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Abstract

The history of education is an interesting one. Educational content ends up having a profound
impact on each student, influencing their identities and perspectives at a young age. History in
particular has a reputation for creating worldviews and ways of interaction with society. This paper
is motivated by a desire to better understand history as a subject taught in schools. Specifically,
how history is inherently malleable and what factors might influence changes to it. I seek to
understand this through a comparative study into the various normative laws and degrees, the
schoolbooks used in the classrooms and an analysis into the debate that shaped the progression of
history. I will be going through each relevant educational law in my chosen period of 1953 through
2004. The focus of each part will be on how the purpose of the subject is described as well as the
specific descriptions of subject matter. As to the matter of the books, I will be going through how
each textbook has allocated its pages to various historical iconographies, to understand what was
taught in the classrooms. I will, at the same time, be discussing the perspectives the books bring
forth upon history. Finally, I shall be discussing how the purpose itself for the subject has changed
throughout my time period, to ascertain the reasoning behind how history has progressed. My
findings are that despite various and often large changes in the normative structure of the subject,
the books themselves change very little. The subject itself has been through a marked evolution,
where instead of focusing on the value of knowing by itself, the priority has become knowing how
to garner this knowledge and apply it. This has, in turn, lessened the value of history books, further
reinforcing this evolution. History as a subject has had to reinvent itself and become something
more than simply a way to transfer knowledge, but instead a crossroads between the historical

material and skills that can be applied to other areas.
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Indledning

Nér man star og skal undervise en historieklasse i enevaelden, virker ens forklaringer meget bedre,
hvis man er overbevist om, at der er en drsag til forteellingen; ikke blot at forstd materialet, men
ogsa grunden til at vi overhovedet underviser i emnet. Dette var idéen bag dette projekt at
undersoge hvilket materiale der er blevet undervist 1, 1 historieundervisningen pa et gymnasialt
niveau, og hvorfor. Det er ikke en hemmelighed, at historiefaget indeholder en meget stor mangde
potentielt undervisningsmateriale. Med sa mange perioder og kulturer, systemer, personer og
begivenheder er det nedvendigt at foretage valg, udvalge specifikke ikoner og ud fra disse, skabe
en form for sammenhangsforstaelse. Det er disse valg der er méske det mest interessante at
undersoge, da de er udtryk for bade samtidige samfundsmassige @ndringer og prioriteter, men kan
ogsa virke som udtryk for forskellige forstdelser af historiefagets formal og eksistens.

Laren om fortiden har lenge varet et udtryk for en uddannet person. Ligeledes har
gymnasiet som en institution ogsé eksisteret i forskellige former siden antikken, hvor selve ordet
stammer fra. Den gang var det en simpel idraetsplads, hvor ordet kom fra at eve sig eller trene.
Siden hen er det gaet fra at vaere et sted man traener sin krop, til et sted man traener sit sind. Dette
speciale vil behandle perioden fra 1953 til 2004.

1953 er blevet valgt som starttidspunkt for perioden, da der her bliver udstedt en
bekendtgerelse omhandlende gymnasiet og dets indhold. Det foreligger som naturligt at starte ved
en sddan normativ @ndring. I a&rhundredet havde der allerede veret to bekendtgerelser, som havde
stor betydning for gymnasiet. Fra 1903 blev den kendte struktur af gymnasiet som 3-arig
uddannelse etableret, og fra 1935 kom en indholdsmessig betydelig bekendtgerelse frem.

Nér jeg ikke har valgt at starte min periode 1 1903, er det fordi der ville opsta det samme
problem som den almene historieundervisning ogsad har; mangden af stof ville kraeve en enten
overfladisk forstaelse eller en metodisk tilgang der ville nedvendiggere et udvalg af emner, i stedet
for en mere fyldestgarende behandling af emnet. 1935 bekendtgerelsen var et forseg pa at opdatere
indholdet af historieuddannelsen efter den begivenhedsfyldte start pa drhundredet. Nar denne
bekendtgerelse ikke er blevet valgt som et startpunkt, skyldes det at bekendtgerelsens formél aldrig
rigtigt blev realiseret ude i1 klasselokalerne.

Derfor mener jeg, at 1953 bekendtgoerelsen er det bedste startpunkt, da den var lig 1935
bekendtgerelsen, men blot lidt friere i anvisningerne. Aret 2004 virker som et naturligt endepunkt,

hvorefter et mere moderne gymnasium blev formet.
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Projektet vil soge at undersege hvordan undervisningen blev formet gennem flere kilder.
Disse kilder inkluderer de normative kilder, sisom lovgivninger, betenkninger og
undervisningsbeger, men ogsd debatindlaeg 1 diverse tidsskrifter er af relevans for at bedre forsta
hvad der faktisk blev undervist i. De normative kilder har som formal at beskrive hvordan ting skal
forega. En lov siger eksempelvis, at man skal undervise i forskellige perioder, men mange ting
bliver efterladt til den enkelte leerers diskretion. Ligeledes kan en undervisningsbog fortaelle hvad
der blev taget udgangspunkt i, men disse bager indeholder ogsa forskellige problemer nar de seges
at blive brugt som kilde i dette tilfelde. Debatindlaeg kan her benyttes til at virke som en bro,
mellem det normative og performative, hvad der skal gores og hvad der faktisk geres.

Alt dette leder til problemformuleringen:

Hvordan har den gymnasiale historieundervisning fra 1953 til 2004 udviklet sig og

hvilke elementer har styret denne udvikling?

Problemformuleringen har to aspekter. Den forste del omhandler selve udviklingen, hvilke
dele der har pévirket undervisningen. Problemet her er at identificere hvilke dele der faktisk har
pavirket undervisningen. Klasselokalet er dynamisk, der kommer krav til undervisningen fra
staten, der bliver undervist i forskellige bager og selv lererne fir forskellige uddannelser og har
forskellige baggrunde. Det kan derfor vare svert at adskille de forskellige elementer. Jeg har
specifikt udvalgt de mere normative dele, da de netop er mulige at undersege, i modsatning til en
storre demografisk analyse af lerere og elever. Det efterlader dog problemet med, at der er flere
aspekter af undervisningen, som dette speciale ikke kommer til at analysere. Det ville dog
simpelthen ikke veere muligt at grundigt undersege disse andre aspekter i dette speciale, hvorfor
det mé forega i andre undersogelser.

Den anden del af problemformuleringen omhandler hvilke elementer der har styret
udviklingen. P4 en anden made, kan det ogsd formuleres som et simpelt Avorfor. Hvorfor
historiefaget har udviklet sig som det nu har. Mdden jeg har teenkt mig at besvare dette spergsmél
pa, er ved at diskutere hvordan formalet for historiefaget har udviklet sig 1 min
undersogelsesperiode, sammenkoblet med den foregéende analyse i hvordan faget faktisk har
udviklet sig. Det storste problem ved denne del af problemformuleringen er, at det kan vaere nasten

umuligt at komme igennem alle de forskellige perspektiver pa hvorfor historiefaget har udviklet



sig, og dermed finde ud af hvilke elementer der har styret udviklingen. Jeg har styret min forstielse
efter en formalsdebat, men andre arbejdsméder kunne vaere lige s relevante.

Dermed ender min analyse med at vare opdelt i tre; en underseggelse af hvilke normative
bestemmelser der har styret undervisningen, en analyse af skolebegerne og hvordan disse har
udviklet sig i undersggelsesperioden og slutteligt en diskussion af hvordan iser formalet for faget

bade har @ndret sig, men har pdvirket undervisningen i labet af perioden.



Kildeprasentation

I mit speciale vil jeg anvende de folgende kilder: Lovdokumenter, sisom bekendtgerelser og
anordninger. Historiske leerebegger, der blev anvendt i samtiden. Historiefaglige verker, der ogsa
blev skrevet i samtiden, og som har medvirket i en debat om, hvad fagets formél er og skal vere.
I dette afsnit vil jeg gennemgé hvordan kilderne er blevet udvalgt og arbejdet med, samt hvorfor
de er relevante for mit speciale.

Lovdokumenterne jeg vil behandle, er hovedsageligt bekendtgerelser om undervisningen.
Fra 1953 til 2004 er der i alt syv relevante lov, der er relevante at inddrage i undersggelsen. Den
forste er bekendtgerelsen fra 1935. Bekendtgerelsen blev aldrig rigtigt realiseret, men alligevel
virker den som fundamentet for den senere lovgivning. Da bekendtgerelsen blev udgivet 18 ar for
startpunktet for min undersegelse, vil analysen af denne hovedsageligt hvile pé tidligere forskning.

