
СОЦИОЛОГИЧЕСКИ ПРО:GЛЕМИ 3. 1996 

ЕТНОМЕТОДОЛОГИЧЕСКИ ПОГЛЕД КЪМ 
ИСТОРИЧЕСКИЯ ДИСКУРС

1
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Резюме: Статията анюшзира историческия дискурс, nъшrьтен D учебника по 
история и разгръщащ се n рамките на препод.mансто по история, от позициите и с 
изслсш,щ1·1·сл01ште средстnа на етпометnдолоrилта. Чрез разрушаване 1ш пармал 
п:юr ход на учебния урок стана възможно да бъдат очертани ТШ1ИЧIШ шперпре­
тационни схеми, които ученическото съ:шание пршшича за ра:�решаnапе па ока· 
эалото се пробдем историческо знание. Описаrш са ра:щлч1ште етнометоди, които 
участниците n проблсматизирапото социално взаимодействие (не само ученици, но 
и експериментатори) използват, за да пролсшrr и р�щионаmrо да възстнновлт 
про:1рачпостта на ситуацията за тях. Очертани са различни: типове „историческо 
:1нанис" от пrсдю, точка на с·гепента, в кш1тn час-пшлт истори•1ес1ш omrт на учс· 
шщш·е е нормализи:рuн от историчсскюr рuзкаэ, както и възможните отклонеIШя от 
тоэи раэкаэ. 

l. ТЕОРЕТИЧНИ ОСНОВАНИЯ НА ЕКСПЕРИМЕНТА

Според Х. Гарфинкъл, основател на етнометодологическото направле­
ние в модерната социология, всекидневният живот функционира безпрепят­
ствено .въз основа на „социално стандартизирани и стандартизиращи. ,,види­
ми, но незабелязани", ,,очаквани фонови черти на всекидневните сцени". Фо­
новите очаквания съществуват под формата на морални правила, санкциони­
рани от групата; чрез тях все1сидневните действия биват оценявани като мо­
рално правилни или погрешни. Членовете на обществото използват фоновите 
си очаквания като „схеми за интерпретация", за да разпознаят и дефинират 
дrщена ситуация. Същевременно, за потопения в една или друга всекидневна 

дейност индивид този фон, организиращ актуалните изказвания, е незабеле­
жим. Индивидът е „чувствителен към този фон, но в същото време е в за­
трудпепие да каже определено от кю,во се състоят очакванията. Когато по­
питаме за тях, той може да каже или твърде малтсо, или нищо." (Гарфинкъл 

1 Представените в статшrта ре:1ултати са чuст от социологическо изследване на тема
„П_рениписn:н1нлта П3 новата 61..лгарсн:а иuторнл rJ учебп1Щ1гrо :..Jo. r1nrmn::i:ннтo'', проDодепо от 
Института �а критически социални изследвания по поръчка на Министерството на 
обра:ювшшето, науката и тсхиолопште и подпомогнато от Фондацията „Международен центьр 
по проблемите на мщщшiствата и културните взаи:модейсrnия". Изследването с реализирано в 
периода 1994-1995 г. от научен 1,ошжтиn в състав: Андрей Бунджулов, Деш1 Делн:оn 
(ръкоDСщител), Лишиш Деянова, Мартин Канушев, Милена Якимова, Нина Никоsювn, Cвe-r.riaнa 
Събсuа, Снежана Димитрова. 
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1985: 78) Използвайки фоновите си очаквания като средства за решаване на 
типично сходни ситуации, членовете на обществото безпроблемно произвеж­
дат и поддържат социалния ред. 

За да могат фоновите пчяквnния да станат „нидими", тряfi'Rй или Дй бъ­
деш чужденец за „живота, 1шкто обикновено" на всекидневните сцени, или да 
бъдеш отчужден от тях. За целта е необходимо дадената всекидневна ситуа­
ция да бъде разрушена (да се внесе „хаос в реда") и като следствие от това са·· 
моразбиращото се да се окаже неразбираемо, а безвъпросно даденото да бъде 
поставено под въпрос. Нарушавайки нормалното всекидневно общуване, ек­
спериментаторът, заел ролята на чужденец, предизвиква останалите участ­
ници да експлицират фоновите си очаrшания (нещо практически невъзможно 
при нормален ход на събитията). Разгръщането на социалното взаимодей· 
ствие се оказва невъзможно, защото „изчезва" неговата основа общите все· 
н:идневни предпоста�ши, върху които то е базирано. Разрушаването на ситуа­
цията се съпровожда от „социа.1ши афе1.:ти" - объркване, смущение, гняв - и 
използване на различни стнометоди от страна на участниците, имащи за цел 
да възстановят „нормалното положение на нещата". А 1<огато това се 01<азва 
практически невъзможно, биват налагани различни санкции спрямо „винов­
ника", спрямо този, който е нарушил рутинното протичане на социалното вза­
имодействие. 

