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Abstract: Pursuing Post-Conflict Reconciliation in a History Classroom.
Theoretical and Practical Considerations

In a post-conflict society, history education may prolong the conflict on a
symbolical level by fostering biased narratives of guilt and victimhood. To
avoid this it is necessary to open and maintain a reconciling dialogue in history
classrooms. The theory of deliberative communication, launched by Jiirgen
Habermas, has been applied to pedagogy by Tomas Englund. Deliberative
pedagogical discourse implies an equal distribution of power in classroom
interaction. Predetermined standpoints are avoided and majority decisions not
pursued. Participants are expected to listen to each other instead of rushing to
express their individual opinion. Deliberative discussion is founded on the ethos
of social inclusion. Three concrete cases illustrate the chances of dialogical
history education in post-conflict societies: Finland after the civil war of 1918,
South Africa after the end of apartheid, and Boshia-Hercegovina after the war
of 1992-1995. South Africa provides the only example of a prompt post-conflict
introduction of dialogical history education. The Afrikaner narrative of heroism
and victimhood was after 1994 reserved a place in the new post-colonial history
curriculum at the side of the narratives of apartheid and the Black resistance.
The viability of dialogical history education has been monitored by attitude
surveys. South African surveys reveal that dialogue does not inevitably rule out
an identification with the traditional identity narratives. In Bosnia-Herzegovina
only little has been achieved in introducing a dialogue in history education but
there are signs of students, parents and teachers aspiring to inclusive lessons.
The reconciliatory potential imbedded in the multiperspectival nature of the
historical knowledge is available in history education.

KEYWORDS: POST-CONFLICT HISTORY EDUCATION, DIALOGICAL PEDAGOGY, DELIBERATIVE
COMMUNICATION
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Inledning

Historia fororsakar inte krig, men kan val (miss)brukas under och efter ett krig for
politiska mal. Krigets parter kan formedla politiskt provokativa tolkningar och
beréttelser om det forflutna och pa detta satt fortsatta kriget pa en symbolisk niva,
vilket forsvarar ateruppbyggnaden av samhallet. Historieundervisningen i skolan
spelar en viktig roll i att &stadkomma en symbolisk férsoning.

| stallet for att skapa forsoning har historieundervisningen i flera historiska
sammanhang utnyttjats for att skapa skiljelinjer och fientligheter genom att formedla
socialt och politiskt exkluderande beréattelser. Forsok till maktpolitiskt motiverad
kontroll av historieundervisningen forekommer alltjamt trots historiografins
postkoloniala vandning och historieundervisningens nya flerperspektivistiska ansats.
Undervisningen  underkastas samhéllelliga  maktbehov och isoleras fran
historieforskningen. Ar 2014 inledde man arbetet med en auktoritativ larobok i
historia for alla skolor i Putins Ryssland. Avsikten var att forstdrka unga ryssars
nationella identitet. Sérskilt ”det stora fosterlandska kriget” skulle presenteras som en
hegemonisk hjaltesaga. Putins projekt &r inte ensamt i sitt slag i Ost- och
Centraleuropa. | Ungern vill president Orban genom lag tvinga alla historieldrare att
framstalla freden i Trianon (1920) som en oacceptabel nationell oréttvisa.
Historielarare har dock i bade Ryssland och Ungern uttryckt sitt ogillande for
politiseringen av amnet historia.

I motsats till makthavarna Onskar en krigstrétt allménhet ofta att
historieundervisningen skulle anvandas for utrota mytiska fiendebilder och ensidiga
offerrepresentationer fran det kollektiva minnet och pa sa satt hela samhéllet. Efter att
ha studerat vad som hande i historieundervisningen i tre fall, namligen Finland efter
den bevépnade klasskonflikten 1918, Bosnien och Hercegovina efter den etnisk-
religiosa konflikten 1992-1995 och Sydafrika efter raskrig och apartheid 1961-1994,
blev jag Gvertygad om att svaret lag i det pedagogiska begreppet dialog. Da det ar
svart att skapa en gemensam, harmoniserande berattelse om det forflutna, dr en Gppen
dialog en frigorande 16sning. (Ahonen 2012a.) | det féljande argumenterar jag for
dialogens potential att férsona parterna efter ett inbdrdeskrig.

Med dialog avser jag 6ppen och symmetrisk kommunikation. En dialog skiljer sig
fran laxforhor, som karakteriseras av en makthierarki, och fran debatt, dar en seger
Over den andra parten efterstravas. En dialog &r till sin natur mer an ett fysiskt moéte
mellan de motsatta parterna. Har ifragasatter jag Gordon Allports klassiska motes- och
kontaktpedagogik, enligt vilken intensiva och kontinuerliga méten mellan parterna i
sig leder till en forsoning (Allport 1957). En dialog betyder aktivt, 6ppet, demokratiskt
och émsesidigt utbyte av erfarenheter och tolkningar av dem. Dialogen maste omfatta
sd manga deltagare som mojligt och lyfta fram sa manga asikter som mojligt.
Dialogen blir salunda en deliberativ process i stallet for en registrering av deltagarnas
fardigt formade asikter.