11953 blev en anordning udstedt, som skulle virke til at opdatere gymnasieundervisningen.
Blot en maned senere blev anordningen udvidet gennem en bekendtgerelse 1 1953. Anordningen
havde her til formdl at udstede generelle bestemmelser, som bekendtgerelsen konkretiserede
efterfolgende. Hovedelementet for begge var at realisere 1935 bekendtgerelsen, men samtidig at
give en vis frihed til lererne, som var langsomt forsvundet. Det er fra 1953 bekendtgerelsen mit
specialets analyse starter, hvorfor den vil forekomme mere beskrivende end de folgende
bekendtgerelser.

Seks ar senere, 1 1959, var der blevet udarbejdet en ny betenkning. En betankning er blot
en rekke anbefalinger, som den relevante minister kan valge at vrage eller folge, hvor der for
historiefaget er blevet fulgt de fleste punkter. Beteenkningen blev udarbejdet af en kommission,
som pa baggrund af skoleloven i 1958 havde faet til opgave at modernisere gymnasieskolen.
Skoleloven 1958 havde som dens primare funktion at grendele gymnasiet, som det kendes i dag
med forskellige linjer. For historie beted det et opbrud i selve de emner og perioder, der blev
undervist i, samtidig med at kildelasning fik en sterre rolle, hvorfor det metodiske indtog en sterre
position end tidligere. P& baggrund af beteenkningen blev bekendtgerelsen 1961 udsendt, som ngje
folger anbefalingerne fra betenkningen.

I 1971 blev den neste bekendtgerelse udstedt. Historiefaget fr en mindre prioritet i
gymnasieklassen i form af en reduktion i timetallet det forste ar, hvorfor indholdet ligeledes bliver
@ndret. Formalsparagraffen, der indtil nu har veret kort og precis, bliver tredelt og udvidet til at

inkludere flere elementer.



1987 bragte en ny bekendtgerelse, som havde nogle hovedelementer til forskel fra 1971.
Sterst var at der kom en hel ny historieopgave, samtidig med at sammenhangsforstaelsen blev
gjort vigtig.

1993-bekendtgorelsen er hovedsageligt en videreforing af principperne fra 1987-
bekendtgerelsen, med visse uddybelser i iser historieopgaven. Skilleéret er forblevet det samme,
men beskrivelsen af indholdet er meget mere detaljeret. Generelt er denne yderligere forklaring af
forskellige punkter den storste forskel fra 1987-bekendtgerelsen.

Larebager er ligeledes centrale i min analyse. Lovene, som beskrevet ovenfor, satter krav
til undervisningen, som beggerne skal folge. Nar lovene andrer sig, @ndrer begerne sig
nedvendigvis ogsa. For konkret at kunne arbejde med lerebegerne, har jeg udvalgt fire beger:
Peter Munchs Verdenshistorie: for gymnasier og tilsvarende undervisningstrin. Bind 3 : Fra 1900
til ca. 1965, Erik Reske Nielsens Verdens historie siden 1945, Kierkegaard og Windings Nordens
historie. Bind 2 : Tiden efter ca. 1900 og Ebbe Kiihles Danmark - historie, samfund: hovedfaser i
Danmarkshistorien. De forste to beger omhandler verdenshistorien, mens de sidste to har haft
Nordens historie som fokus. Bagerne blev alle udgivet i perioden fra 1953 til 2004, og har vaeret
de mest brugte i klasselokalerne i selvsamme periode.

I tiden op til 1973 blev der hvert ar, i forbindelse med eksaminer, udgivet hvilke bager
gymnasierne havde benyttet, hvorfor det er muligt at lave en konkret optelling. Jorgen Mollers
Historieundervisning har vedlagt en sddan optelling i hans bilag, hvilket er begrundelsen for
Munchs, Nielsens og Kierkegaard og Windings veerker.! I 1973 blev der udstedt en ny lov, som
stoppede optellingen af benytte skolebeager. Derfor bliver det svarere at reelt vide hvilke beger
der har preget klasselokalerne.

For at imgdekomme dette problem har jeg anvendt bogen Historien Fortalt af Maria
Poulsen, hvor hun har undersegt markedet for historiebeger, altsé hvilke bager der blev solgt og i
hvor mange udgaver.? Et af problemerne ved denne arbejdsform er at udgiverne oplyser deres
udgaver pd forskellige mader, hvilket gor en optalling af udgaver svert at gere til en definitiv
liste. Alligevel er det muligt at bruge dem til at give et indblik i hvilke bager der blev brugt, hvorfra

Poulsen har konkluderet, at Kiihles Danmark - historie, samfund har varet den mest benyttede.

1y orgen Mpller, Historieundervisning i gymnasiet gennem de sidste 100 dr, Historieundervisning i gymnasiet gennem
de sidste 100 dr (Kbh: Gad, 1983), s. 202.

2 Marianne Poulsen m.fl., Historien Jfortalt : historieboger i folkeskolen og gymnasium, 1. udgave., Historieformidling
; bind 4. (Frederiksberg: Roskilde Universitetsforlag, 1998).
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Historiebgger som genre er ogsd en meget standhaftig en af arten. Poulsen har i Historien
Fortalt beskrevet hvordan historiebeger gerne skulle vere ‘sikre’, i form af lang holdbarhed, skulle
fysisk kunne klare mange ars undervisning, men samtidig ogsa skulle kunne forsikre l&rerne om
at bare fordi lereplanerne skiftede, kunne de samme beger benyttes.> Derfor ville mange af
begerne, som Gyldendals, ogsa vere benyttet i flere artier efter rsberetningerne stoppede, netop
fordi de var beregnet til dette.

Den sidste kildetype som indgar i undersegelsen, er forskellige forskningsvarker, udgivet
i perioden fra 1953 til 2004. De kan pé forskellige mader medvirke i diskussionen om, hvorfor vi
overhovedet skal lere om historien. Lise Togebys Historie - Kundskab eller Andsfag? er meget
lig hvad jeg underseger, da hun diskuterer formalet for historien, om det blot er at give eleverne
kendskab til historiske begivenheder eller om det faktisk er meningen at der skal leres nogle
feerdigheder.

Som navnt, er Mollers Historieundervisning en analyse af hvordan historieundervisningen
havde udviklet sig i perioden op til 1983. Moller ville undersoge hvordan forholdet mellem
forskning og undervisning har udviklet sig, hvilket i sig selv giver et fingerpeg af, hvad der blev
ment om formalet med undervisningen i starten af 1980’erne. Moller undersgger blandt andet de
mange forskellige historiebager, der er blevet benyttet i undervisningen. Som beskrevet ovenfor
er Peter Munchs Verdenshistorie et af de mest dominerende vearker, men den forsvandt i
klasselokalerne i lgbet af 1970’erne. Harry Haue har underseggt, hvorfor en s& dominerende bog
svandt ud 1 Afskeden med P. Munchs verdenshistorie. Haue diskuterer hvordan formélet med
historiefaget endrede sig sd meget i lobet af arhundredet, at en bog, der engang naesten eksklusivt
blev brugt, svandt ud og ikke leengere findes.

Et andet vaerk af Haue jeg vil benytte, er at finde 1 bogen Kulturens Koder, hvor han
diskuterer fagets maske statiske stof, men dynamiske formidling i forbindelse med en videre
diskussion af hvordan formalet med historiefaget konstant videreudvikles. Ved at kombinere
Haues vark, der daekker 1960 til 1994 med Mollers, vil der vare en repraesentant for debatten
under hele undersegelsesperioden.

De naste to vaerker er begge en del af samme skriftserie, som samlet ville undersoge

historiefagets kendetegn og vilkér i landet. Historien Fortalt har undersogt historiebeger og hvilke

3 Marianne Poulsen m.fl., Historien fortalt : historieboger i folkeskolen og gymnasium, 1. udgave.,
Historieformidling ; bind 4. (Frederiksberg: Roskilde Universitetsforlag, 1998), s. 45.