Нп сыцествува и една трета гледна точка към ситуацията - та.зи на етно­
методолоrа. Той разполага от една страна със свидетелства относно начина, 
по който „жертвите" се опитват да възвърнат „нормалната видимост на 
ситуацията". И от друга - със самосвидетелствата на експериментатора за 
това, как той „постепенно бива погълнат от новоизградения в хода на взаимо­
действието контекст, т.е. как самият той се превръща в жертва" (Коев 1985: 
87). По този начин етнометодоJюгът има възмuжfЮt;Т да изt;дt:ДJШ и да u11ише 
,,отвътре" конститутивните правила на всекидневнин живот. 

2. IЮЗИЦИЯl'Л НА „ObliK!'ИBEH НАБЛЮДАТЕЛ" (ЕКСПЕРИМЕНТЬТ ПРЕДИ
ЕТ<СПЕРИМЕНТ А) 

Следnай1ш: оспоDпите изнс1шапюr за провеждането па такъв тип изследване 
и адаптирайки използвания метод към спецификата на анализирания предмет, 
ние реших.ме да пrоведем етнометодологически експеримент в час по нова
българска история . За 1-шс часът нu ии·uрия � н� t;aмu мяt;тuтu, където се 
преподава и усвоява определен тип знание, но и място, където шшата ис­

торичес1.:а версия, въплътена в учебншш по история (в случая · този от 1993 г.), 
започва своето масово съществуване. Тук тя служи както като критерий за 
формиране на определено ниво на историческо знание у учениците, така и като 
основа, върху която се съизмерват различните индивиди от гледна точка на 
степента, в която са усвоили новото историчесr<0 знание. Задавайки и легити­
мирайки определен нормативен ред, историческият разказ от 1993 r. сающио­
нира възможните индивидуални отклонения от себе си. 

'Би трябвало да отбележим една съществена разJ1Ию1 м"жду и:1слсдователс1(юr предмет н:1 
етномстодологшrта IJ нейния класичесюr вuрш.шт и описания туr< СJ<спсримепт. А.!ю 01;нонна 
хараrстеристика на все1сидневпите прщспши, анаmиирани от Харълд Гарфинкыr и неговите 
последоnатеш�, е п1хната дорофлскс1ш11ос•1•, то у•шJпш�пото пое�шдпоnнс, I<осто нш; нзслсдnамс, 
се отличава с извссп�а 11сфшжсишн11.:т. Защотn самият учебен урок винаги нрсдполага 
прсдваритеJШа подгото1Jю1 и мисловна активност от страна на участниците. 
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Именно поради тази причина ние превърнахме урш�а по ис1'ория в пред­
мет на нашия изследователски интерес. 

Целта, която преследвахме, се свеждаше до описание на правилата, стоя­
щи в основата на използване на историческото знание, 1сакто и степента на
усвоеност на историческия разказ от 1993 r. Искахме да установим доколко
,,новите" исторически интерпретации (зададени от и въплътени в истори·
ческата версия на учебника от 1993 г.) са „потънали" в ученическото съзнание
и са се превърнали във фоново знание3

• Дали „новото" историческо знание
вече е придобило nсен:иднеnни измерения, ,т.е. дали определени именувания,
типологизации и класификации на събития и личности от новата ни история
са се трансформирали в средства ( от гледна точка на самите ученици) за ре­
шаване на ключови исторически казуси; в устойчиви мисловни схеми, безот­
носително към начина на тяхното използване. Дали това „ново" историческо
знание функционира в ученическото съзнание като проблем, който трябва да
бъде решаван, или I<ато очевидност, която няма защо да бъде аргументирана.
В крайна смстrса дали учениците използват основните тези на историч�тс�:�тя
версия от 1993 г. чисто инструментално, I<огато бъдат изправени пред необхо­
димостта да защитят „своята" гледна точка по даден исторически проблем,
или пък наличното им историческо знание е 11едостатъч1ю и те с. необходи­
мост застават пред без1<райната задача да използват други средства (всеки·
дневни интерпретации, политически конструкти, идеологически клишета) за
.решаване на проблемната ситуация.