Tomas Englund, inspirerad av Jurgen Habermas teori om deliberativ
kommunikation som en avancerad form av demokrati, har utvecklat den deliberativa
dialogen till ett pedagogiskt begrepp, som jag kommer att behandla under rubriken

20



KAN ETT INBORDESKRIG FORSONAS | ETT HISTORIEKLASSRUM? TEORI OCH PRAKTIK
Sirkka Ahonen

”Deliberativ. kommunikation i klassrummet”. En dialog blir demokratisk, da
deltagarna tack vare deliberationen lyssnar pa varandras argument i stéllet for att
kullkasta dem. Malet ar inte ett majoritetsbeslut utan att alla ska respektera att det
finns olika asikter.

Pa basis av min jamforelse av forsoningsprocesserna i tre konfliktdrabbade
samhéllen, ndmligen Finland, Bosnien och Hercegovina och Sydafrika, etablerar jag i
det foljande vissa didaktiska forutsattningar for en forsonande klassrumsdialog.
Forutsattningarna  géller  bade undervisningsmal, laroplanskonstruktion och
klassrumsdiskurs. Den forsta forutsattningen ar kritiskt tdnkande, vilket kravs for att
kunna dekonstruera myter. Den andra forutséttningen ar en laroplan som inbegriper
“historia underifrdn” for att gora historien till ett existentiellt dmne. Den tredje
forutsattningen jag reflekterar over &r dialogpedagogiska processer. Som Mahatma
Gandhi betonade &r fred inte ar ett andamal utan en vag. Det &r didaktiska processer
som avgor om historieundervisningen lyckas astadkomma forsoning.

Min jamforelse av de tre namnda fallen visade att en férsonande process var
svarast att astadkomma i Bosnien och Hercegovina. Drygt tio ar efter konfliktens
institutionella  16sning  ville parterna hellre fortsatta sina exkluderande
nationsbyggnadsprojekt och uppratthalla sinsemellan motstridiga forestéllningar om
det forflutna an acceptera historiens flerperspektivitet.! | det foljande fragar jag
huruvida man ens har efterstravat forsoning i historieundervisningen i Bosnien och
Hercegovina.

Kritiska fardigheter for dekonstruktion av historiska myter

Ett samhélles historia & mer &n en akademisk vetenskap, och
historieundervisningen ar mer an en produkt av den akademiska vetenskapen. Historia
i form av berattelser om det forflutna utgér en del av ménniskans och samhallets
livsvarld. Historia skapas pa tre olika falt i samhallet, namligen i akademisk forskning,
offentlig historiekultur och det sociala minnet. Det akademiska féltet &r det sndvaste.
Det bredaste faltet ar det sociala minnet, som bestar av berattelser som manniskor
utbyter i vardagen och som konstituerar en folklig historia. Historiekultur, med andra
ord offentlig historia, bestar av kulturella artefakter och aktiviteter som skapar minnen
av det forflutna. Till dem hor litterdra och andra konstnérliga kulturprodukter,
minnesmarken, museer och minnesritualer. Historieundervisningen hor till den
offentliga historien. Inom den offentliga historien finns det ett omrade av officiell
historia. Ju mer auktoritért ett samhélle &r, desto storre ar den officiella historiens rum.

! Detta konstaterades med oro av Paddy Ashdown och Richard Holbrooke som hade varit
nyckelaktorer i fredsbeslutet i Dayton 1995. Ashdown & Holbrooke 2008.
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FIGUR 1.
Falten dar historia skapas

Efter en valdsam politisk konflikt bearbetar och delar folket sina svara minnen och
skapar en kollektiv berattelse om det forflutna. De motsatta parterna forstarker sina
berattelser med mytiska element. George Schépflin och Pal Kolstg har analyserat
vandrande grundlaggande myter, som till en stor del harstammar fran Gamla
Testamentet och hanvisar till det israeliska folkets 6den. Exempel pa de vanligaste
myterna dr “David och Goljat”, “det lovade landet”, “det utvalda folket” och
“frélsning” med Guds hjilp. Kolsta lyfter fram sadana myters starka roll i Bosnien och
Hercegovina. Myterna om “Guds utvalda folk” och ”David och Goljat” utnyttjades
under och efter 1990-talet av alla parter. Myter anvéandes for att strka det moraliska
elementet i berattelsen. Pa den egna sidan sdg man offer, pa den motsatta sidan
skyldiga (Schopflin 1997, s. 28-34; Kolstg 2005, s. 16-19). Myter ar pa motsvarande
satt narvarande i bade finska och sydafrikanska berattelser om kollektiv skuld och
offerroller och har utnyttjats av alla parter.

En moraliskt laddad myt avvarjer intellektuell kritik. Myten ar for ett samhélle ett
symboliskt stod, som ar sa livsviktigt att det inte forvantas fylla de epistemologiska
sanningskrav som stalls pa akademisk historia. Varje grupp haller fast vid sina myter
for att forsvara sin identitet. ”Skulle vi ljuga for véra barn”, utbrast muslimska
historielarare da de blev ombedda att erkanna att serber ocksa var offer i det bosniska
kriget (Ahonen 2012a, s. 140).