9


https://www.zotero.org/google-docs/?r3fWaD
https://www.zotero.org/google-docs/?r3fWaD
https://www.zotero.org/google-docs/?r3fWaD
https://www.zotero.org/google-docs/?r3fWaD
https://www.zotero.org/google-docs/?r3fWaD
https://www.zotero.org/google-docs/?r3fWaD

muligheder de har givet eleverne for at danne en historiebevidsthed. Poulsen danner dermed en
forventning om, at det er et af hovedmalene med bggerne, netop at kultivere elevernes
historiebevidsthed. Arvestykker kombinerer flere historiefaglige diskussioner om formalet med
faget, hvor der blandt andet diskuteres om faget er rykket sig fra at veere socialhistorisk fokuseret
til at vaere kulturfikseret.

Det sidste veerk skal ses i forlengelse af Historien Fortalt, da Historiebevidstheder netop
ogsé undersgger denne del af historieundervisningen. Poulsen undersgger ikke historiebgger her,
men foretager i stedet kvantitative og kvalitative undersogelser af elever for at diskutere hvad
historiebevidsthed er, og ved at analysere, hvad eleverne selv mener om begrebet.

Jeg har i dette speciale benyttet mig af en rakke tabeller og diagrammer, bade for bedre at
illustrere den progressive effekt af lovgivningen og hvordan disse bygger ovenpd hinanden, og for
at give en variation i teksten. Diagrammerne forekommer primart i  afsnittene: 7993-
Bekendtgorelsen: Detaljer og Vedligeholdelse samt i Indholdet.

For bekendtgerelserne er der to grafikker. Jeg har selv sammenbragt dataene i tabellerne.
Selve indholdet stammer fra bekendtgerelserne. Den forste tabel er en oversigt over progressionen
af historiefagets prioritering af forskellige perspektiver. Disse vil oftest vaere gkonomi, politik,
sociale forhold og kultur. Tabellen har til formal at give en bedre forstéelse for hvordan
udviklingen er foregdet med perspektiverne, da det nemt kan blive svart at holde styr pa
raekkefolgen over disse, pa tvers af artierne.

Den anden grafik er en simpel tidslinje, som giver et overblik over, hvordan de enkelte
bekendtgerelser har handteret skellet mellem ny og gammel historie. Jeg har sammenbragt de
forskellige skilledr fra bekendtgerelserne, og illustreret dem gennem tidslinjen. Ved hver
nyfortolkning af historiefaget, har det til stadighed vaeret vigtigt for klasserne at undersege den
moderne historie i detaljer, hvorfor skellet eksisterer. Da der netop er tale om seks forskellige
bekendtgerelser, fra forskellige artier, som alle peger pa forskellige &r for dette skel, mener jeg det
er nodvendigt at lave en illustration, for faktisk at kunne bade fa overblik over det, men ogsé for
bedre at kunne undersege progressionen.

I forbindelse med undersggelsen af skolebegger, har det vaeret nedvendigt at lave et stort
baggrundsarbejde, for at skabe et overblik over hvilke beger der kan bruges, og hvad de enkelte
beger faktisk har af indhold. Jeg har beskrevet ovenfor hvordan jeg udvalgte de enkelte beger.

Som del af arbejdet med at udvelge disse, valgte jeg ogsa at transskribere Mellers oversigt af
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bogernes anvendelse i gymnasieklasserne fra 1950 til 1972. Denne kan findes i Bilag 1. Arsagen
til transskriberingen var, at den netop gav et meget bedre oversigt, da Mellers tabel fylder tre sider
i bogen, hvorfor et enkelt ark giver en bedre fornemmelse for udviklingen.* Desuden giver denne
transskribering ogsa muligheden for bedre at sammenligne beger, for netop at udvaelge de mest
relevante.

For selve skolebagerne, har jeg transskriberet deres enkelte indholdsfortegnelse til et enkelt
ark, se Bilag 2. Jeg har inkluderet titlerne og sidetallene pa de enkelte beger, for at skabe et overblik
over dem, da nogle af indholdsfortegnelserne fylder flere sider, samtidig med at det ogsa muligger
en sammenligning. Ud fra denne transskribering har jeg lavet de diagrammer, som ses i afsnittet
Indhold.

Diagrammerne omhandler de enkelte kapiteltitler i bogerne, hvilke sidetal de starter pa, og
hvor stor procentdel disse kapitler fylder. Procentfordelingen er udregnet ved at tage sidetallene
og dividere med det samlede antal sider i bogen, hvorefter det omsettes til procent. Udover den
viste tabel, som giver et kort overblik over bogens indhold, har jeg til brug i min analyse lavet
udregning for under-kapitlerne, for bedre at anskue hvilke dele der har veret prioriteret i bogen.
Af samme begrundelse har jeg lavet en farveopdeling, der bliver mere intens for de dele der har
fyldt mest. Nedenfor viser et udsnit af en sddan tabel, der har de forskellige dele, som ikke er
inkluderet i selve analysen. Grunden til at tabellen i analysen er mindre, skyldes flere arsager, alle
for at gare undersogelsen mere forstielig. For det forste, for at skabe mindre visuelt fylde, der kun
vil tjene til at forvirre en leeser. Samtidig ger reduktionen i tabelstorrelsen, at de vigtigste pointer
bliver fremhavet. Nedenstdende tabel stir derfor blot som et eksempel pa, hvordan
arbejdsmodellen har set ud. Rakken i hejre kanten, uden nogen titel, er en simpel subtraktion af
de foregéende sider, der tjener til at gore beregningen mulig. Det gverste tal, ved siden af selve

titlen, er det samlede sidetal i bogen.

4 Den originale tabel kan findes i Jorgen Mollers Historieundervisning, s. 253-256
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Metode

I min undersogelse vil jeg gore brug af en komparativ tilgang. Jeg har tenkt mig at arbejde pa
tveers af artierne 1 min periode fra 1953 til 2004, hvorfor jeg vil sammenligne bekendtgarelser,
leerebager og diskussionspunkter op imod hinanden.

Philippa Levine har beskrevet komparativ historie pd dets mest basale niveau som “[...]
nothing more than historical investigation that works at multiple sites (two or more) in order to
tease out similarities and differences [...].”> Helt enkelt, er komparativ historie bare en
sammenligning mellem flere forskellige punkter for at se ligheder og forskelle. Hvad end det er
love, boger eller debatindleg, kan en sammenligning hjelpe med at se hvordan de er forskellige.
Samme forklaring pd hvad komparativ historie er, findes hos Jiirgen Kocka, som beskriver,
hvordan det at sammenligne i historie handler om at diskutere to historiske fenomener op imod
hinanden, for netop at finde forskelle og ligheder.¢

Komparativ historie er altsa en arbejdsform hvor man sammenligner. Hvad er fordelen ved
en sadan tilgang? Kocka beskriver to tydelige fordele; tilgangen hjelper med at identificere
spergsmal og problemer man ellers kunne misse, samtidig med at den komparative historie kan
hjelpe med at gere hvert sammenligningspunkt tydeligere.” Ved en sammenligning med flere
punkter bliver de unikke aspekter af hvert punkt fremhavet, da lighederne bliver sammenlignet,
og forskellene tydeliggjorte.

I forbindelse med sammenligning, is@r i forbindelse med kilder der kan ligne hinanden
meget, kan der opstd hvad James Mahoney kalder “frivial necessary causes.””® Mahoney snakker
her om, at i sammenligning opstér der ofte situationer, hvor nogle af elementerne, som punkterne
har tilfelles, er overflodige fordi de altid opstar. Disse trivielle elementer kan have stor betydning,
fordi de netop ofte ville opstd i sammenligningspunkter. I mit speciale, ville elementer, der gik
igen igennem over hele arsperioden 1953-2004 i bekendtgerelserne vere en del af disse trivial
necessary causes.

Komparativ historie har ogsa nogle ulemper. Kocka beskriver tre klare ulemper ved denne

arbejdsform:

3 Philippa Levine, “Is Comparative History Possible?”, History and Theory 53, nr. 3 (oktober 2014), s. 332.

6 Jirgen Kocka, “Comparison and Beyond”, History and Theory 42, nr. 1 (2003), s. 39.

7 Kocka, s. 40.

8 James Mahoney, “Comparative-Historical Methodology”, Annuel Review of Sociology 2004, nr. 30 (2004), s. 83.
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Jo flere sammenligningspunkter der er, jo mere athangig bliver man af sekundaer
litteratur.” Iseer i forbindelse med et tidsbegreenset projekt, som dette speciale, er det umuligt at
kunne na til bunden og kende alting omkring mange forskellige kilder, hvorfor andres analyser af
disse bliver sd meget vigtigere. For historiefaget er dette et sarligt problem, da vi er sa glade for
at komme ner kilderne og rigtigt finde ud af hvad de siger.