З. ПОЗИЦИЯТА НА ЕКСПЕРИМЕНТАТОРА - ЕДНА УДВОЕНА ГЛЕДНА ТОЧКА 
(ХОД НА ЕКСПЕРИМЕНТА) 

Експериментът беше проведен в базово 
столи1то училище в ltJJfLЯ 11а учебната 1994-
95 г. след като учеииците блха при1сл10чили 
ос11ов11ил курс по 11ова българска история. Из­
брах.ме час, чиято преговорна те.ма „Поли­
тическата система в Ь'ългарил през 20-rne и 
30-те годи11и 1111 ХХ век" се вписваше в пред­
.мета на иэследва11ето ни. И по-точно: те.ма­
тизираи4е и,ненно пробло.ма „ и.мало ли е rf5a·
шизъм в България".

Експеримеит1,т се С"Ьсmоеше в „практи­
чески" сблъсыс меж:ду историческата версия 
на учебника от 1984 г. и тази 11а учебника от 
1993 г. Защо? Защото 11ослед11илт щсрито, а 
па места и явно, полемизира главно с учебни­
ка от 1984 г. по в'оnроса „имало ли е фашизъм 
в България". 

В съзвучие с приииципите 11а ет11омето­
до.ло21тта, 11,шr.1Сващи експериментаторът 
да използва такива теютки, це по естествен 
11ачи11 да се впише в ситуацилта и да 11е б'Ьде 
разпознат като въ11ше11 11а 11ел, 11ие блхме 
представени 1сато „ cma:)lca11mu по историл в 
СУ „Св.l(ли.меит Охридски". 

'Дали историчес1штu ,шанис под фор:ма·rа па погоnото преподаDйне се намира във Фnз�та
на „смяна на парадшмата", ШIИ тази фаза вече е отмшшла и е налице „нормална наука· и 
нормализиран начин на нейното преподаване (Кун 1976 ). 
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ПроведеNи блха два учебни часа в две по­
следовател11и сед.мuцu. Първият учебен час 
съд7,рж:аше иэлож:е11ие 11а историческата 
версил от ]984 г. по темата u 1сратка дuс"У· 
сил. Вторилт <юс беше изграден изцяло върху 
дuс1сус:ш1 по темата, така както е разрабо­
тена в учебника от 1993 г. 

E1<cflepu.Лtef/mъm беше щюведе11 от соци­
олозите: I1u11a llиколова, Милена Я,симова, 
Светла11а Събева, Марти11 Каиущев. 

Ако по отношение на постановката на експеримента ние заемаме глед­
ната точrса на изследователя, една външна гледна точ1<а, тази на „обетстияния 
наблюдател", то - обратното - по отношение на самия ход на е1ссперимента 
ние сме в позицията на „1�ато че ли участници" в ситуацията, т.е. едновремен­
но на вн:лючени и па наблющшащи. Ипи� псновният проблем, който стон 
пред нас като експериментатори, е едновременното удържане на два пласта 
на случващото се - от една страна на легитимния и от друга на афсн:тивния. 
В тази връз1са ние се изправяме пред няr<олко кp'Lra. от подвъпросности, отна­
сящи се до провеждането на експеримента. 

Първият кръг от подвъпросности е свързан с това 1ш1� да пронш�пем в час 
по ноnа бмгарс1rа история !) училище. Оттук произтичат няколко нроблемни ли­
нии. I(ъде-то на ситуацията се отнася до училището rшто дисциплинарна инсти­
туция със специфични правила на всекидневните поведенчески практики, чиито 
агенти са строго определени. ИJш: Iiaтo 1сакви ние можем да се окажем участници 
в един учебен час? На второ място: в кой rишс се изучава нова българска исто­
рия? Кога-то на ситуацията е свързано с подвъпросността докъде са стигнали 
(пренодаден ли е материалът, който ни интересува)? 

Следващият кръг от подвъпросности условно ще опишем като форма на 
провеждане на е1ссперимента - J(:ait-тo на ситуацията. Тук ни интересува J(:aI(:Ba е 
методиката на провеждане на един учебен час по история (rсато специфичен уче­
бен предмет) пред XI ютас (като последен гимназиален I(Jiac). С оглед на строгия 
регламент за провеждането на учебен час (място, времетраене, участници, съдър­
жание) ние трябва да подчиним хода на експеримента на определена предва­
рително зададена форма. В тази връзка: I(aK да се придаде легитимен вид на това, 
че в часа присъстват и други хора освен водещия (изнасящия уротеа) или па това, 
че урокът се записва на касетофон (факт - както става ясно от протокола - на­
рушаващ легитимната форма за провеждането на един учебен час). 

