna att ifrdgasitta” sdger han. Per menar dock
att det ar svart att skildra komplexa forlopp i en enda berittelse. I litteratur dr det mycket
enklare att t.ex. gora personportritt med ménga bottnar.”Men man kan inte beritta sa” sdger
han. ”Det blir inte intressant da, det ar svért.” Bengt ser ocksa problemet med att vi forenklar
ndr vi berdttar. Men det menar han snarare ir en del av vart sétt att tinka. Han menar att nér vi
beréttar sd passar var hjarna automatiskt in karaktirerna i var kulturs kulturella arketyper.
Vem dr ond och vem ar god t.ex.? Ofta lagger vi pa de egenskaperna pa karaktirerna i
berittelsen. Samtidigt menar han att beréttelsen ocksé kan fungera som en hjilp att bryta
dessa stereotyper. I beréttelsen kan en persons motiv komma fram tydligare 4n 1 annan
undervisning vilket kan nyansera personen och hjélpa oss att forsta dennes drivkrafter. Manga
har andé goda avsikter &ven om f6ljden av deras handlingar blir onda, sdger Bengt och
exemplifierar med Robespierre.

Varken Katarina eller Mats séger sig ndrmare ha reflekterat 6ver denna problematik. Katarina
tror att det beror pa att hon inte har beréttat sa linge dn, och ddrmed inte har sa mycket
erfarenhet 4n. Mats har inte heller han nidrmare reflekterar over risken att hamna 1 stereotyper
och forenklingar. Han menar att det inte &r nigot stérre problem.

UlIf tar upp problematiken att man kan riskera att reproducera stereotypa genusbilder 1
berittelserna. Han menar att ldrare méste vara extremt vaksamma mot beréttelsen och den bild
de formedlar 1 allménhet, eftersom det &r ett sa kraftigt, pedagogiskt verktyg. Detta verkar inte
mina respondenter har tinkt s& mycket pa. Katarina siger att det inte dr ndgot som hon
reflekterat sa mycket pa just i1 berdttelsen. ”Jag har faktiskt inte kommit riktigt dit.”” sdger hon.
Per beréttar att han forut inte reflekterade sd mycket 6ver detta heller. Men en
kvalitetsutvecklare med genusinriktning som satt med och lyssnade en gdng nér han berittade,
uppmirksammade honom pé problemet och dérefter funderar han mer kring vilken genusbild
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som han lyfter fram i sina beréttelser. Han visar t.ex. en bok som han har kdpt, med genuina
folksagor dér flickor och kvinnor har centrala roller.

Att mina respondenter i sd olika grad har funderat 6ver dessa frdgor skulle kunna ge kritikerna
som Hawkey ndmner rétt: En berittelse l0per stor risk att forenkla verkligheten, det ligger sa
att sdga 1 dess form eller definition: Den rdda tradden som Carr och Alm pratar om fér styra
vilka hédndelser som tas med och hur de forhéller sig till varandra, vilket per automatik
innebdr ett bortval av andra aspekter. I en mer klassisk, analytisk genomgang pa tavlan kan
dessa tas upp men det gar som Per siger inte att berdtta allt for méngbottnat. Samtidigt far
man en hel del vinningar i beréttelsen som respondenterna diskuterat ovan, och som man
kanske inte nar pa samma sitt i den vanliga undervisningen vilket rattfardigar dess
anviandning. Dessutom anvénder sig ingen av mina respondenter enbart av berittelser utan
den varvas och foljs ofta upp av t.ex. bade genomgangar och larobokslisning. Problemet blir
darmed kanske inte s stort dnda. Olika delar av undervisningen har olika fortjanster och kan
komplettera varandra.