Den komparative metode antager, at variablene man sammenligner, kan blive adskilt fra
hinanden.!® Sammenligningen bryder med sammenhangen mellem punkter og i stedet opstiller
dem som uathangige variable, for netop at kunne sammenligne og finde forskelle og ligheder. For
mit speciale isar, er brydningen et problem, da jeg sammenligner med sekventielle kilder, hvorfor
de bliver pédvirket af den foregéende.

Man sammenligner ikke med det totale, men i bidder.!! Skribenten er nedt til selv at
bestemme hvilke dele der skal sammenlignes. Sammenligning kalder implicit pa at udvalge dele,
abstraktion og at de-kontekstualisere.

Mit speciale vil tage benytte den komparative tilgang, for bedre at finde frem til bade hvilke
spergsmal der er relevante at stille kildematerialet, og for netop at belyse hvilke forskelle der er pa
hver argang. Mit kildemateriale er nemt at opdele i bokse. Lovene er udkommet i forskellige artier,
bogerne er af forskellige serier og debatindleggene har bdde haft forskellige formél og
udgivelseskontekster. Det er mange forskellige kildetyper, og sdgar ogsa mange forskellige kilder
1 hver kategori, hvorfor den komparative tilgang, der netop kalder pa at udvaelge specifikke dele,
der hjelper med at stille spergsmal og som allerede kalder pa et vaeld af sekundeer litteratur, er
oplagt.

Den komparative metode giver flere verktejer til min undersegelse. 1 arbejdet med
bekendtgerelser, er det oplagt at sammenligne dem op imod hinanden. Det bliver muligt at
undersoge, hvad der gor de enkelte bekendtgerelser unikke, samtidig med at det fremhaver hvilke
elementer der forblev, pd tvers af artierne. For skolebegerne betyder det at hver enkelt bog kan
bade behandles selvstaendigt, som en analyse for sig, samtidig med at de kan sammenlignes, for at
underspge udviklingen. Bogerne kan blive handlet i et vakuum, netop som den komparative

metode ogsa kraver. P4 den samme tid, kan de blive rekontekstualiseret ind i den bekendtgerelse

9 Kocka, “Comparison and Beyond”, s. 41.
10 bid.
' Ibid.
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de tilherer, for at skabe en forstaelse af sammenhang mellem publikation og normative krav. For
debatten, skaber den komparative metode en arbejdsform, der tillader en tredeling af
undersogelsen. Ved at splitte formalet op i tre forskellige, kundskabslering, feerdighedslering og
vaerdilering, kan disse formal sammenlignes og vurderes. Dermed skaber jeg en starkere
forstéaelse for, hvad der har drevet undervisningen. Ved bade at vurdere de enkelte elementer, men
ogsa ved at sammenligne dem, er ideen at skabe en fyldigere forstdelse for materialet.

Selve strukturen for specialet er opbygget efter princippet om, at det performative folger
det normative. Det normative skal her forstés i forstand af de love og bekendtgerelser som kommer
fra oven, altsa direktionerne fra undervisningsministeriet. Det performative vil vere begerne og

hvordan formalet for faget er forstéet.
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Analyse

Det normative princip

Lovene omkring gymnasieundervisning har @ndret sig meget fra 1953 til 2004. I denne del af
specialet vil jeg analysere denne udvikling, med fokus pa at forstd hvordan kravene til indholdet
af historieundervisningen har @ndret sig. Jeg vil specifikt ga ned i de enkelte bekendtgerelser,
underspge hvad der faktisk skal undervises i, og se hvilke begrundelser der bliver noteret.
Bekendtgoerelserne vil bade blive behandlet selvstendigt, og som led i en sammenligning for at
forsta udviklingen.

Jeg vil begynde med 1935 bekendtgerelsen, da den leegger fundamentet for de felgende
bekendtgerelser og er vigtigt at stifte bekendtskab til, for 1953-bekendtgerelsen. Efter de store
samfundsmessige @ndringer i artierne op til 1930, var det nedvendigt at opdatere gymnasierne.
Det var i hvert fald meningen med bekendtgerelsen, som kom pé baggrund af anbefalinger fra et
fagligt udvalg. I tiden op til 1930 blev nationalfelelsen igen anset som vigtig for undervisningen,
for bedre at forklare ydre aggressioner.'> Ovenpa hvad der blev anset som ‘Den Store Krig’, har
det vaeret nedvendigt at forsege at finde bdde en forklaring og et samlepunkt for nationen.
Ligeledes skete der store @ndringer i det danske samfund i de selvsamme artier. Industrialisering,
en gkonomisk krise, Socialdemokratisk regeringsovertagelse. Samfundet bevagede sig hurtigt.
Det var derfor nedvendigt med et mere statisk fag, der kunne bibeholde danske vaerdier.

Formalet med historieundervisning forblev det samme, nemlig at ‘meddele eleverne
kendskab til den historiske udvikling fra de eldste tider til samtiden.” Der kom dog, som noget
nyt, en indremmelse til ekonomihistorien.!* @konomihistorien fik en noget sterre rolle end
tidligere, da formanden for fagudvalget havde hvad Moller kalder en ‘radikal’ historieopfattelse i
forhold til de andre medlemmer. Hojbjerg Christensen, som stillede dette bekendtgerelsesforslag,
mente at de gkonomiske forhold var en af de storre drivkreefter i historien, hvorfor den burde have

en stor position i undervisningen.'* T indledningen af bekendtgerelsen naevnes ekonomihistorien

12 Moller, Historieundervisning i gymnasiet gennem de sidste 100 dr, s. 34.
13 Mpller, s. 63.
14 Mpller, s. 65.
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som det forste i reekken af emner, fulgt af social, politisk og slutteligt andelige udvikling.!®
Okonomihistorien er en helt ny del af historieundervisningen, men forbliver en stor del af fagets
identitet resten af drhundredet.

Bekendtgoerelsen blev dog genstand for en stor kritik, blandt andet fordi den oversa fagets
opdragende betydning og at den havde et for stort fokus pa skonomiens historie.'® Moller afslutter
sin behandling af bekendtgerelsen ved at kalde den for den mindst realiserede bestemmelse. Det
betyder, at den simpelthen ikke blev fulgt ude i klasselokalerne. Lererne ignorerede loven,
eleverne blev ikke undervist efter dens krav. Alligevel har den fungeret som et fundament for

bekendtgerelsen 1953.

1953-Bekendtgerelsen: Kulturhistoriens start

Min undersegelse starter reelt forst nu, ved 1953. Her bliver L 132 Lov om ungdomsundervisning
m. v. forste gang fremlagt.!” I forbindelse med loven om ungdomsundervisning, blev der udsendt
en anordning, som inkluderer bestemmelser for de enkelte fag. Ud fra anordningen kan jeg bade
se hvilke fag der faktisk bliver undervist i, men ogsé hvordan der skulle undervises.'®

Historie bliver specifikt neevnt i §10 i anordningen. Formalet med faget bliver her beskrevet
som at “pd objektiv made at meddele eleverne kendskab til hovedtrekkene af menneskehedens
okonomiske, politiske, sociale og kulturelle udvikling fra de ®ldste tider til nutiden.” Historiefaget
havde til formal at meddele kendskab. Det var altsa en kundskabslaering der blev prioriteret her, at
eleverne havde viden til begivenhederne, men de behevede ikke nedvendigvis vide hvordan man
arbejdede med historien.

Historiefagets udvikling fra 1935 er ikke enorm. @konomihistorien forblev som det
vigtigste aspekt af historien, pa trods af kritikken. Social og politik historie bytter plads, hvilket
ikke virker som en reel @ndring, men mere som en bogfering. Istedet for en andelig historie er det
nu en kulturel historie der er fokus pé. At kulturhistorie nu bliver givet plads, mens den andelige

forsvinder, virker som den storste reelle @ndring i faget for dette arti.