Da offer- eller skuldmyter anvands som vapen i ett historiekrig, maste de
dekonstrueras for att kunna astadkomma en symbolisk avvapning. Kritiska
fardigheter, som ar ett vasentligt omrade i dagens historiepedagogik, behdvs for att
dekonstruera den folkliga historiens myter.

Hos en skolelev bestar kritiska fardigheter forst och framst av formagan att fraga
sig hur ett historiskt faktum har etablerats och hur det skiljer sig fran en tolkning. For
att lara sig behandla kunskap kritiskt behovs 6vningar 1 kéllanalys och
flerperspektivistisk forklaring. Eleven forvantas forsta att det ena av tva motstridiga
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pastaenden inte nodvandigtvis ar det enda sanna, eftersom flerperspektivitetet hor till
den historiska kunskapens natur.

De kritiska fardigheternas roll i historieundervisningen efter konflikten varierade i
mina tre exempel, Finland, Syd-Afrika och Bosnien och Hercegovina. Att retroaktivt
forvénta sig kritiska fardigheter i 1920- och 1930-talens skolundervisning i Finland ar
dock en anakronism. Pa den tiden forvantades historieundervisningen formedla en
retoriskt koherent och patriotiskt forenande beréttelse. Kritiska fardigheter
rekommenderades inte i skolundervisningen forrén efter andra varldskriget. (Ahonen
2012a, s. 80.) Under 1990-talet, da Sydafrika och Bosnien och Hercegovina
behandlade sina konflikter, var flerperspektivitet daremot redan ett val etablerat
historiedidaktiskt begrepp.

I Boshien och Hercegovina rekommenderades textkritiska évningar ivrigt av det
internationella samhallet, som efter fredslutet 1995 gjorde en beslutsam intervention i
landets historieundervisning. Europeiska radet, Organisationen for sékerhet och
samarbete i Europa (OSSE), Euroclio, Georg-Eckert-Institutet for internationell
skolboksforskning och Open Society Fund, grundad av George Soros, arbetade
intensivt i Bosnien och Hercegovina. Textkritik betonades i de statliga
historiedidaktiska riktlinjerna, som publicerades 2007 som resultat av ett samarbete
mellan internationella experter och bosniska historiepedagoger. Flerperspektiviteten
avvisades emellertid av ldrarna: ”Menar ni, att vara lidanden inte ska erkdnnas?”
fragade lararna de internationella experterna. Lokala larare ville uppréatthalla den egna
gruppens offerberéttelse (Pingel 2009, s. 271).

| Sydafrika var den kritiska historiedidaktiska traditionen preliminart etablerad
redan under 1980-talet, tack vare tata kontakter med det brittiska projektet Schools
History, dar textkritik sags som historieundervisningens karna. Skolbdcker inneholl
redan da motstridiga kéllor. Den textkritiska ansatsen bemdttes och stoddes av Black
History, ett akademiskt antikolonialistiskt historieprojekt, och historieléxorna blev
smaningom varsamt flerperspektivistiska. Efter Gvergangen till demokrati 1994
katalyserades utvecklingen av det politiska forsoningsprojektet. En regnbagsdidaktik
for en regnbagsnation tillampades i skolan. Aven om ett antikolonialistiskt etos
dominerade laroplanen och skolbdckerna, stimulerade bockerna ocksa till dialog
mellan ”det svarta” och “det vita” sociala minnet. (Ahonen 2012a, s. 116.)

Granskningen av laroplaner och larobocker i historia i mina tre fall visar att
forutsattningarna for att lara ut kritiska fardigheter i syfte att krossa myterna varierade.
Efter 1918 undervisade finska historieldrare i en ung nationalstat dar nationsbyggande
myter hyllades i historiekulturen och i skolan. Historieldrarna i Bosnien och
Hercegovina och Sydafrika arbetade daremot redan i ett post-nationalistiskt tidevarv,
dar en flerperspektivistisk historiesyn var internationellt godtagen. Lérarna i de tva
landerna reagerade dock olika. | Bosnien och Hercegovina drevs nationsbyggandet av
bade serber, kroater och muslimer, och historien underordnades uppbyggnadens tjanst.
Flerperspektiviteten slopades. | Sydafrika daremot, kombinerades historiografins
postkoloniala vandning och historiedidaktikens kritiska ansats i en reform av
historieundervisningen. | stéllet for ikonoklasm antog laroplanernas och skolbdckernas
forfattare en flerperspektivistisk syn pa regnbagsnationens forflutna.
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”Historia underifran” som forsoningspedagogik

Historien hor till manniskans livsvarld, dér den uppenbarar sig som ett socialt
minne. Det sociala minnet, sdsom fenomenet kallas av Jan Assmann, som ansag
termen “’kollektivt minne” for patvingande, avser en folklig vixelverkan av berittelser
om det férgangna (Assmann 1995). Eftersom det sociala minnet &r det bredaste faltet
av produktionen och konsumtionen av historia i ett samhalle, maste det beaktas i
skolan da social forsoning efter en konflikt efterstravas.