Третият кръг от подвъпросности се отнася до съдържанието на yµuю,t. Оv­
новен маст тук е: по l(ОЙ учебни,� се изучава нова българска история? Пробле· 
мът е от една страна в максимална степен да бъдат удържани учебниrсовите юш­
шета на учебтша от 1984 г., съдържащи КJ1tuч.uния афе1�1·иве11 акцент „в България 
е имало фашизъм", от друга обаче да бъде съхранена структурата на учебника от 
1993 г., т.е. легитимната структура (акцент върху политическата история, поста­
вяне Б скоби на истматския и партийния разказ от учебника от 1984 r.). В този 
пункт подвъпросносттта е, таI<а да се каже, ,,с обърнат знш<". AI<o в първия и 
втория кръг подвъпросности афектив:ният маст трябваше да остане СI<рит зад 
легитимния, да изглежда I<ато легитимен, сега - обратното • съдържанието както 
на изложението, така и на самата дисrсусия трябва да бъде преработено така, че 
афе1аиш1ш1т пласт да пробие през легитимнш1. Или: 1ra1� (в необходимата сте­
пен) да бъдат провокирани системата от клишета, историчестюто съзнание по 
въпроса „имало ли е фашизъм?", формирани чрез учебника от 1993.. r.? 
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Доколкото ние сме успели да удържим легитимната форма на прониква­
нето в и провеждането на учебен час по история, дотолкова (в по-голяма или 
по-малка степен) нашата позиция съвпада с позицията на учителя (власт6ва 
позиция, гарантираща 1сат,то формата, та:ка и съдържанието на легитимното 
знание в училище). Именно с оглед на това изтслючителио важно се оказва 11.:а1.: 
афективният пласт да пробие през легитимния, удържайки го все пак през 
цялото време. 

Описаните структури на подвъпросност, отнасящи се до нас като ек­
спериментатори, се оформят на базата на структурите на подвъпросност, за 
които предполагаме, че биха се задействали в съзнанието на „жертвите". А те 
(и в този случай) са свързани от една страна с външния и от друга с вътреш­
ния хоризонт на експерименталната ситуация. По отношение на външния хо­
ризонт: ,,какво правят тези ту1,.:?" и „0·1·1,·ьде са ги пратили тези ту�,?" са под­
въпросност:и, ,,оглеждащи се" в първия кръг от подвъпросности, валидни за 
нас. По отношение на вътрешния хоризонт: ,,1-:,ш1ш са всъщност тези тук?", 
,,1�ar,:no всъщност казват тези тук?", ,,юшnо се е случило тогава" и т.н. са под· 
въпросности, препращащи към dюрмата на провеждане на учебен урок и към 
неговото съдържание. В хода на �тнометодологическия експеримент4 първи­
те трябва да бъдат нотисш11ти, а вторите - щю1ю1шрщш. (Доколкото е възмо · 
жен контрол върху този ход.) 

Трябва да се подчертае, че съществува принципна разлика между хода на 
експеримента в неговата първа част (първия учебен час) и втората му чдст 
(втория учебен час). Ако в първия случай става дума за по-скоро типичен 
учебен час, то във втория ние провеждаме по-скоро свободна дискусия. 

Този паралел се отнася до легитимната форма на провеждане на урок по 
история в училище: в първю1 час има изложение, което се прави от един от ек­
спериментаторите; същевременно той е и водещ на последвалата дискусия; 
задават се предварително проработени въпроси; останалите експериментато­
ри реално не участват, те са само наблюдаващи. (Впрочем присъствието и на 
други хора в часа е по-скоро „шум" в легитимната форма.) Във втория час 
напротив - няма изложение, няма водещ, всички експериментатори равнопо­
ставено участват в дискусията; легитимната форма преднамерено не се удър­
жа като идеята е - обратно ня първата ситуация - дистанцията между харак­
терните позиции на учител и ученици да бъде максимално скъсена. 

По отношение на уречното съдържание: ако 1Э първия учебен час експери­
менталната лоrин:а предполага сблъсък между Jl,Re гледни точ1си - тази на 
учебника от 1984 r. (макар това да е Сiсрито за „ж:ертвите") и тази от 1993 r., то 
вторият час се гради на дис1<усия само върху тезите на учебника от 1993 г. 
Оттук сле,-::;:ва важса а1щснт. Ако D първю1 случай и:сторическят::� позиция на ек· 
спериментатора е експлицитно заявена (в изложението) и самата тя, доколко­
то противоречи на предполагаемата позиция на „жертвите", се излага тшса, че 
да провокира подвъпрос.ности от техния вътрешен хоризонт, то във втория 
историчес1са теза (сякаш) липсва. 