15 Ibid.

16 Mpller, s. 67.

171132 Lov om ungdomsundervisning m. v. 1953
18Anordning angdende undervisningen i gymnasiet 1953
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Indholdet i bekendtgerelsen har fi beskrivelser. Der stir at Danmark og Nordens historie
skal have forrang over Verdenshistorien. Desuden star der at den nyere tid skal behandles mere
indgéende end den @ldre tid. Den nye tid er sat relativt lang tilbage, isar i forhold til de senere
bekendtgerelser. For Nordens historie er skellet sat i 1864, mens for Verdenshistorien er den sat i
1970. 1864 er en meget forstaelig skillelinje 1 forbindelse med dansk historie. Det kan endda szttes
i forlengelse med nogle af de kald, der i tiden op til har varet pd national samling pd baggrund af
de to verdenskrige, som netop var en af kritikpunkterne for 1935 bekendtgerelsen.!’

Efter anordningen fulgte en bekendtgerelse blot en méned senere.?’ Bekendtgerelsen er
noget mere detaljeret end den tidligere anordning. En anordning er typisk udstedt som en
rammelov, hvor en bekendtgerelse senere gar ind og fylder de konkrete detaljer pa. Det er
bekendtgerelsen som faktisk har den helt store betydning, hvorfor det er disse jeg vil fokusere pa
1 min videre analyse.

Formalet for faget bliver her beskrevet at vaere: “at laere de unge at forstd deres egen tid,
men af vigtighed er det ogsa, at de lerer at forstd andre tiders mennesker ud fra disses egne
forudsetninger.” Ligeledes star der at “[...] historieundervisningen i gymnasiet [ber] overalt
fremhave arsagsforbindelse og sammenhang.” Formalsparagraffen slutter med “Det ma ligeledes
anbefales ogsd pd andre mader i almindelighed at pdpege den historiske betydning af helt
fundamentale forhold, ikke mindste de skonomiske 1 alle deres former, idet man dog tillige viser,
at der er faktorer i den historiske udvikling der ikke lader sig udlede heraf.”

Ud fra dette kommer der en bedre forstielse for, hvad meningen med faget har vaeret. Det
har ikke vaeret at give kendskab til forskellige aspekter af historien, som anordningen meddeler,
men hvordan det er vigtigt at lere eleverne faerdigheder, ikke blot kendskab. De skal undervises i
at finde sammenhenge, i historiebevidsthed, og for at fa forstaelse for historiske forhold. Ud fra
den noget leengere formalsparagraf i bekendtgerelsen, bliver det ogsa gjort klart hvor stor en
forskel der kan vere pa anordninger og bekendtgerelser. Bekendtgerelserne har faktisk detaljer
pa, det er hvor kedet skal findes.

Indholdet for undervisningen skal ikke bare vare, at eleverne skal kunne en masse ting
udenad. De skal kunne se hvordan begivenheder hanger sammen og pévirker hinanden. Hvordan

deres egen tid er pavirket af historien. Det er hele arsagen til at opdele historien i ny og gammel,

19 Moller, Historieundervisning i gymnasiet gennem de sidste 100 dr, s. 67.
20 Bekendtgerelse om undervisningen m.v. i gymnasiet 1953
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netop fordi eleverne skal, som en af hovedelementerne i historieundervisningen, kunne se hvordan
deres tid er blevet skabt.

Indholdet af undervisningen er ogsa beskrevet mere detaljeret i bekendtgerelsen end i
anordningen. Kendskabet til den historiske udvikling skal ske gennem laerebegernes fremstilling.
Derfor bliver skolebagerne anset som verende meget vigtige for undervisningen i perioden. I den
forbindelse bliver det beskrevet, hvad der faktisk skal std i bagerne. “I l&erebegerne skal der gives
en oversigt over vesentlige sider af den ekonomiske, sociale, politiske og kulturelle udvikling fra
de @ldste tider til vore dage.” Dette rimer meget med den anordning, dog med ombytning af sociale
og politiske. Der bliver stillet direkte krav til leerebegerne i bekendtgerelsen, ting de skal indordne
sig efter. Desuden bliver undervisningen bundet tet sammen med skolebggerne. Néar
undervisningen bliver bundet sa tet sammen med lerebegerne, bliver det ogsd vigtigt at der er
skrappe krav til dem. Der bliver ogsa navnt, at grundet den stigende stofm@ngde, md nogle af
elementerne af historien blive leest oversigtsmeessigt.?! En udvikling starter her, hvor historien
bliver fragmenteret. Der bliver nermest givet op pa ideen om, at eleverne faktisk far en forstaelse
for hele historien, det er simpelthen urimeligt at forlange. I stedet, skal de bare have en ide om
hvad der er sket, en oversigts forstaelse.

Der bliver ogsa giet meget specifikt til varks i beskrivelsen af begernes indhold, med
specifikke emner eller ikoner naevnt som verende relevante. Historieundervisningen er stadig
nedvendigt opdelt i xldre historie og nyere historie som i anordningen. Arsagen er den samme,
som drsagen bag det fragmentariske princip; historiefaget er for stort. Der er for meget stof, ny
forskning skaber konstant nye forstéelser, og nye historiske begivenheder bliver ved med at hande.
Ligesom i anordningen, bliver det fastlagt at det er den moderne tid, der er vigtigere, men arstallet
bliver fastsat anderledes. Endnu en @ndring fra anordning til bekendtgerelse. Her bliver 1815
fremhavet som verende et skilledr. 1864 og 1870, som anordningen pegede pa, har mere relevans
for dansk historie, mens 1815 var aret hvor Wienerkongressen bliver afsluttet og hvor Napoleon
taber ved Waterloo. Historien belyst uden for vores egne snavre granser, giver dette drstal derfor
meget mere mening. Det specifikke indhold, der bliver fremhavet for 1815 er:

“de @ldste storstaters opstden, Athen i 5. arhundrede, det romerske imperium, den kristne

kirke 1 middelalderen, feudalismen, opdagelserne og deres folger, renaissancen, eksempler pa

21 ). Gleerup og Finn. Wiedemann, “Kulturens koder : i og omkring gymnasiet”, Kulturens koder : i og omkring
gymnasiet, Udspil, 4. (Odense: Odense Universitetsforlag, 1995), s. 65.
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nationalstaters dannelse, enevalden, den industrielle revolution, de politiske ideers udvikling i det
18. Arhundrede, kolonirigerns opbygning og den franske revolution.”

Det er relativt mange emner at komme igennem, for en periode, der burde behandles kortere
end nyere historie. Desuden bliver vigtigheden af at finde sammenhange mellem perioder
fremhavet. For tiden efter 1815 bliver parlamentarismen, socialismen og storstaternes magtkampe
fremhavet som varende serdeles vigtige. Det skal méske virke som underligt at udvelge s
politiske elementer, men i virkeligheden, som ogsa bliver vist senere, er moderne historiske
forteellinger overvejende politiske. Det kan sé diskuteres hvad der har pavirket hvad, om begerne
bare har fulgt dekreterne, eller om dekreterne er tilpasset bogerne. Emnerne for tiden efter 1815 er
de emner, som der blev ment at veere de vigtigste at forsta, hvis eleverne skulle kunne forsté deres
egen tid. Magtkampe, politiske systemer, emner der pavirker globalpolitikken i hverdagen.

Slutteligt i bekendtgerelsen star der: “Historieundervisningen ber klarleegge verdien af den
frie tankes ret, tolerancen, den enkeltes forstdelse af sit ansvar overfor samfundet og af den
mellemfolkelige forstdelse.” En passende afslutning, der har til formal at give en forstaelse af
vigtigheden af faget. Det er nogle klare vardier der bliver fremhavet, og som i virkelighed siger
meget om hvor faget stod. 1935-bekendtgerelsen blev kritiseret for ikke at veere opdragende nok
og for at have et for stort gkonomihistorisk fokus. 1953-bekendtgarelsen star som en udvikling pa
baggrund af kritikken. @konomihistorien fik lov til at blive, men det opdragende aspekt er i
virkeligheden blevet fremhevet i form af vaerdierne. Det er denne bekendtgerelse, som skal virke

som startpunktet for mit specialets komparative analyse.
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1961-Bekendtgoerelsen: Den Rade Betenkning

Neaste store andring kom i1 1961. Forud for bekendtgerelsen i 1961, blev der udgivet en
betenkning, Den Rede Beteenkning. Navnet her skal ses i forlengelse af den samtidige betenkning
til folkeskolen, som blev navngivet Den Bl& Betenkning. En betenkning er lig en anordning, da
den ikke fastsatter nogle krav. Betenkninger er rapporter, udarbejdet af udvalg som kun har til
formal at vejlede. Det er sa op til ministeren, om de faktisk vil lytte til arbejdet.