Riisens id¢ om att det finns fyra olika nivaer pa beréttelserna i undervisningen har relevans
hér. Alla berittelser dr enligt honom inte kritiska och medvetna och behover inte heller vara
det. En stor del av en kulturs berittarstoff har snarare karaktaren av att vara uppbyggande och
okritiska, att ge oss ett ursprung, en identitet. Forst pd niva tre och fyra i hans stege kommer
beréttelserna som ifragasétter vara virderingar och hjdlper oss att knyta ihop och forstd hur
historien anvinds for att forsta oss sjdlva 1 nuet. Han menar dock att det framst dr de yngre
barnen som bdr méta de enkla berittelserna i skolan. Aldre elever bor utmanas och fa tinka
kritiskt kring beréttelsens innehéll och anvindning, det ger enligt honom existentiell trygghet
och identitet (Riisen 2005: kap 2). Karlegdrd menar dock att Riisens teorier dr svardverforbara
till praktiken, ytterst fa nir niva tre och fyra i hans modell ens som vuxna (1997:158-161). I
min undersokning har ju heller inte ens de berittande lararna alltid reflekterat dver
berittelsens problematik, vilket kan tala for att Karlegird har rétt i sin skepsis mot Riisens
modell. Trots detta tror jag inte att det 4r omojligt att som lérare forhalla sig kritiskt till den
bild man formedlar i berdttelsen, samt diskutera detta med eleverna, vilket Per t.ex. menar sig
gora.

8.3.3. Maktperspektiv pa den berittande liraren

Bengt nimnde i ett tidigare avsnitt att berdttelsen har en unik formaga att leda ménniskors
kénslor i en viss riktning vilket ocksé bekréftades av Egan (2005:10). Bade Per och Mats var
senare inne pa att berdttaren far en véldig auktoritet 1 klassrummet — en positiv sddan enligt
dem. Kombinerat ger dessa tvd aspekter uttryck for en stor fara som jag menar ligger inbyggt 1
beréttandet. For vad hinder om ldraren missbrukar den starka auktoritet som han/hon
tillskansat sig i beréttelsen?

Mats ger prov pa det inflytande som liraren fir i berittarpositionen: ”Aven om jag berittar for
20 personer sa far varje elev dar inne intrycket och kénslan av att jag berittar just for dem”.
Citatet pekar pa den kraft som enligt mig uppstér vid beréttandet. Brok menar att det ofta
uppstar en behaglig kénsla hos ldraren nédr han/hon har elevernas fulla uppmérksamhet.
Liraren kan fa vad Brok kallar for ”en majestitisk allmakt”, en kénsla av att ha eleverna helt 1
sin hand (2007:41) Jag haller med henne om att det finns viktiga maktaspekter hir som 1 och
for sig inte bara berdr narrationen utan all undervisning, men som kanske gor beréttarstunden
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sarskilt sarbar. Lararen maste kanske hér vara sérskilt kritisk och granska vilken berittelse
man formedlar, hur man gor det och inte minst vad man gor av den nir magin &dr bruten

Detta mgjliga problem &r inget som mina respondenter har reflekterat mycket 6ver. De har
som sagt ocksd mycket goda erfarenheter kring den positiva auktoritet och samling i klassen
som foljer pd berittandet. Per hdnvisar dock till en bok som han ldst som menar att det finns
risker med beréttandet, t.ex. att det blir vdldigt endimensionellt, att det bara blir en rost i
klassrummet. Dessutom menar han att ’[d]et ingér 1 det muntliga beréttandet att man tror pa
det” och han ser att lararen har ett vildigt stort ansvar hdr. Det dr som sagt 4ven Bengt inne
pa. Detta ansvar fér lararen aldrig missbruka. Léraren har elevernas fulla uppmirksamhet vid
beréttandet och man har ockséa byggt upp en gemensam fortroendefull stimning tillsammans.
Om detta skulle missbrukas kan det fi allvarliga konsekvenser, sdger Bengt.

Den brittiska berittartraditionen, representerad av Fines, har ocksa fatt kritik for just detta, att
endast lararen ar aktiv, att kommunikationen blir endimensionell, och att eleverna blir sa
hinforda att de passivt kan ta in vad som helst som ldraren beréttar. Fines dr dock vildigt
tydlig med att sa inte &r fallet. P4 ytan ser eleverna passiva ut men det pagar viktiga
tankeprocesser pd insidan (Karlegédrd 1997:155-158). Risken for monolog som Per nimner
ovan, namns ofta inom sociokulturell ldrandeteori och det 4r ocksa en av utgdngspunkterna i
Forfang Grimnes studie. Hon dr medveten om att ’[d]en muntlige fortellingen kan vare
redskap for & undertrykke og villede, den kan vere en del av en autoriter
formidlingspedagogikk(2008:3). Det behover dock inte vara sd. Att sidga att eleverna blir
passiva vid berittande ar enligt henne att gora det for latt for sig. Hon menar att det snarare
handlar om en synnerligen dialogisk kommunikation dar lyssnarna aktivt skapar bilder i
hjdrnan och responderar pa beréttelsen pa olika sitt (ibid:34-37).