Традицонно учебният урок предполага в крайна сметка отговор на по­
ставените въпроси, обобщение, зш,лючеиие и в този смисъл снемане на на-

·• За разпШ<а от етпометодш1оп1ч<:с1нно набщодспис, 11„пример, на а1п<етш1та ситуацип. Там
леrитимлия:т пласт трлбва да доминира над афектиnшш, а подпъпроспостите както от nъпшнюr, 
тшса и от вътрешншr хоризонт, трнбпа да бъдат 1.щmrствено регистрирани. В протm,еп случай (arco 
те бъдат специално. кшпролиратю провокирани) епшметодологичесrсото ю�бшодеюrе би 
npepacнa.rto D етпометодологичес.ки експеримент. 
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прежението. Какво имаме предвид? През първия учебен час ние провокираме 
експлициране на готови отговори-тези, съдържащи се в учебншса от 1993 г. 
Във втория час - напротив - ние проблематизираме самите отговори-тези без 
да им противопоставяме различна историческа версия. 

За разлика от първия, във втория час липсата на заявена позиция от наша 
страна (като водещи и организатори на урока) предполага допълнително ре­
зервираност, смушение, блокаж в ученическото съзнание; а.фективнилт пласт 
набъбва и произвежда интересни ефекти. 

Прави впечатление, че думата се взема много по-често и за по-продъл­
жително време от експериментаторите, от1союсото от самите „жертви". Същt:­
временно из1(азванията на учениците са по-скоро под формата на реплики, кратки 
и накьсани, на места недоизказани и - изключително важно - често взаимно до­
пълващи се, проясняващи се и по този на"Чин звуqащи все по-уверено. Същест­
вена част от въпросите е последвана от мълчание. В началото дори става ясно, че 
някои се допитват до учителката, вместо да говорнт на глас и се налага тя да ги 
подканя и окуражава да се изказват 

Еl(спсриме11•1·аторl: Идеята е да коментираме самото Септемврийско въстание и да му 
дадем пя:каква оценка. I<ой е инициаторът, .кой провежда въстанието, кой е субекть·r па това, 
което се случва '/ 

Учителl(ата: Хайде, по-смело, не чакайте да ви посочат непременно. Знаете, просто 
изкажете мнението и толкова. 

R2: С:т,rлясни ли сте с оцеm,ата, •1е топа е първото Шfтифаruи:стко ны,;т,нше н света '! 
Учител�,:ата: Хайде, изкажи мнеimето. Не на мен, а па колеrnте, напред. 
Учс1шчю�: Аз смятам, че това въстшшс не може да бъде наречено антифашистко, эащото 

тогава няма фашизъм в България. 
ЕЗ: А I<а!СБО се е случило на 9-ти юни 1923 roдиJia, юп<олко месеца преди това '1 
Уче�шч�,:а: Тогава ne се на.1rал.1 фашизъм, защото при фашизма има спсциашrо отношение 

към евреите, което у нас го нлма. 
Е2: А I(aJШo има? Какво се с слу•1ило на девети шни? 
У11е1шчка: Този преврат пе налага фашизъм. 
t:2: А какво налага? Каква е тази власт, кosrro идва? 
Уче�шч1ш: БЗНС е свалено и на власт идва едпя буржоа:ша партия. Комунистите ас 

участват в превра1·а, който се извършва. Поради това те оказват съпротива на режима, който идва 
на власт. 

По време на втория учебен час сме свидетели на странно противоречие 
между уречната форма и урочното съдържание. 

Можеше да се очаква, че тъ1смо дискусионната, а не учебниковата форма 
ще предразположи към разговор. Още повече, че в структурата и на нашето 
поведение на експериментатори прозира странна несигурност: ние също вза­
имно допълваме и проясняваме реплюште си, ефект от стремежа ни да по­
ставим под въпрос самите тези на учебника от 1993 г. Става ясно обаче, че ние 
не се интересуваме от знанието като позитивно историческо знание, а 1сонцен­
трираме вниманието си върху логичес1сите противоречия в начиня, по който 
се излага ученическата аргументация. Или: ние все по-малrсо изглеждаме като 
учители и все по-малко като историци в очите на. учениците (за разлика от 
позицията ни през първия час). 

Е2: Не смятате JШ, че тази двойка събити!I (събитията от 9 юни 1923 r. и събитията от 
септември същата година), извършени в един много кра·1ъ1< истори•1ески период, се предполагат 
взаимно, J{e са JШ свързани помежду си'I 

Е1: В учебника, по който учите, се използва формуJШровката „анnшранителствено 
въста11ие", когато тр1rбва да се 11азоnе случилото се през септсМDри 1923 rодюта. 

El: Можем J!И да приемем тази формулировка, след като преди това се е случил преврат'? 
3пц•ш на вш1ст идва щ,аuилшuтно чрез преврат, а пък въстанието, nо·I<Ъсно преэ септемnри бива 
наречено �штm1равитслствеrю? 
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Е2: И още по·лспо да го кажа: от eдmr юrас ли са следните събития· Априлска въстаrше от 
1876 r. и Септемврий:стю въстание от 1923 г. Към една категория социатm явления ли 
принадлс)J(аТ тези две събития от нашата исторюr? 