For betenkningerne og bekendtgerelsen blev udstedt, var der allerede en ny lov i 1958.22
Disse love kom i forbindelse med hvad Vagn Oluf Nielsen kalder for en ‘overgangstid’ for
samfundet, hvor det gik fra et stagnerende samfund til et i oplesning. Heriblandt var der et
okonomisk opsving, som gjorde at det var muligt at investere i skolerne, for at skabe et samfund,
der var mere forberedst til de nye krav til arbejdere, der blev stillet.?> Gymnasieloven i 1958 opdelte
gymnasierne i forskellige linjer, og opdelte undervisningen efter linjerne. I §2 af loven bliver det
yderligere beskrevet, hvordan hver linje skulle have enkelte undervisningsfag, der gav dem deres
serlige preg. Derfor var det nedvendigt at udstede en ny betenkning, der bade ville stadfaeste
hvilke fag der var tale om, og i samme omgang ajourfere alle fagene. I forbindelse med
ajourferingen, blev der derfor i 1959 wudarbejdet en betenkning, til at ridfere
undervisningsministeren.
Betenkningen blev udarbejdet af et udvalg, hvis formal var:

“[...] at afgive en betaenkning, som indeholder forslag om sddanne andringer i

liniedelingen, fagenes fordeling og timetal, undervisningens form og indhold og

eksamensordning, som udvalget matte anse for formalstjenlige for at gore

gymnasieundervisningen og studentereksamen tidssvarende, uden at dens kvalitet som

grundlag forvideregdende studier forringes.”*
Udvalget skulle gennemga hele gymnasiet fra top til bund, for at lave en kritisk gennemgang og
finde de dele der kan forbedres og de dele der skal skares fra. I forbindelse med min undersogelse,
er det specielt undervisningens form og indhold der er relevant. Betenkningen indeholder ogsé en

oversigt over mengden af timer pa en uge hvert fag skulle have, fordelt over de 3 argange. Her fik

221 117 Lov om gymnasieskoler 1958

23 Vagn Oluf Nielsen, Samfind, skole og historieundervisning : 1770 erne - 1970 erne., 1. udgave. (Varlose: Billeso
& Baltzer, 2010), s. 415.
24 Det Nye Gymnasium: Betzenkning 1960, s. 5
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historie en fordeling pa 4-3-3 timer, pd begge faglige linjer. Ud af de i alt 36 ugentlige timer, viser
fordelingen at historie var tilteenkt en stor plads pa skemaet.?’

Indholdsmaessigt er der ogsa tiltenkt store endringer i betaenkningen, til forskel fra
bekendtgerelserne 1935 og 1953. Ligesom ved tidligere bekendtgerelser og anordninger er der
lavet et skel mellem ny og gammel historie. I Den Rede Betenkning bliver den nye historie sat
noget lengere frem i tiden, helt op til 1900. Moderne historie har altsé rykket sig 85 ar langere op
i tiden pa bare 8 dr. Da der ligesom i de tidligere bekendtgerelser bliver lagt et storre fokus pa ny
historie end gammel, bliver den @ldre historie nedvendigvis gjort endnu mere overfladisk i dens
behandling, for at kunne fokusere pa netop de nyeste begivenheder.?®
Formalsparagraffen for historie i beteenkningen lyder:

“Formélet med undervisningen er at give eleverne kendskab til hovedtrek af

menneskehedens politiske, ekonomiske, sociale og evrige kulturelle udvikling fra de

eldste tider til vore dage, samt forstaelse af, hvad vi bygger vor viden om fortiden pa, og
hvorledes man drager slutninger ud fra kildematerialet. De historiske problemer ber
belyses sa alsidigt som muligt ved fremdragelse af forskellige synsmaders betydning for
vurderingen.”?’
Set i lyset af bekendtgerelserne fra 1935 og 1953, er Den Reode Betenkning noget anderledes.
Bekendtgorelsen i 1953 havde et fokus pa sammenhangsforstaelse og ferdigheder, mens der i
1961 kommer et storre fokus pé kildemateriale og metodisk gennemgang. Selve raekkefolgen af
historier er for det forste rykket rundt, sddan at den politiske historie har faet forrang, mens den
okonomiske kommer efterfolgende. Det eokonomiske synspunkt nedprioritering skyldes
formentligt to ting; at forfatteren af den tidligere linje, Hojberg Christensen, der havde fokus pé
okonomihistorien, ikke var en del af udvalget for beteenkning “Det Nye Gymnasium”. Samtidig
har det gkonomiske fokus i bade 1935 og 1953 varet grundet de skonomiske opbrud i samfundet
i samtiden. Opbruddene varende den egende industrialisering og den ekonomiske krise i
1920’erne, hvorfor der i slutningen af 1950’erne var mindre fokus pé dette aspekt. Alligevel stod

det som det andet punkt i listen, hvilket viser at det ikke var helt forsvundet.

25 Det Nye Gymnasium: Betzenkning 1960, s. 30
26 Det Nye Gymnasium: Betenkning 1960, s. 41
%7 Det Nye Gymnasium: Betzenkning 1960, s. 56
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Betankningen 1 1935, og senere 1953 som byggede kraftigt oven pd denne, blev udstedt
pa baggrund af store samfundsmessige @ndringer, deriblandt verdenskrige og ekonomisk krise.
Efter at tiden havde gdet sin gang og kriserne var overstaet, giver det god mening at fokusset ville
@ndre sig til bedre at forsta hvilke begivenheder og beslutninger der havde fort til kriserne. Fra
1953 til 1957 var der desuden en politisk omvaltning, hvor et billede af en politisk blokopdeling
opstod. Socialdemokratiet og de Radikale stod pa den ene side, mens Venstre og de Konservative
stod pa den anden, og kommunisterne blev holdt veek fra magten.?® Alle disse begivenheder har
gjort udslag, si den politiske historie fik forrang.

Metodisk bliver der bygget videre pa 1953-bekendtgerelsen ved at referere til
kildemateriale. Allerede i 1935 bliver kilder kort naevnt i anordningen dertilherende, men de fik
dog kun en lille del af den samlede undervisningstid. De samme bestemmelser tilhorer 1953-
bekendtgerelsen, hvorfor 1961 fungerer som et opbrud, hvor kilde lesningen far en noget storre
rolle.?” Betankningen har en klar plan for, hvordan man som larer kan bringe ny viden ud af
arbejdet med kilderne, sddan at de fungerer som et supplement til l&erebegerne, men ikke erstatter
dem. Der sker dermed allerede her et mindre brud med lerebegernes dominans.

Idéen om at lere eleverne fardigheder i stedet for blot kendskab bliver udfoldet 1
betenkningen. Isar i forbindelse med beskrivelsen af historiefagets indhold, bliver det lagt fast, at
formalet med faget er at give eleverne viden om og forstaelse for deres egen tid, altsda en
historiebevidsthed Eleverne skulle ogsd kunne sette dem selv ind i andre tiders tanker og
forstaelse, samtidig med at undervisningen skulle indstille en vaerdi forstaelse for den “den frie
tanke, tolerancen og den mellemfolkelige forstaelse og fremholde de problemer, der knytter sig til
sporgsmalet om forholdet mellem individ og samfund.”*® Dermed bliver fundamentet for den
gymnasiale linje fremhavet, at uddanne et dannet menneske, der kan deltage i et demokratisk
samfund. Vardiforstaelsen bliver altsd ogsa udfoldet her, pd samme stil som i 1953.

Det konkrete indhold er opdelt efter &rgang og tidsrum. Eleverne i 1. og 2. gymnasieklasse
skal behandle tiden for 1900, mens eleverne i 3. gymnasieklasse skal behandle tiden efter. Dermed

far tiden for 1900 to klassetrin at blive behandlet i, mens tiden efter kun far det ene i beteenkningen.

28 Nielsen, Samfund, skole og historieundervisning : 1770 erne - 1970 erne., s. 353.
2% Moller, Historieundervisning i gymnasiet gennem de sidste 100 dr, s. 174.
30 Det Nye Gymnasium: Betzenkning 1960, s. 73
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Hele historien op til det 20. Arhundrede er alligevel rigtig meget stof at behandle pé to ar.
Derfor bliver der ogsé givet lereren fri styrelse til hvilke dele af stoffet der faktisk bliver
gennemgaet. Der bliver givet en reekke eksempler pd perioder der kan behandles, for eksempel:
Danmark i oldtiden, Danmark i Valdemars tiden, ren@ssancen i Italien, kolonipolitik ca. 1500-
1800 eller kolonipolitik ca. 1800-1900.3! Disse er dog kun eksempler, men ikke direkte krav.