8.3.4. Kan man beriitta om allt? Och ur vems perspektiv?

Att beritta en hdandelse som exempelvis ”Skotten 1 Sarajevo” dr kanske nagot av en beréttares
drom. Hér finns alla de viktiga aspekterna. Vi har ett stort historiskt kéllmaterial att utgé ifrén
och det dr en mycket spannande och tit historia. Men kan man berétta om allt?

Bade Katarina och Per menar att det dr betydligt mycket svarare att nd strukturer med
beréttelser. Det blir 14tt de stora hindelserna som man beréttar om séger Katarina. Dock
menar de bada tva att man delvis kan komma at problematiken genom att sétta in en person i
en struktur. Inte minst har de anvént sig av sina egna sldkthistorier dir eleverna har fatt f6lja
en persons livsdde genom néstan hundra ar, och ddrmed samtidigt fatt ett visst grepp om de
strukturer som paverkat denne.

En liknande problematik menar Per finns om man ska beritta dldre historia. Och det blir
svarare ju langre bak i tiden vi kommer. I alla fall om man som ldrare vill halla sig s ndra den
historiska forskningen som mdjligt. Rent krasst vet vi ju farre och férre detaljer om det som
hint ju ldngre bak vi kommer, och ofta ar det ju just de fargrika detaljerna som gor
berittelsen, menar han. Det dr enligt mig inte orimligt att tinka sig att risken for att man som
larare borjar lagga till lite val mycket till den lilla information som faktiskt finns, 6kar. Per
beréttar att han har forsokt kringgé problemet och 16sa det pa andra sitt. Nar han t.ex. skulle
beritta ndgot om Stendldern bérjade han istillet med att beritta om hur stendldersmannen Otzi
hittades i Alperna. Utifrdn honom kunde ett intresse sedan vickas hos eleverna. Man kan
ocksa anvinda sig av legender och myter men da dr det viktigt att aktivt diskutera detta med
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eleverna. De sédger ju dndé en hel del om t.ex. vérldsbilder och livsvérldar for datidens
maéanniskor, menar han.

En annan urvalsproblematik ror vems perspektiv som tas upp 1 beréttelsen. Ulf pratar en hel
del om detta. Som larare maste man enligt honom hela tiden vara vaksam och kritisk till vilka
berittelser som man formedlar. ”Vilka urval gor vi? Vems berittelse? Vems bild?” Han
beréttar en intressant historia da han i ett undervisningssammanhang skulle berétta om
erdvrare Pizarro 1 Inkariket i Amerika. Han blev sé inne i Pizarros ménga 6den och dventyr att
han kom att empatiskt ta stéllning for honom i beréttelsen. S& pass att han faktiskt kénde sig
glad nir Inkan gick 1 féllan (en del av berédttelsen). Har menar Ulf att man méste vara vaksam.
Det ar latt att ga in 1 berdttelsen s& mycket att man glommer bort maktaspekten och vem man
som ldrare bor ta stidllning for i beréttelsen. Han menar att man kan motverka detta genom att
stdlla olika berittelser mot varandra. Vilka olika bilder av verkligheten ger de hér? Hur kan de
ge sé olika bild? Vad beror det pa? o.s.v. Detta gynnar enligt Ulf det reflekterande och kritiska
tankandet. Ett liknande forhallningssitt har dven Katarina, Per och Bengt. De betonar vikten
av att lata olika perspektiv komma fram i undervisningen. Alla gor det dock inte i sjdlva
berittelsen. For Bengt dr det snarare nagot som kommer i den gemensamma analysen efterét.
Katarina lyfter fram berittelsen i ett vidare perspektiv: Vilket perspektiv ska ga som en rod
trdd genom all hennes SO-undervisning? Kanske &r det ett maktperspektiv, kanske ett
miljotank. Bade Per och Katarina har dock gjort forsok att redan i berdttelsen visa pa olika
perspektiv av samma héndelse. I berittelsen om tvd malare under forsta varldskriget som fran
varsin sida av fronten ger sina skildringar av forloppet, blir detta tydligt. Eller som nér Per
berittade om Skotten i Sarajevo. Da pendlade han hela tiden mellan Princips och Franz
Ferdinands perspektiv. Detta grepp skapade inte bara spianning i berittelsen, utan
mojliggjorde dven for eleverna att se hindelsen ur olika synvinklar, menar han.