Учс1шч1ш: Ами, според мсп има известна разлика. Начинът, по който идва на власт 
правителството, може би то не, с подпомопшто uт но-голямата част от народа, там участие взема 
и комунистическата партия ... 

Просто има разЛИRа n силите, 1соито орrапизират едното и другото въстание. 

Ако през първия час в една подчертано легитимна форма се влага афек­
тивно (историческо) съдържание, то във втория - напротив - в една (условно 
казано) нелегитимна форма не се помества сякаш никакво (историческо) съ­
държание, т.е. липсва експлицитно заявена историческа теза, което произ­
вежда и допълнителния афект. Със самото това в първия случай учениците 
имат ясен мотив да доказват и отстояват гледната си точю1 (на позицията „в 
България е имало фашизъм" трябва да бъде противопоставена позицията „в 
България не е имало фашизъм"), но именно като ученици (,,Ние досега сме 
разглеждали ... ", ,,Ние изрично разгледахме ... "), за конто училищният (учеб­
ников и учителски) авторитет е меродавният авторитет, доколкото именно 
той е бил провокиран със съдържателно противоположно историчес1со стано­
вище. Във втория урок тъкмо този авторитет е поставен под въпрос (както 
самият учебник от 1993 г., така и самата урочна форма, легитимни за тях). 
Оказва се, че те все по-малко са в състояние да отговарят като ученици и все 
.повече са принудени да търсят и прибягват до друг тип мисловна структура, 
външна на училищно-дисциплинариата5

. 

Отново сме свидетели на важно противоречие, произтичащо от приплъз­
ването на  две позиции. От една страна „жертвите" се преживяват I<ато учениw

ци (това е учебен час, класна стая, въпросите се отнасят до изучавания от тях 
материал и се задават от „стажанти по история"), от друга обаче от тях като 
че ли се иска да отговарят и мислят I<ато не-ученици, като все1.идневни хора.

От това следват и два принципно различни типа структури на подвъпросност, 
задействащи се в ученичес1сото съзнание като скрити схеми на ттоне,n;ение н 
двата случая. Ако в първия доминира структурата „I(aI(BO казват 'l'e сега?", 
във втория вече първостепенна роля играе структурата „I(a1,no да кажа 
(кажем) аз (ние) сега?" 

С други думи в първия учебен час ние провокираме по-скоро историче­

с1ш з11а11ю1, а във втория - по-скоро все1шднешш мнения. През първия урок 
на ясната и катс::гори'-1на Т(;'::За на У 84 съоТБ(;':Тства също такава ясна и катего­
рична антитеза на учебника от 1993 г. Историческият дискурс от 1993 г. е 
nроблематизиран под формата на компактна идеологичес1са схема {,,в 
България не е имало фашизъм"). Поради това в аргументацията си учениците 
прибягват главно до 11еrоnите интерпретационни схеми (,,Ние досега сме 
разглеждали ... ", ,,Ние изрично разгледахме ... "). Същевременно техните 
отговори са много по-категорични, те упорито защитават твърденията си, в 
изказванията им прозира особена убеденост: ,, ... А:з пак си го казвам, че съм 
абсолютно убедена ... ", ,,Обаче чак да има фашистка диктатура, не съм 
съгласна с това нещо. Просто не съм съгласна". И още: бяхме свидетели как 
в крал на първия час две ученички специално отидоха при учителката, за да 
изш1жлт недоумението си от упорито защитаваната от нас теза (че в България 

' И ту1, се прошшва проблемът за незнанието на ученика като следстнисJ от с·ы1рuти.1J1u·е, 
идващи от неговия частен опит (Деmшв 1995: 140). В този план могат да бъдат 1штерпретирmrи 
всички оне:ш бщншжи или пък отпрmцnаниn на мисълта, за които етапа дума. 
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е имало фашизъм). Очевидно не смущение и обърканост, а именно убеденост, 
че историческата истина е една (че в България не е имало фашизъм), ги мо­
тивира за такъв разговор. 

Вторият урок н·1,щейстщ1 rюдрlИ!ШЮ имешю nиьрху ,штщ:,и·в·ета па учеб-
11иr�а от 1993 r. ю1·1·0 ис·1·щшчесuю зшшие. Затова учениците вече видимо са 
раз1,олебани: те се нуждаят от подкрепата на учителката или от взаимно до­
пълване на репликите си и нсе ттоnече приfiягnnт ,1ro аргументи, n,:,нтлни на 
учебниковия дискурс от 1993 г. Нашите въпроси последователно и - за разли­
ка от дискусията през първия час - експилицитно поставят под въпрос основ­
ни и до този момент безвъпросни за у•1ениците тези па тrебшша от 1993 г. 