Betenkningen beskriver, at der i lobet af de forste to ar, kan nds at komme ind pa seks til
otte emner. Forventningen har si veret, at de emner vil blive behandlet indgdende og detaljeret.
For eleverne 1 3. Gymnasieklasse, som kun skulle arbejde med begivenheder efter 1900, er der
ikke noteret nogle eksempler ned. Formentligt har det varet, fordi det skulle ses som relativt
abenlyst, hvilke ikonsat der har veret mest relevante. Da eleverne ogsd skulle have tid til at
repetere til eksamen, ville det vare snevert at nd mere end 3 emner, i denne periode.

Indholdet, der anbefales her, er pa visse punkter bdde mere og mindre stramt end hvad der
blev beskrevet i bekendtgarelsen 1953. Der er primart i beteenkningen inkluderet anbefalinger af
hvor larerens fokus skulle hvile, men ikke nogle reelle krav. I det folgende vil jeg nu ga igang
med sa at undersege, hvordan selve bekendtgerelsen, som blev bygget pd Den Rede Betenkning,
faktisk har set ud.

I forhold til beteenkningen, er bekendtgerelsen et meget kortere dokument. Alligevel er
der flere relevante punkter. I §2 bliver det eksempelvis bestemt hvor mange timer hvert fag har til
radighed, hvor historie fér tildelt det antal som betenkningen anbefalede. I §12 er bestemmelsen
for historiefaget.>? Der er primert en formalsparagraf, samt en meget kort beskrivelse af indholdet.
Formalet for historie bliver her beskrevet som var det nasten direkte overfort fra beteenkningen.
Ligeledes er indholdet en nesten direkte beskrivelse af betenkningens overvejelser, dog mindre
detaljeret. Kildematerialet har faet en storre vigtighed, men den historiske sammenhang fik en
mindre rolle i bekendtgerelsen.>® Der bliver ogsd beskrevet tre méder at arbejde pa med faget her.
Larebogslaesning, som er den klassiske, traditionelle metode. Det virker dog allerede her til at
dette ikke ses som den bedste made at arbejde pd, da det bliver beskrevet som et “nedvendigt

middel”. Der var ogsé kildearbejde, hvor der blev arbejdet med en specifik periode. Endeligt var

31 Det Nye Gymnasium: Betzenkning 1960, s. 74
32 Bekendtgerelse om undervisningen i gymnasiet 1961
33 Moller, Historieundervisning i gymnasiet gennem de sidste 100 dr, s. 70.

24


https://www.zotero.org/google-docs/?cL82xf
https://www.zotero.org/google-docs/?cL82xf
https://www.zotero.org/google-docs/?cL82xf

der en veksel af disse, hvor man skulle ga fra at arbejde med kilder, til at laese 1 lerebegerne om
det samme emne.>*

Fra 1953 til 1961 har undervisningen rykket sig pa flere punkter. Kendskabet til historiske
begivenheder har bibeholdt en vigtig rolle, mens historiebevidstheden er blevet svakket.
Kildelesning er dog blevet styrket markant, ligesom andre metodiske tilgange har vundet indgang
i faget. Indholdsmeessigt et skilledret blevet rykket frem til 1900, og der er farre specifikke emner

og perioder der er kreevet til undervisningen.

34 Harry Haue, “Afskeden med P. Munchs verdenshistorie. Udviklingen af et nyt dannelsesbegreb i gymnasiets
historieundervisning 1958-75”, Selvskabet for Skole- og uddannelseshistorie Arbog 91 (1991), s. 102
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1971-Bekendtgerelsen: Samfundskundskabens indtraef

Den naste bekendtgerelse i 1971 kom pé baggrund af flere storre gymnasiale @ndringer. Det
klassiske dannelsesgymnasium var i opbrud.’> Fem dages ugens introduktion i 1970 ledte til en
kortere skoleuge, hvor weekenden blev introduceret som vi kender den i1 dag. En af
konsekvenserne, udover mere fritid, var at der var mindre tid til undervisningen.?® Historie stod
skam ogsa til at lide en reduktion i timetal, fra 4-3-3 timer i 1961 betenkningen, til at gé ned pa
2-3-3 timer i 1971 bekendtgerelsen. Rammerne for historieundervisningen har dermed @ndret sig
markant i det foregdende arti, hvilket selvfolgelig ville sette preeg i forméalet for faget.

Formalet for faget er blevet opdelt i tre. Set i forhold til de tidligere &rtiers formal, er 1971
bekendtgerelsens forméal meget mere beskrivende og detaljeret. Det forste formél er lig de tidligere
bekendtgerelsers prioriteringer af historieopfattelser.

Reakkefolgen, og dermed prioriteterne, har rykket sig markant. Det gkonomiske perspektiv
er gaet bagerst, mens det kulturelle er kommet op 1 fronten. Det politiske aspekt er ligeledes rykket
leengere tilbage, mens det sociale har bibeholdt dets placering. En af forklaringerne pa denne
omrokering er, hvordan samfundet var i opbrud med isa@r kvindebeveagelsen, der for alvor tog fart
i 1960°erne.>” At det skonomiske felt blev sat bagerst, kan forklares ved at Danmark fra 1958 til
1973 stod sterkt ekonomisk. I perioden blev reallennen for arbejderne fordoblet, hvorfor det kunne
anses som vearende vigtigere at vide mere om aktuelle smertepunkter i samfundet, sdsom de
kulturelle og politiske.

Den neste del af fagets formal handler om at eleverne skal “udvikle ferdighed 1 kritisk
analyse af samfundsproblemer og de vardiforestillinger, der knytter sig dertil, i fortid og nutid, og
derved erhverve sig forudsatninger for selvstendig stillingtagen til problemerne i samfundet,
[...]1.8 Set i sammenligning med 1961-bekendtgerelsen, er denne del af formélsparagraffen helt
ny. Punktet knytter sig selvfolgelig kraftigt til den stadige tilknytning historiefaget havde til
samfundskundskab, i form af at der skal udvikles feerdigheder i analysen af samfundets problemer.

Selve det historiske aspekt er endda en smule glemt i denne del, da det kun kort navnes at analysen

3 Gleerup og Wiedemann, “Kulturens koder : i og omkring gymnasiet”, s. 64.

36 1. 148 Lov om @ndring af lov om fritidsundervisning m. v., lov om gymnasieskoler og lov om hgjere
forberedelseseksamen 1969

37 Nielsen, Samfund, skole og historieundervisning : 1770 erne - 1970 erne., s. 381.

38 Bekendtgerelse om undervisningen i gymnasiet og om fordringerne ved og eksamensopgivelserne til
studentereksamen 1971, §12
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ogsa skal kunne udfores i fortiden. En af kritikpunkterne for denne bekendtgerelse var ogsé, at den
var ‘ahistorisk’.?® Det kan ogsa ses i beskrivelsen af punkt a) af formdlsparagraffen, hvor der i
1961 beskrives, at eleverne skal have ‘kendskab’ til den historiske udvikling, mens der i 1971 kun
skal erhverves ‘indsigt’ i samfundsforhold og menneskets rolle i fortid og nutid.

I 1971-bekendtgerelsen blev samfundskundskaben knyttet til historiefaget, som det ville
vare 1 resten af min behandlede periode. Formalet var her at eleverne skulle stifte bekendtskab til
hvordan lande som Danmark blev styret. Der skulle ogsé gives en fremstilling af forskellige
organisationer, for at give et indblik i mellemfolkeligt samarbejde. Nar samfundskundskaben
knyttes til historien, skal det ses i1 forlengelse af, hvad formalet med begge fag har vearet.
Meningen med begge fag har varet at give eleverne evnerne til at navigere deres samfund og traeffe
fornuftige demokratiske valg, hvorfor det er nedvendigt at vide hvordan deres samfund er blevet
til samt hvordan det fungerer. Historiefaget blev set som et godt medium for denne undervisning,
da de to aspekter kunne knytte sammen. Hvordan samfundet styres, det er samfundskundskab.
Men baggrunden for styresystemerne, det er historie.