Faktum kvarstar dock att all historia kanske inte ldmpar sig lika bra for att berédttas, och att det
ar svart att vdva in olika perspektiv 1 en berittelse. Jag menar att det dirmed finns en risk att
en beridttande historieundervisning kanske okritiskt levererar eleverna en valdigt
intentionalistisk historiesyn med fokus pa aktorer och deras motiv som den drivande kraften 1
historien. Just for att detta bade &r enklare och mer lockande att berétta. De strukturalistiska
perspektiven kanske far stryka pa foten. Dessutom vill jag aterigen trycka pa de maktaspekter
som finns kring just urvalsproblematiken. Inte minst for att beréttelsen talar sa starkt till
eleverna bor man hér sérskilt noga granska vilka bilder man formedlar och vems historia man
tar upp. Problemet ligger dock inte bara i den beréttande undervisningen. Det dr 1 hogsta grad
en problematik som alla historieldrare behover vara medvetna om.

9. Slutdiskussion

9.1. Sammanfattning

Nu borjar det bli dags att sammanfatta min undersoknings resultat. Syftet med min uppsats
har varit att undersdka hur beréttande ldrare ser pa och anvénder sig av berittelsen i
historieundervisningen i grundskolans senare ar. Min studie har kunnat visa pa flera
intressanta resultat.

Niér det géller undersokningens forsta del har de mer praktiska aspekterna av beréttelsen
fokuserats. Lararna i min studie visade sig ha en vildigt tydlig bild av berittelsen och inte
minst vad som sédrskiljer den frin exempelvis genomgangar och filmvisningar. De betonar
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starkt det personliga tilltalet och den gemensamma upplevelsen i en narration. Precis som
ovrig lektionsplanering kréver ett berdttande med gott resultat dock stor forberedelse, enligt
mina respondenter. Aven eleverna kan ibland behdva forberedas pa en berittelse, for att na
bista mojliga resultat. Lararna gav sedan flera exempel pa vad de berdttade om. Framst ror det
sig om ganska korta och téita hindelseforlopp och personliga livséden, medan strukturer och
langre utvecklingsforlopp fér sta tillbaka. Resultatet dr dock inte entydigt. Strukturer kan nds
genom att de berittas genom exempelvis en persons liv, och livsvérldar och vérldsbilder kan
nds 1 legendens och mytens form. Faktum kvarstér att viss historia verkar gora sig bittre som
beriéttelser 4n annan, vilket kan innebéra ett problem om man som ldrare vill beritta mycket.

Nir det géller fraigan om hur de har gatt till viga fick jag en miangd konkreta exempel som jag
valde att kategorisera i tre grupper for att visa pd de monster som har framkommit i studien.
Dock dr det denna del av min studie som kanske allra mest tjdnat pd kompletterande
observationer av undervisningssituationer. Hur vil funkar l4rarnas utsagor i praktiken?
Lédrarna i studien jobbar framforallt med beréttelsen pa tre olika satt: 1.)Som effektiva
inledningar dir elevernas intresse kan fingas och dér eleverna kan fa en gemensam
forforstaelse for amnet.2.) Genom att kontinuerligt berétta i all undervisning, t.ex. med
belysande anekdoter. 3.)Genom att lata beréttelsen sta i centrum for storre projekt dar
elevernas fragor till berdttelsen dr det som driver undervisningen framaét.