| skolundervisningen har man pa olika héll berikat laroplanerna i historia med
vardagshistoria. | Storbritannien inspirerades historieldrarna av den historiografiska
utvecklingen. Historikerna i rorelsen history from below praktiserade historia
tillsammans med lekman, ofta i anknytning till lokala medborgargrupper eller
fackforeningar. Lekmdn samlade in lokala erfarenheter, medan professionella
historiker erbjod metodiskt stod for behandlingen av materialet. Rorelsen paverkade
skolundervisningen under 1980-talet genom en progressiv laroplan kallad Schools
history. En hel kurs i ldroplanen tillignades temat “historien omkring oss”, dir
eleverna aktivt studerade lokala minnen och omgivningens historiekultur. 1 Norden
fanns en motsvarande strivan, t.ex. den populdra grav dar du star”-idén, och intresset
spreds ocksa till skolan.

I syfte att att utveckla “historia underifran™ till en systematisk pedagogik
genomfdrde den danske doktoranden Andreas Rasch-Christensen i bérjan av 2000-
talet en pilotkurs inom lararutbildningen, dar historielararkandidater engagerades i att
inkludera det sociala minnet i historieundervisningen. Lararkandidaterna intervjuade
sina slaktingar om deras minnen fran 1900-talet i Danmark och uppmuntrades att
placera minnena i ’den stora historiens” sammanhang. Avsikten var att kandidaterna i
fortséttningen skulle tilldmpa projektet i sin undervisning och dédrmed gora sina elever
medvetna om deras personliga historiska aktorskap. Var och en ansags vara delaktig i
den historiska forandringen. (Rasch-Christensen 2010.)

Av de tre konfliktdrabbade samhallen jag undersokte var det i Sydafrika som
“historia underifran” blev en bestdende del av historieundervisningen. Larobdckerna
innehdll metodisk vagledning for systematiska intervjuer med lokala ménniskor och
intervjumaterialets behandling i klassrummet. Larobockerna bjod pa detaljerade
matrisunderlag fér samlad muntlig historia, och arbetet med materialet i klassrummet
forvantades skapa dialog mellan elever med olika berattelser om offerroll och skuld.
(Ahonen 20123, s. 117.)

“Historia underifrén” har i Sydafrika materialiserats ocksa i lokala folkliga museer,
som har grundats av vanligt folk i townships, d.v.s. urbana slumomraden.
Sluminvanare — bland dem skolungdomar — samlar och framstéller minnen, reflekterar
tillsammans dver minnenas betydelser och bygger upp forvéntningar for framtiden
utgdende frdn dem. Forsoning framjas av att slumgemenskapen erkanns som en
historisk aktor. (Grunebaum 2011, s. 100, 108, 125-139; Ahonen 2012a, s. 111.)

| bade Finland och Bosnien och Hercegovina forsummades den forsonande
potentialen av “historia underifran” i skolan. Konflikterna behandlades bara pa
makroniva i skolbdcker, konfliktens bakgrund utreddes kort och monoperspektivistiskt
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och konkreta handelser behandlades inte alls. Folkliga minnen fick cirkulera fritt
bland allménheten och forstarka fordomsfulla och mytiska forestéliningar om det
forgangna.

| Finlands fall kan ett retrospektivt krav pa att inkludera “historien underifran”
efter inbordeskriget 1918 anses som anakronistiskt, da nagon postkolonial vandning
inte annu hade skett. Den politiska elitens ideologiska hegemoni ansags legitim. |
Bosnien och Hercegovina forsummades vardagshistorien daremot medvetet, da lararna
redan var bekanta med det internationella samhéllets aktiva f6rsok att infora “historien
underifran” 1 klassrummen, och FEuroclio hade till och med producerat
undervisningsmaterial om muslimers, serbers och kroaters vardagliga erfarenheter och
minnen i syfte att forena de etniska grupperna pa basis av deras gemensamma 6den.
(Ahonen 2012a, s. 140.)

Dialogpedagogik for forsoning

Sasom ovan argumenterats, forutsatter en  forsonande dialog i
historieundervisningen for det forsta fysiska méten mellan konfliktens parter, for det
andra diskursiva moten i laromaterialet och for det tredje en deliberativ
klassrumsdiskurs.

Fysiska méten mellan konfliktens parter ar en fundamental forutsattning for dialog.
Enligt Allports motes- och kontaktpedagogik maste unga manniskor studera
tillsammans i ett gemensamt klassrum. | Finland fylldes kravet, da en allméan skolplikt
infordes ar 1921. Barnen undervisades minst fyra ar (7-11) i gemensamma folkskolor,
och darmed uppfylldes en extern forutsattning for dialog. Dialogens uppkomst forblev
dock beroende av larobdckernas och undervisningens diskurs.

| Sydafrika integrerades skolorna omedelbart efter Overgangen till ett
majoritetsvalde ar 1994. Bantuskolorna, som under apartheiden hade isolerat de svarta
barnen fran de vita bade fysiskt och diskursivt, avskaffades. De nya integrerade
skolorna bildade i princip ett gemensamt rum for en foérsonande dialog. Av
demografiska skél forblev de flesta skolorna emellertid etniskt segregerade. Det var
alltsa laroplanerna och larobdckerna som maste mojliggora diskursiva moten.