4. СИМПТОМАТИКА НА УЧЕНИЧЕСКОТО СЪЗНАНИЕ, ФОРМИРАНО ОТ УЧЕБНИКА
ОТ 1993 Г. (ЕКСПЕРИМЕНТЪТ СЛЕД НКL:lШРИМННТА) 

С оглед на дефинираната по този начин цел на изследването, трябваше 
ясно да разграничим три фази на експеримента. (Това ра.эграшг1епие е nъз­
можно само от изследователсrса гледна точ1са.) 

Пър1юt трябваше да накараме учениците ясно да експлицират своите 
типични схеми на интерпретацю1 и по този начин да имаме възможност да ги 
опишем и анализираме. За целта съзнателно сблъск,ахме две различни версии 
за нашата нова история - тази от 1984 г. и тази от 1993 г. 

Второ, по този начин поставихме под въщюс типичните схеми на интер­
претация и така принудихме учениците да ею.:шшцират фоновите си очаква­
ния. В резултат от тази процедура учениците вече не можеха да ги използват 
като средства за решаване на поставените от нас въпроси. Но самите фонови 
очаквания се оказаха съставени от разнородни пластове „знание". Ние се из· 
правихме пред задачата да разпластим тези хетерогенни елементи, съставяши 
,,историческото" ученичес1со съзнание, които от негова гледна точка фунrщио­
нират като лоrичес1ш свързано единно цнJю. (Емпиричен индикатор за кран 
на тази експликаuия и за отиване до „дъното" на фоновите оч::�r,вания з::� нас бе 
моментът, в който учениците повече не можеха да аргументират защитава· 
ната от тях теза по даден исторически rсазус чрез нещо друго и твърдяха, че 
,,тя е вярна, защото е вярна".) 

Трето, като следствие от казаното по-горе ситуацията на общуване се 
оказа разрушена и започнаха систематични опити за нейното нормализиране. 
Таrш че ние нма:хме възможност да опишем разJшчнитt: методи, кuитu 
учениците използваха, за да прояснят и рационално да обяснят 11епрозрач-
1юстrа на ситуацията за тях (,,защо питате за нещо очевидно", ,,ние така сме 
учили", ,, защо исюпе от нас да се аргументираме, след като в учебника е 
казано ясно" и т.н.). Учениците бяха убедени, че дискутират с компетентни 
партньори, които просто имат ра.злична гледна точка от тяхната, а фактиче­
ски бяха изправени срещу собственото си nсен:идневе1ю „историчес1со" зна­
ние, като при това бяха принудени непрекъснато да се споразумяват с него. 
Непрестанните пробиви в целостта на историческата картина принуждаваше 
ученическото съзнание да търси излаз �съм една единна и заедно с това, нспро·

тиворечива представа за новата българска история. 
Зашо тоtава, когато учебниrсът от 1993 г. nивп rrрnnлем21тизиран чрез сблъ­

съ1,а му с историческата версия от 1984 r., т.е. бива поставен под въпрос ю1то цн· 
Jюст1ш низия за историческия период на 20-те · 30-те години (тезата „в България 
е имnло фnшизъм" провокира антитезата „в България пе е имало фашизъм"), в 
дорефлексивна форма, автоматично учениците изказват учеб11и1ю1ште а1ссиоми 
на. своя учебник (този от 1993 r.)? И - обратното · защо тогава, 1согато биват 
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изправени пред необходимостта да се вгледат в историческата визия на учебника 
от 1993 г., но нече разпласте11а1 и пункт по пункт да я защитават, тяхното юu�ично 
историческо знание се ОI<азва недостатъчно и или - вместо знания те изказват 
nсс1iид11ешки м11енш1, или в дорефле1ссинния си стремеж (подобно на ситуацията 
през първия час) да следват плътно тезите на учебнmса от 1993 г., те заобикалят и 
по същество не отговарят на нашите въпроси? 

A1cn през първия учебен час наблюдаваме хомогспсп тип отговаряне, т.с. 
отговори, почти буквално възпроизвеждащи клишетата на учебника от 1993 г. 
(,,Ние досега сме разглеждали, че в България няма налагане на фашизъм. Вие 
употребихте една дума ,,монархофашизъм", а ние изрично ра:згледахме, че 
фашизъм в България не може да съществува при наличието на монархия" (ср. 
Бакалов и др. 1993: 440); ,,Просто няма социална база, много малrш социална 
база има, за да се развие фашизъм. Просто няма антисемитска и антиеврейска 
насоченост ... " (ср. Бшшлов и др. 1993: 438), то през втория - регистрираме 
хетерогенна структура на отговаряне. 