Del tva och tre handlade sedan om hur ldrarnas reflektion kring beréttelsen sag ut. I del tva
lyfte jag fram de fordelar som kom fram i studien. Virt att nimnas &r att de aspekter som kom
upp hér var ldrarna férvanansvirt eniga om. De verkar anvinda berittelsen av ungefar samma
anledningar. Det frimsta som lyftes fram var att berittelsen har en formaga att ge de
historiska kunskaperna mening och sammanhang, vilket enligt respondenterna hjélper
eleverna att forsta historien. Alla lyfte ocksa fram beréttelsens formaga att levandegora
historien. Elevernas kéinslor vécks da till liv, vilket leder till forstaelse och empati for de
historiska gestalterna. Orsaken till detta &r, enligt nagra larare, att eleverna tvingas att skapa
bilder i huvudet nér de lyssnar pa beréttelsen. Och bilder, de kénns i magen och gor dessutom
att eleverna minns, menar Mats. Beréttelsen hjilper alltsa dessutom eleverna att minnas sina
kunskaper. Den skapar ocksé en klassrumsatmosfér priglad av lyssnande, hinsyn och en
gemensam upplevelse, samt att ldraren far en positiv lararauktoritet, menar ldrarna. Nér det
giller beréttelsen knuten till identitet hade tva av ldrarna funderat mer kring detta. Framst
lyfte de fram att eleverna genom den inlevelse som berittelsen ger, ges mojlighet att leva sig
in historiska gestalter och sammanhang och ddrmed kan spegla sig sjélva i historien. Utifran
en konstruktivistisk syn pa identitet ges dd eleverna mojlighet att fa syn pa sig sjdlva genom
kontrasten i den historiska Andre (Hylland Eriksen 1996:53).

Slutligen har jag i del tre lyft fram de problematiska aspekter av beréttelsen som kommit fram
1 studien. Det ror sig t.ex. om hur man som beréttande ldrare bor forhélla sig till fakta-
fiktionsdiskussionen. Lérarna i studien ser problemet hir. De stravar oftast efter att ligga sa
ndra den historiska faktan som mojligt och forhalla sig kallkritiskt till berdttelsen, inte minst
tillsammans med eleverna. Dock finns det enligt de inga enkla granser for hur mycket man fér
lagga till och krydda. Beréttelsen 16per ocksa risk att formedla stereotypa och forenklade
bilder av komplexa, historiska forlopp, samt endast ge ett perspektiv pa handelser. Detta var
nagot som ldrarna i studien i skiftande grad var medvetna om. Flera lyfte fram att &ven om
man kan vara medveten om detta sa ar det svart att berdtta sa, da forsvinner lite av
berittelsens kraft som just dr att renodla och fortita ett historiskt forlopp. Slutligen gjordes en
koppling till den positiva ldrarauktoritet som nimns ovan. Aven denna kan bli problematisk
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om ldraren missbrukar den. Alla respondenterna menar att man som larare far en mycket stark
uppmarksamhet ndr man beréttar vilket medfor ett stort ansvar.

9.2. Diskussion

Detta var mitt huvudsakliga resultat. Hur kan man dé forhélla sig till detta? D4 jag redan gjort
en stor del av min analys kontinuerligt genom resultatdelen, kommer jag hér bara ta upp nagra
enligt mig sérskilt viktiga tankar, for att sedan avslutningsvis sdga ndgot om vad min studie
kan tdnkas ha for konsekvenser for skolan, samt ge forslag till vidare forskning inom dmnet.