Den fysiska forutséttningen for dialog saknades i Bosnien och Hercegovina. Enligt
fredsheslutet i Dayton 1995 indelades landet i tva autonoma enheter, republiken
Serbien och federationen Bosnien och Hercegovina. Bosnien och Hercegovina delades
ytterligare in i tio relativt autonoma kantoner som fritt fick organisera sina
institutioner, bland dem skolorna. Man antog att enheterna skulle vara etniskt sett
relativt homogena. Av historisk-demografiska ské&l kunde homogeniteten emellertid
inte realiseras. Befolkningen i de historiskt formade enheterna bestod oftast antingen
av muslimer och kroater eller serber och kroater. De lokala institutionerna, exempelvis
skolorna, inom de autonomiska enheterna betjanade exklusivt antingen serber, kroater,
eller muslimer, vilket innebar att barnen segregerades etniskt. Aven i den serbiska
republiken dar skolorna var integrerade undervisades de nationella &mnena, d. v. s.
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modersmal, religion, geografi och historia, separat till varje etnisk grupp. Det fanns
inget rum for en dialogisk diskurs.

Under 2000-talet organiserades nagra fa skolor i Bosnien och Hercegovina pa
Europeiska unionens védjan som ”tvé skolor under ett tak”. I Mostars gymnasium
hade man salunda en muslimsk och en kroatisk linje. Enligt en undersokning utford av
sosiologen Azra Hromadzic begransades muslimers och kroaters mdéten dock till
gemensamma rokpauser i skolbyggnadens toalett. Annars hade grupperna sina egna
laroplaner, larare och larobdcker. En organisatorisk forutséattning for diskursiva moéten
saknades. (Hromadzic 2009, s. 109-126.)

Vad galler diskursiva moten i laroplanerna och larobdckerna, forhindrades de i
Finland efter 1918 av statsmakten, som var fast besluten att uteslutande férmedla
segrarens, den vita partens, sanning om inbdrdeskriget. Makthavarna var 6vertygade
om nodvandigheten att ideologiskt homogenisera befolkningen. Larobokstexterna var
nationalistiska, och néstan alla larare tillnérde nationalistiska organisationer som
Karelen-sallskapet och den vita skyddskaren. Det fanns en skyddskar i varje socken,
och den var forpliktad att kontrollera den politiska atmosfaren. En dialog om det
smartsamma forgangna kunde inte dga rum. (Arola 2003, s. 219; Ahonen 2012b, s.
44-46.) Den roda partens barn fick hemma hora den alternativa beréttelsen om 1918,
men den erkéndes inte i skolan (Peltonen 1996, s. 234-236). En offentlig dialog om
historien kom smaningom i gang i Finland efter andra varldskriget, da den politiska
konstellationen fordndrades och nationalismen forlorade sin kredibilitet. Fore det hade
emellertid en hel generation av ungdomar forlorats i social osamja.

Sydafrika ar ett positivt exempel pa ett effektivt forsok till en diskursiv forsoning
med hjélp av laroplaner och larobécker. Efter 1994 homogeniserades laroplanen, och.
historien, som under apartheiden hade undervisats till de vita och de svarta enligt
separata laroplaner, skrevs om i de nya larobdckerna. Bockerna férvantades vara en
arena for en dialog om historien. Den underliggande historiesynen var antikolonial
och emancipatorisk, men anda inte exkluderande i hansyn till boernas é&rorika
nybyggarberéttelse, som fick bli kvar i laroplanen vid sidan av de svartas
befrielseberattelse. (Ahonen 20123, s. 117.)

I skolorna i Boshien och Hercegovina forhindrades diskursiva méten av etniskt
exklusiva larobocker som upprétthdll de etniska gruppernas motstridiga
historieberéattelser. Historiebdckerna férmedlade etno-nationella beréttelser om
Serbiens, Kroatiens och Bosniens historia fran antiken till 1990-talet. Historien
presenterades som tre fundamentalt olika berattelser med rétter langt tillbaka i
medeltiden, da serbernas mission var att skydda den ortodoxa tron mot islam medan
kroaterna & sin sida svarade pd den romerska kyrkans kall som antemurale
christianitatis. Senare bildades en djup historisk skiljelinje under andra varldskriget,
da serber, kroater och muslimer forde ett inbérdeskrig mot varandra. Skymfande
bendmningar fran andra vérldskriget, namligen cetniks for serber, ustasas for kroater
och turkar” for muslimer, aterupplivades under kriget 1992-1995, och 6knamnens
blodiga historiska konnotationer utnyttjades for att uppelda den pagaende konflikten.