Могат да бъдат разграничени няколко типа отговори от гледна точка на 
степента, n 1юято частният историчес1ш опит на учениците е нормализиран 
от учебнин:а 01' 1993 г. За целта на нашия експеримент трябваше да формули· 
раме въпросите си така, че техните отговори да не се съдържат в експлицитен 
вид в учебника от 1993 г. (отново за разлика от ситуацията през първия час); 
хомогенната теза „в България не е имало фашизъм" беше разпластена под 
формата на отделни, самостоятелно съществуващи казуси, вече сами по себе 
си поставяни под въпрос (например проблемът за характера на земеделското 
управление, събитията от 1 9?3 г., личността на Георги Димитров, събитията 
от 1944 г. и т.н.). 

Като първи тип бихме обособици отговарянето, което привежда като 
аргументи „всеизвестни" житейсю1 истини и по този начин изцлло ос откло 
нява от учебниковите клишета. Субектите, носители на този тип отговаряне, 
условно наричаме „профани" или „лаици". На зададения под формата на 
противоречие въпрос „Kar, е възможно ПК „Звено", начело с К. Георгиев да 
извърши преврат на 19 май 1934 г. и същевременно той да стане първият ми­
нистър-председател на 9.IX.1944 г. ?" получаваме отговор: ,,Като се има пред­
вид, че сме байганьовци ... Всеки гледа да си спаси кожата ... ". Историчес1шят 
казус бива решен от ученическото съзнание чрез средства, външни на учебни­
ковата аргументация. 

Вторинт тип отговори се свежда до буквално възпроизвеждане на клишетата 
на учебника от 1993 r ., но безотносително спрямо въпросите, които се задават. На 
въпроса „Този учебник използва израза „терористичните действия на 
rюмунистите". ТаI(Ива ли са те или не'? Само 1<0мунистите ли извършват 
терористични действия през този период'?" следва отговор: ,,През този период 
зачестяват политическите убийства". Вместо отговор на въпроса и с това 
снемане на противоречието, съдържащо се в него, ние регистрираме почти 
буквален цитат от учебнюса от 1993 .r. ( ср. Бакалов и др. 1993: 422). Доколкото 
отговарянето ту1с эаобиюшя самия въпрос само и само да удържи дис1сурса на 
1993 г., дотолIСова можем да говорим за степен, в която ученичесrюто съзнание е 
нормализирано по начин, който условно ще наречем нерефле1.:сивен. 

При третия тип наблюдаваме не просто механично въэпроизnеждане на 
учебниIСовия текст, но и артиrсулиране на определен учебников подтекст. В 
този случай ученическото съзнание не само е усвоило тезите на учебника, но е 
отишло и „отвъд" тях, синтезирайки ги под формата на историческа легити­
мация на определен исторически възглед. Например, по повод „I<азуса Георги 
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Димитров" беше направено следното изказване: ,,Защото аз 1,:ато направя па­
ралел с това, което досега се говореше за Димитров, и когато започнах повече 
да се занимавам с история, и навлязох по-навътре в нея, ми направи впечат­
ление, че той си е бил чиста проба предател. Защото заради интересите на Ко 
минтерна той е бил готов да предаде българския народ". Спецификата на 
това историческо съзнание на учениците се свежда до рефлен:сюшата му 
1юзиция снрямu уч.ебника от 1993 1·. (като опозиция на втория тип). 

В заключение ще отбележим и един четвърти тип отговори, които в опре­
делена степен са маргинални спрямо останалите. Те не просто се опшоняват 
от клишетата на учебника от 1993 г., но и поставяйки ги под въпрос, ги кри­
тикуват (поради което носителите на тези отговори наричаме „н:ритици"). На 
въпроса относно специфюшта на политическия режим в България през пе­
риода на 20-те - 30-те години на ХХ век беше даден следният отговор: ,,Не е 
нужно да има фашизъм, а да няма демокрация или да има демокрация, а да 
няма фашизъм. Просто може би по друг начин трябва да се даде определе­
нието на този период". Ако при първите три типа наблюдаваме - в една или 
друга степен - определена съотносимост на ученическото знание r,ъм учебни­
ковото съдържание или - в по-голяма или по-машш степен - нормализираност 
на частния исторически опит, то при последния тип е налице съпротива на 
частния опит срещу официалния исторически дискурс. Наблюдавания тип 
ученическо съзнание б:и.l{ме могли да тълкуваме като симптом за проблема­
тичността на класическия учебников дискурс, който традиционно се придър­
жа към една единствена историческа истина. 
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