Pé Per och Katarinas skola far eleverna ibland jobba med att sjdlva skapa berittelser och
beritta dem. I min undersokning har jag dock valt att enbart ha ett l1ararfokus och utifrdn det
perspektivet ser jag i studien mer av den brittiska beréttartraditionen &n den tysk-danska.
Léraren &r oftast den som sa att sdga dger berdttelsen och dess intrig (Hermansson Adler,
2004:106-108). Det &r kanske heller inte sd konstigt. Som Karlegird pdpekar sé ar kanske de
vildigt elevaktiva arbetssitt som exempelvis Riisen foresprakar’ svira att genomfora i skolan
(Karlegird 1997:149-151). Dessutom misstanker jag att ménga av de ldrare som véljer att
jobba med berittelser dr fortjusta i just berdttandet. Genom elevernas uppmaérksamhet och den
samling som blir 1 klassrummet kan ldraren hér tillata sig att blomma ut, ndstan som en
skddespelare. Det &r inte orimligt att ldraren i detta fall ogdrna vill sldappa ifrén sig sjélva
berittelsen till eleverna genom att exempelvis avsluta nir det 4r som mest spdnnande och lata
eleverna ta over dér, som Hermansson Adler foreslér (2004:110). Detta behdver dock inte
vara nagot problem. Hur man vérderar de olika undervisningsteorierna dr antagligen upp till
varje ldrare att fundera pd. Den ena behdver inte vara béttre &n den andra och de kan
antagligen komplettera varandra. Visst finns det dock en uppenbar risk for att den beréttande
undervisningen blir till en monologisk, formedlingspedagogik. Jag vill dock ansluta mig till
Forfang Grimnes (2008:35-41) och mena att den likavil kan vara ytterst dialogisk och
demokratisk.

Nir det giller berdttelsens forméga att skapa mening och sammanhang kan det inte nog
betonas hur mycket ldrarna lyfter fram detta. Jag far anta att de dirmed ocksa har sett att
eleverna faktiskt blir béttre pa detta med hjélp av deras undervisning, ndgot jag inte har
undersokt 1 denna studie. Dessa aspekter dr ju, som jag ndmnt, ocksa bland det vanligaste som
teoretikerna véljer att lyfta fram nér de talar om berittelsen (se t.ex. Brok 2007; Carr 1986).
Identitetsaspekten dr en annan vanlig sadan i den teoretiska diskussionen (ibid) som jag sjélv
finner véldigt intressant. Det var dock inte ndgot som lararna i studien alltid hade reflekterat
sa djupt over. Det kan tyda pa att det faktiskt inte ar en sérskild viktig funktion hos
beréttelsen, teorierna till trots. Men jag tror snarare att det handlar om att det ar en aspekt som
ar valdigt svar att ta pd och dirmed kanske inte uppmarksammats i s hog grad av lérarna.
Hur miter man om en elev jobbar med sin identitet? Inte sa enkelt, precis. Hir handlar det nog
snarare om att vélja att forlita sig pa en teori, sa ldnge inte empirin sdger nidgot helt annat. Det
som faktiskt kom fram i min studie — att eleverna kan spegla sig i de historiska gestalterna och
sammanhangen — talar enligt mig for att berdttelsen faktiskt har identitetsbringande aspekter.
Atminstone om man utgér frin att den Andre och métet med denne, som Hylland Eriksen tar
upp (1996:53), har en avgorande betydelse for var identitet. I sa fall efterlyser jag en 6kad

* Det handlar t.ex. om att eleverna sjilvstindigt skulle skapa olika typer av historiska berittelser utifrin Riisens
trappa. Exempelvis skulle eleverna skapa moraliska, kritiska och genetiska berittelser (Karlegird 1997:149—
151).
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medvetenhet om denna mdjlighet hos de beréttande lidrarna. Inte minst for att identitet &r en sa
viktig aspekt av bade skolan i stort och inte minst i1 historiedmnet (Skolverket 2010).

Problemet att det dr svart att berdtta om exempelvis strukturer och ldngre forlopp, kan ses som
ett problem som egentligen ror hela det postmoderna paradigmet som jag skrev om
inledningsvis. For var tar helheten vigen nir man endast kan uttala sig om det lilla, specifika?
Jag upplever det som att lararna i studien frimst haller pa med just de sma beréttelserna.
Metaberittelserna lyser med sin franvaro. Jag menar att det kan innebéra problem men framst
mdjligheter. Problem pa sa sitt att helhetsperspektivet riskerar att bli lidande, vilket skulle
kunna tala emot att berdttelsen ger en stdrre mening och sammanhang. Mojligheter pa sa sétt
att den lilla médnniskan sitts i centrum och att historien far ett ansikte, vilket jag anser med
rage Overviger problemen. Dessutom &r det hér i sd fall knappast ett problem som ror endast
beréttande undervisning. Som jag skrev i borjan 16per all historieundervisning risken att bli
vildigt fragmentarisk.