En forsoning av historieberattelserna i Bosnien och Hercegovina rekommenderades
aktivt och innerligt av det internationella samhéllet, som efter att ha verkat som
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fredsformedlare 1995 ansdg sig vara ansvarigt for landets pacificering. OSSE,
Europeiska radet, Georg-Eckert-Institut, Euroclio och Open Society Fund
uppmuntrade var och en pa sitt hall till dialog mellan muslimerna, serberna och
kroaterna. Malet var att avskaffa historiska férdomar och fa grupperna att identifiera
sig med den gemensamma staten Bosnien och Hercegovina. (Ahonen 2012a, s. 138-
145.)

En jamforelse av diskursiva utvecklingar i Boshien och Hercegovina och Finland
visar att strdvan efter en gemensam berattelse inte nodvandigtvis I0nar sig.
Insisteringen pa en hegemonisk nationell berattelse efter inbdrdeskriget i Finland
ledde till att en del av medborgarna fornekades en hallbar historisk identitet. Min
erfarenhet av historieundervisning i Bosnien och Hercegovina, med bade muslimer,
kroater och serber i klassrummet, dvertygade mig om orimligheten av en gemensam
berattelse. En idé om en gemensam nationell tragedi, som skulle sorjas likvérdigt av
alla etniska grupper, var nastan krdnkande for parterna. Det enda konstruktiva sattet
att behandla det forflutna var att strdva efter en dialog, dar muslimernas, kroaternas
och serbernas erfarenheter och tolkningar kunde métas.

Deliberativ kommunikation i klassrummet

Klassrumsdiskursen som en forutsattning for foérsoning fortjanar en nédrmare
systematisk granskning. Det &r lararen som bestammer diskursens natur. Lararen kan
valja vilken position hon eller han intar i vaxelverkan, och har vidare ett ansvar att se
till att alla elevers asikter respekteras. Nar jag i det foljande argumenterar for
deliberativ kommunikation som en klassrumsdiskurs, hanvisar jag a ena sidan till min
erfarenhet som historieldrare i Bosnien och Hercegovina under 2000-talet och & andra
sidan till Jirgen Habermas sociologiska teori och Tomas Englunds pedagogiska
reflektion.

Mina elever i United World College in Mostar var muslimer, kroater och serber
som fritt hade valt att studera tillsammans. Historia var for dem ett mycket viktigt
amne. De var ivriga att fa diskutera kriget 1992-1995, men koncentrerade sig pa att
forsvara sin egen grupps offerroll. De tolkade kallor och konstruerade historiska
forklaringar utgaende fran detta forsvar. Det var svart att bryta ned férsvarsmuren och
Oppna en férsonande dialog.

| brjan av min tva ar som larare i United World College in Mostar uppmuntrade
jag studenterna att debattera. Klassen delades in i tva eller tre grupper, som skulle
évertyga varandra diskursivt. Men det visade sig snart att debatten laste in deltagarna i
bestdimda diskursiva positioner och darfér hellre forstarkte &n jamkade
motsattningarna. Debatten blev polariserad och férsoningen blev snarare forhindrad &n
frémjad.

Som l&rare hade jag ett ansvar for klassrumsdiskursen och dess férsoningspotential.
Efter att ha borjat tvivla pa debatten som undervisningsmetod, vande jag mig till
deliberativ kommunikation. Begreppets fader Jirgen Habermas &r en foresprakare for
en deliberativ form av demokrati. | deliberativ demokrati ska beslutsfattandet inte
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baseras pa majoritetsbeslut utan pd oOppen diskussion, dar makten tilldelas
symmetriskt. Alla deltagare ska ha ratt och tillfalle att reflektera Gver drendet och
uttrycka sig. Beslutet fattas forst efter en tillrackligt lang och éppen reflektions- och
diskussionsprocess. Aven om alla inte tillfredsstalls med beslutet, har de haft tillfalle
att vara delaktiga i den deliberativa processen. En medborgare blir inte reducerad till
en enstaka rost i ett val. (Habermas 1984.)

Tomas Englund, medan han anpassar den deliberativa kommunikationens idé till
pedagogiken, forenar Habermas krav pd kommunikativ maktsymmetri med John
Deweys pedagogiska teori om intersubjektivt kunskapsbyggande (Englund 2006).
Dérmed formas en deliberativ klassrumsdiskussion till en motsats av en debatt. |
deliberativ vaxelverkan antar deltagarna inga opinionspositioner pa forhand. Salunda
stangs de inte in i forsvar och opposition. Deltagarna forvantas ocksa aktivt lyssna pa
varandra. Lararen uppmuntrar eleverna att lyssna genom att paminna dem om att
aterge vad den foregaende talaren sade innan de beréttar vad de sjalva tycker. Genom
att lyssna till de andra lar sig studenterna att erkdnna varandras berattelser. Deliberativ
kommunikation slutar inte med den ena sidan som forlorare och den andra som
segrare. Aven om deltagarna inte nodvandigtvis ger upp sina egna tolkningar och
identitetsberattelser, har deras perspektiv pa det forflutna blivit utvidgat. (Torsti &
Ahonen 2009.)