I resultatets sista del diskuterades berdttelsens mer problematiska sidor. Vért att notera ar att
jag som forskare har varit mer tydlig och ledande i den hér delen. I del ett och tva har ldararna
mer sjdlvmant tagit upp olika aspekter av beréttelsen, men nér det géllde beréttelsens
svérigheter, hade de inte alltid reflekterat sa djupt dver detta, vilket ledde till att jag fragade
mer specifikt om aspekter som jag sjdlv fann problematiska. Detta gor att resultaten i denna
del kan vara ndgot missvisande. Lérarna var inte alltid s& medvetna som det kan tyckas i
resultatet. Det dr 1 och for sig ett resultat i sig: Berdttande ldrare ser kanske framforallt
berittelsens mojligheter. Det skulle inte vara en konstig slutsats. Eftersom de har valt att
jobba sa mycket med metoden, méste de ju anse att den har ménga positiva sidor. Jag menar
dock att berittelsen skulle kunna vara ett &nnu kraftfullare verktyg om ldrarna gjorde sig mer
medvetna om dess risker. Detta &r ju 1 hogsta grad nagot som kan anvéndas aktivt i
undervisningen ocksa, exempelvis genom kéllkritiska diskussioner med eleverna. Diarmed inte
(!) sagt att lidrarna i studien var helt omedvetna om problemen — verkligen inte — men det &r
uppenbart att de inte hade reflekterat lika mycket kring detta som dess mdjligheter.

9.3. Anknytning till skolan

Vad far da mina resultat for foljder for skolan? Ja, manga, vill jag hdvda. For det forsta och
viktigaste: Berdtta mera! Beréttelsen har alldeles for manga positiva egenskaper for att vi ska
ha rad att kasta bort denna resurs. Den ér ju dessutom en oerhort resurssnal metod att anvdnda
sig av. | inledningen nimnde jag flera problem som jag tidigare uppmérksammat i
historieundervisningen, exempelvis att undervisningen litt blir fragmentarisk och att eleverna
ar déliga pa att se samband och orsaker i historien. Jag fragade mig om beréttelsen kunde vara
ett alternativ har? Min studie pekar mot att den faktiskt skulle kunna vara det.
Urvalsproblematiken finns naturligtvis fortfarande kvar. Aven den berittande liraren maste
aktivt vélja ut (och ddrmed vélja bort), det undervisningsstoff som ska behandlas. Daremot ar
det, efter studien, min uppfattning att det som sen faktiskt behandlas i en narrativ form, ger en
djupare mening, forstaelse och sammanhang hos eleverna. Det borgar for att kunskaperna
upplevs som betydelsefulla och viktiga. Vi kan aldrig undervisa om allt men vi kan se till att
det som faktiskt tas upp blir s& bra och givande som mojligt.

Att berittelsen dessutom verkar kunna vicka empati och inlevelse hos eleverna, och

eventuellt dven hjélpa dem i deras identitetsskapande, ser jag som synnerliga goda skél for att
anvénda sig av metoden. Det dr, menar jag nagot av det viktigaste som skolan bor ge
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eleverna: forstaelsen och medkénslan for en annan méanniska, vilket ocksa dterkommer pa
flera stillen i1 styrdokumenten (se t.ex. Skolverket i Lararforbundet 2005: 13-14). Jag vill i
detta ssmmanhang lyfta fram laroplanens fyrdelade syn pa kunskap — fakta, forstaelse,
fardighet och fortrogenhet (ibid:12). Problemet med den fragmentariska undervisningen &r,
menar jag, att kunskaperna tenderar att stanna i fakta-stadiet. Jag menar att berdttelsen istéllet
hjdlper eleverna att framforallt utveckla forstiendekunskap, men dven att de, genom den
inlevelse och empati som beréttelsen ger, utvecklar fardigheter, t.ex. att kunna leva sig in och
forstd en annan ménniska, men dven fortrogenhet: Kunskapen blir deras pa djupet.

Min studie har dock inte blundat f6r de problem som ocksa f6ljer med narrativ undervisning.
Jag anser att det darfor dr oerhort viktigt att man som lérare gor sig sd medveten som mojligt
om dessa. Dock ar flertalet av de aspekter som kommit upp knappast ett problem bara i
narrativ undervisning. 4//a historieldrare brottas t.ex. med urvalsproblematik och
maktaspekter av olika slag. Vems rost ska t.ex. f4 horas? Vems historia? Ur vilket perspektiv?
Ett problem som jag tror blir storre i berdttande undervisning ar dock fakta-
fiktionsdiskussionen och att berittelsen ger en forenklad bild av hdandelseforlopp. Det ligger
sd att sdga 1 berdttelsens natur att den renodlar och forenklar utifran en viss intrig (Carr 1986).
Jag menar att det inte miste innebéra ett problem. Problemen, kan som min studie visat, lika
vél ligga till grund for kéllkritiska diskussioner och perspektivbyten. Och dér kanske min
viktigaste slutsats star att finna: Beréttelsen ar ett kraftfullt undervisningsverktyg med méanga
fordelar, men 16per pa samma ging stora risker att missbrukas pd olika sitt. Allt hinger pa
vad ldraren gor med den.

Aberg (2005)ser i sin studie ett samband mellan hur ldrarna anvinder sig av berittande i
undervisningen och huruvida de har haft beréttande foredomen i skolan eller pa andra platser.
Hon efterlyser darfor mycket mer om berittande pedagogik i ldrarutbildningen, samt
fortbildning i skolorna. Jag kan efter denna uppsats bara instimma! Men det behovs ocksa
mycket mer forskning inom omrédet. Dels behovs det liknande undersékningar som min
egen, men med fler respondenter och inte minst med fokus pd ”vanliga” ldrare och deras
praktik. Storre, mer kvantitativa studier behovs ocksa for att kartldgga hur vanligt
forekommande metoden dr i svensk skola och inte minst Aur den forekommer.
Observationsstudier av berédttande undervisning ar ocksd onskvért, liksom studier utifran
elevernas perspektiv, liknande Forfang Grimnes. Hur upplever eleverna beréttande? Fungerar
det sa som ldrarna i min studie hdvdar? Far de en fordjupad forstaelse? o.s.v. Har finns alltsa
hur mycket som helst att utforska, och da har jag har jag dnda bara fokuserat historiedmnet.
Jag hoppas att fler tar upp trdden och gér in i och utforskar berittelsens vérld.
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Bilaga 1: Frageguide intervjuer

Inledning
Beritta lite om dig sjélv, din alder, lararbakgrund o.s.v.

Berittelser i undervisningen — fokus pa metodiken

Vad innebér en berittelse for dig? Kan det vara fler saker dn just det muntliga? Vilken
funktion har den i undervisningen?

Om och i sé fall hur anvénder du dig av berittelser i undervisning? Vad leder det till? Vilka
blir resultaten?

Om vad handlar berittelserna? Var hittar du de? Hur viljer du innehall? Vilka typer av
berittelser beréttas? Hur berittas de? Hur gor du nér du sitter ihop en beréttelse?

Varfor anvinder du dig av beréttelser i undervisningen? Vad &r just berittelsen bra/dalig pa?
Vad vinner man pa att jobba med den? Hur beméter du i sa fall svérigheterna?

Praktiska exempel! Hur gjorde du da? Vilka konsekvenser fick det? Vilka lardomar drog du?

Berittande i historieimnet

Vad ser du for mojligheter att anviinda beréttelsen just i historia?

Kan berittelsen ge ndgot annat dn vanlig historieundervisning? Vad i sé fall? Vad tycker du ar
skillnaden mellan en berittelse i undervisning och 14t sdga en genomgang?

Hur forhaller du dig till fakta och fiktion i historieundervisningen? Hur langt kan man som
berittare gd? Risken med stereotyper och forenklingar?

Praktiska exempel!

Berittelser och identitet

Hur ser du pé historiedmnet i forhallande till identitet verhuvudtaget?

Hur ser du pé berittelsers formaga att hjilpa eleverna med identitetsarbete? Hur ser du pa en
berittelses forméga att skapa identitet hos eleverna?

Berittelsen i ett storre perspektiv — historien berdttar vem vi dr. Vilken roll har historieimnet
hér enligt dig?

Praktiska exempel
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