Den deliberativa kommunikationens regler i en historieklass kan sammanfattas som
foljer: (1) olika, sinsemellan motstridiga berattelser om det forflutna ska fritt
framforas och utbytas, (2) beréttelsernas kéllor och trovardighet ska diskuteras och
omvarderas, (3) ett msesidigt erkdnnande av motsatta argument garanterar en hallbar
dialog mellan berattelserna.

Som undervisningsmetod ar deliberativ kommunikation mer kravande &n debatt,
som aven i Bosnien och Hercegovina dr en etablerad tradition. Det &r vanligt med
debattklubbar och debattavlingar bland gymnasister och universitetsstuderande.
Deliberativ kommunikation bjuder inte pa lika underhallande retoriska erfarenheter
som debatter gor. Den deliberativa kommunikationens viktigaste fordel i ett samhalle
som har genomgatt en konflikt ar att man undviker att forstarka polariseringen av
historietolkningar. Mina elever larde sig att lyssna till motstandarnas beréattelser
istallet for att ironisera och hana dem. Deliberativ kommunikation mojliggjorde
salunda en hallbar forsonande dialog. (Torsti & Ahonen 2009.)

Forverkligas dialogens férsonande potential?

Ovan har jag foreslagit tre vésentliga forutsattningar for forverkligandet av
forsonande historieundervisning. Det krévs fysiska moten mellan parterna i konflikten,
folklig “historia underifran” maste erkdnnas av skolundervisningen och, inte minst,
klassrumsdiskursen ska grundas pa dialog.

Sasom visats ovan, har forutsattningarna realiserats i olika man i Finland,
Sydafrika och Bosnien och Hercegovina. Sarskilt uppmarksammas i det féljande
utvecklingarna i Sydafrika och Bosnien och Hercegovina, dar historieldrarna redan
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under 1990-talet hade tillgang till flerperspektivitetens och den deliberativa dialogens
historiedidaktiska idéer. Inforandet av dialogen har utvarderats empiriskt av
attitydsforskare.

| Sydafrika visade tva undersékningar under aren 2007-2008 att den
flerperspektivistiska didaktiken inte hade en sad forsonande inverkan som de
progressiva laroplansforfattarna hade véntat sig. Enligt en undersokning av Johan
Wassermann identifierade unga vita afrikaner sig fortfarande med boernas stora
offer/hjalteberattelse och var bara milt intresserade av de svartas befrielseberattelse
(Wassermann 2007, s. 4-53). Emma-Luise Mackeys intervjuer avsldjade variation i
attityderna. Svarta ungdomar identifierade sig allmént med de svartas frihetskamp och
kande sig forpliktade av kdmparnas arv. De varderade skolan eftersom de dér fick lara
sig om kampen. En del av de svarta ansdg emellertid att historien var sa dyster och
grym att de inte ville ta den till sig. Deras foréldrar ville ofta inte tala om det
forgangna: “Hon [modern] ber mig att inte tinka pa det forgadngna utan istéllet
fortsatta mitt liv och bli en god person” (Mackey 2007, s. 94). I likhet med
Wassermann fann Mackey de vita respondenterna mer intresserade av sina vita
forfaders arorika 6den an av apartheid. En del ansag skolans historieundervisning vara
propagandistisk, och ogillade att bli anklagade for handlingar som de inte hade varit
delaktiga i (Mackey 2007, s. 95-97).

I Bosnien och Hercegovina utfordes attitydsmatningar av internationella experter.
Sarskilt avsldjande ar opinionerna efter publikationen av de nationella riktlinjerna for
laroboksforfattare ar 2007. Riktlinjerna innehdll en vadjan om flerperspektivistisk
undervisning. Heike Karge konstaterade dock i sin laroboksanalys att larobéckerna
trots riktlinjerna fortfarande karakteriserades av ett etniskt nationsbyggnadsstravande.
Aven om bockerna undvek att direkt hanvisa till kriget 1992—1995, kunde offer- och
skuldtemat upptéckas mellan raderna (Karge 2008). Nar amerikanen Tomaso Diegoli
undersokte lararnas attityder uppenbarades det att lararna inte ville avsta fran sina
egna gruppers berattelser om offer och skuld. Nagra avvisade forsoningsplikten rakt
av: "Det finns saker som inte kan forsonas.” (Diegoli 2007, s. 102-111).

Diegolis resultat blev emellertid emotsagda av Heike Karges och Katarina
Batarilos undersokning, enligt vilken halften av lararna eventuellt ville behandla kriget
i sin undervisning aven med risk for att stéta pa de motstaende gruppernas offerroll
(Karge & Batarilo 2009, 342-347). Open Society Fund forde samtidigt en omfattande
undersokning bland foraldrar och elever. Resultatet var uppmuntrande med tanke pa
forsoningen. Over halften av fordldrarna och eleverna ville ha flerperspektivistisk
historieundervisning, &ven om alla héll fast vid beréttelsen om sin grupp som offer av
etnisk rensning. (Education in Bosnia-Herzegovina: What do we teach our children?
2007, s. 51-52, 58-59.)

Bilden av  Sydafrika som ett lovande exempel pa foérsonande
historieundervisningspolitik och Bosnien och Hercegovina som ett problem balanseras
i nagon man av de ovannamnda forskningsresultaten om allménhetens respons.
Sydafrika har fortfarande inte slutfort forsoningsarbetet, och bland bosniska elever,
foraldrar och larare ar det redan trots allt en markbar andel som vill jamka pa sina
etniska fordomar.
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Historien — en borda eller en potential?

Kunskapsteoretiker ar traditionellt skeptiska mot att anvanda historien for sociala
mal. Historia utévas av forskare som en intellektuell aktivitet utan primart praktiska
syften. Ansatsen forstarktes under positivismens tidevarv, da historieforskningen
forvéntades producera objektiva fakta. Men redan under 1940-talet skrev Marc Bloch i
sin Apologie pour I'histoire ou Métier d historien, att historien likvdl som andra
vetenskaper bor hjélpa mdnniskor till att leva béattre (Bloch 1949, s. 63). Den
lingvistiska véandningen under 1970-talet ledde till en uppfattning om historisk
kunskap som en kulturellt betingad och flerperspektivistisk process (White 1987,
Ankersmit 2001). Georg Iggers erkénner i klassikern Historiography in the Twentieth
Century — From Scientific Objectifity to the Postmodern Challenge historiens
existentiellt konstruktiva potential och konstaterar, att man inte mera tror pa “en
historia” som “ett stort narrativ’ utan erkdnner olika historier och inkluderande
berattelser fran samhéllets marginal. Historiernas mangfald uppenbarar sig som talrika
dialoger, i sjédlva verket som en “multilog”. (Iggers 1997, s. 143.) Polyfonin hor till
den historiska kunskapens natur. Forsoningspedagogisk dialog strider salunda inte mot
historiedmnets kunskapsteoretiska grundlag.

Syftet med denna artikel var att utveckla principer foér forsonande
historieundervisning i konfliktdrabbade samhéllen. Efter att ha erfarit i min
undervisning i Bosnien och Hercegovina att en gemensamt acceptabel beréttelse om
historien var omgjlig, och med stdd av Gordon Allports socialpsykologiskt motiverade
motespedagogik och den post-positivistiska kunskapsteorin om historiens
flerperspektivitet, har jag kommit fram till att historiens forsoningspotential ligger i
deliberativ dialog.

Jag har forankrat dialogens didaktiska potential i tre pragmatiska forutsattningar:
kritiskt tinkade som inldrningsmél, historia underifrdn” som ett socialt férenande
element i laroplanen och deliberativ kommunikation som ett gynnsamt klassrumsetos.
Dessa didaktiska principer har jag studerat i ljuset av exempel fran Finland, Sydafrika
och Bosnien och Hercegovina och behandlat det sistn&mnda som det mest utmanande.
Varfor har forsoningen av det forflutna varit synnerligen svar i Bosnien och
Hercegovina?

Man kan soka en forklaring i historiens roll i den ménskliga livsvérlden. Det
forflutna ar inte dott, det &r inte ens forflutet, lyder William Faulkners ofta citerade
aforism. Historien &r inte en produkt av den akademiska historieforskningen, utan en
social sysselsattning, dér ett kollektivt minne kontinuerligt skapas och utarbetas och
mangformig historiekultur produceras. Historiens narvaro beror pa manniskornas och
samhéllens identitetsbehov. For att kunna faststalla vad individer och samhéllen &r
behovs erfarenhet av kontinuitet. Historien bjuder pa kontinuitet och ar darfor en del
av identiteten.

En identitet ar exklusiv. Den stods av en kansla av att skilja sig fran de andra. | ett
inbordeskrig accentueras behovet av att negativt identifiera ’de andra”, oberoende om
det &r frdga om en annan samhallsklass eller en annan etnisk grupp. Efter ett krig
forsoker man berattiga det utévade valdet genom att uppratthalla identitetskonflikten.
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For att kunna uppna en forsoning maste identitetsbarriarerna darfor brytas ned med
hjilp av en 6ppen dialog mellan ”oss” och ”de andra”.

I Bosnien och Hercegovina kunde inte de fysiska och diskursiva forutsattningarna
for en oppen dialog uppfyllas. Da laroplanerna i historieamnet var etniskt bestamda,
kunde nagon férsonande dialog inte d4ga rum i skolan, trots elevernas, fordldrarnas och
lararnas groende vilja.

Med hanvisning till min egen erfarenhet som historieldarare i Bosnien och
Hercegovina har jag ovan argumenterat for en ultrademokratisk form av
klassrumsdialog, ndmligen deliberativ kommunikation. | deliberativ kommunikation
distribueras den diskursiva makten jamlikt till alla som deltar i diskussionen. I en
deliberativ historieklass blir varje elev hérd och far tid och rum att reflektera éver och
utveckla sina asikter. Historien blir ett 6ppet medborgarforum i stéllet for exklusiva
identitetsberattelser. Identitetselement vaxlas och kan till en del eventuellt erfaras som
gemensamma. | ett konfliktdrabbat samhalle d&r dialogisk historia en
forsoningspotential.
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