Det sidste punkt i bekendtgerelse, c), behandler, hvordan eleverne skal kunne “analysere
og benytte historiske og samfundsvidenskabelige kilder og fremstillinger.”*® Kildelasningen
bliver en decideret del af formalet med undervisningen, der har ligevaegt med de andre punkter, i
stedet for blot kort at nevnes i slutningen af formalsparagraffen som i 1961. Alligevel bliver det
historiske ogsd minimeret her i forhold til 1961, da der her bliver koblet samfundsvidenskabelige
pa. De to fag er blevet bundet meget kraftigt sammen, til hvad der virker som historiefagets tab.

Skellet mellem ny og gammel historie er blevet rykket igen. I 1961 var den gamle historie
for ar 1900, hvorfor ny historie behandlede de 60 ar op til udgivelsen af bekendtgerelsen. For 1971
bliver dette rykket taettere sammen, s skilledret bliver sat til 1930, hvorfor der kun er 40 ar at
behandle her. Tiden for 1930 fir endog kun tildelt 3-5 perioder til at behandle hele denne lange
tid, hvor mindst et skal ligge for 1500, mindst et skal behandle dansk eller nordisk historie og ikke-
europaisk stof skal fylde en periode. For tiden efter 1930 skal der derimod arbejdes alsidigt og
globalt, men da der selvfolgelig stadig er for meget stof i disse 40 ar, er det muligt blot at opdele

det i emner. Der bliver lagt et meget stort fokus p4 moderne historie, hvor hvad man kunne kalde

39 Moller, Historieundervisning i gymnasiet gennem de sidste 100 dr, s. 73.

40 Bekendtgerelse om undervisningen i gymnasiet og om fordringerne ved og eksamensopgivelserne til
studentereksamen 1971, §12
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for den traditionelle historieundervisning, bliver lagt i bakspejlet, til fordel for det nye fokus pé
det samfundsvidenskabelige. Historiefagets tab ses i virkeligheden her. Der ma knap nok arbejdes
med storstedelen af faget, og selv nér det bliver behandlet, er det kun fa perioder, der skal tages
op. Til gengald, den del der har féet et stort fokus, den moderne historie? Den er blevet forkortet,
sa der er endnu mindre historisk faktisk at behandle. Det er nok den sterste @ndring i historiefaget,
der ses her. Det metodiske har faet forrang, mens det historiske stof bliver vurderet til ikke at vaere

relevant at undersege i historiefaget.
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1987-Bekendtgerelsen: Historieopgaven

Selvom 1971 bekendtgerelsen fik stor kritik for at vaere ahistorisk, stod den i flere ar end de fleste
bekendtgerelser jeg undersgger. 1971 bekendtgerelsen, trods dens ahistoriske tendenser, stod i
flere ar end de fleste i min behandlede periode fra 1953 til 2004. Forst i 1987 ville der komme en
ny bekendtgerelse, som @ndrede undervisningen. Bekendtgerelsen havde en ny formalsparagraf
og en fornyet indholdsbeskrivelse og kom pa baggrund af et fagudvalg, der skulle arbejde med en
ny formulering af fagene.*!

Historiefaget er tildelt mere tid om ugen end det var i 1971. Da faget her beskrives som
obligatorisk, er prioriteringen af faget steget, sdledes det nu har en timefordeling pa 3-3-3 for alle
elever pa begge linjer. Det betyder en time mere om ugen i det forste &r end i 1971, men det er
stadigveek mindre end tilbage i 1961.

Historie er stadig koblet sammen med samfundskundskab, og bliver behandlet i §16.
Formalet med faget er her firedelt, og ikke bare tredelt, som i 1971. Forste punkt pa listen er, at
eleverne skal udvikle deres historiebevidsthed, historiebrug og fa kendskab til og mulighed for at
styrke deres identitet gennem kendskab til deres kulturelle baggrund. Det er ikke ligefrem den
forste formalsparagraf der refererer til historiebevidsthed og historiebrug, jeevnfer bade 1953 og
1961 bekendtgerelserne, men det er den mest fyldestgerende i forbindelse med koncepterne. Iser
det, at historiebevidsthed og identitetsdannelse bliver navnt forst i formalet for fagets fire punkter,
viser hvor stor prioritet det har faet i 1987. Bekendtgerelsen skal ses som en kodificering af det
foregdende 4rtis debat, hvor formdlet blev at eleverne skulle udvikle deres historiebevidsthed,
kendskab til den historiske udvikling og ferdigheder med historiske metoder.*? Det kan ses som
en videreforing af de samme tendenser, der blev startet i 1971, hvor historiefaget skulle mere end
bare leere om begivenheder. Faget skulle ogsa danne eleverne.

Det naeste punkt handler om, at eleverne skal have “overblik over den historiske udvikling,
indsigt i forskellige samfund og kulturer, samt forstéelse af historiske sammenhange og samspillet
mellem individ og samfund, [...].”* Overblikket og indsigten skal ses i forlengelse af naste del,
der vedrerer hvordan eleverne skal opnd kendskab til forskellige opfattelser af den historiske

udvikling, samtidig med at de skal opnd diverse fardigheder i at arbejde med historien.

41 Bekendtgerelse om fagene m.v. 1987
42 Gleerup og Wiedemann, “Kulturens koder : i og omkring gymnasiet”, s. 82—83.
43 Bekendtgerelse om fagene m.v. 1987, §16
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Bekendtgorelsen er den forste som ger op med det tidligere paradigme om at benavne specifikke
aspekter af historien, der skal underseges - social, politisk, ekonomisk og kulturel. I stedet skal
eleverne opnd kendskab til forskellige opfattelser. Der star ikke specifikt hvilke. Pa det punkt er
leereren dermed blevet frigjort og kan selv velge, hvilke aspekter af historien de mener der er
relevante, samtidig med at der ikke er dikteret en prioritet af disse.

Den sidste del af formélsparagraffen er henvendt det samfundskundskabelige. I 1971 blev
samfundskundskaben og historiefaget bundet utvetydigt sammen, hvorfor det selvfelgelig ogsa
skal behandles 1 formélet for faget. Punktet er tydeligt henholdt til samfundskundskaben og
mangler decideret nogen henvisning til historiefaget. Eleverne skal have viden om det nutidige
samfundsliv, hvorfor denne ikke er relevant for dette speciale. Der star ogsa i bekendtgerelsen, at
langt sterstedelen af faget, 80%, skal vare dedikeret til historie, mens de sidste 20% skal vare
forbeholdt samfundskundskab. De to fag haenger stadig sammen, men det er tydeligt et historiefag,
med samfundsfaget som vedhang.

Indholdsmaessigt er der ogsa sket @ndringer siden 1971. 1987 bekendtgerelsen virker mere
restriktiv end den tidligere, da der er flere direkte krav til laereren. Ifelge formalsparagraffens
formulering angdende den historiske udvikling, skal folgende aspekter og deres sammenheng
gennemgas 1 undervisningen; politiske forhold, ekonomi, levevilkar og sociale grupperinger og
slutteligt tilvaerelsestolkninger. Aspekterne her ligner de tidligere bekendtgerelses formuleringer
angdende historiske perspektiver, men i stedet for at vere rigidt, at det blevet ny formuleret og
moderniseret. Det er stadig tegn pd de gamle prioriteringer, politisk, ekonomisk, social og
kulturhistorie. Perspektiverne er ikke géet af mode, paradigmet er ikke gjort helt op med, det har
blot taget en ny, mere moderne form. Desuden er der kommet et helt nyt perspektiv ind, som skal
vare at finde i alle de forskellige aspekter; kenskampen og de forskellige vilkdr for mend og
kvinder. Tidens kultur og sociale diskussioner ses derfor direkte i bekendtgerelsen.

Historien er stadig, som alle de foregdende bekendtgerelser, opdelt. Dog er den ikke
leengere dikotomisk, men nu tredelt. Her bliver skellene lagt pé tiden for 1750, tiden mellem 1750
og 1945, og tiden efter 1945. Perioderne skal, som noget nyt, behandles ligeligt. Alligevel er det
vard at bemerke, hvordan tiden er splittet. Tiden efter 1945 skal behandles ligeligt med tiden for
1750. Det er maske ikke en helt fair fordeling alligevel og viser at den moderne tid stadig far tildelt

en stor portion af faget.
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Laereren bliver meget fritstillet i forhold til hvilke dele af historien i disse perioder der
bliver behandlet, men metodisk bliver der lagt nogle retningslinjer. Nogle af emnerne skal handle
om at skabe oversigt og sammenhangsforstéelse, mens andre skal behandles mere dybdegaende
og afgrenset. Der bliver dermed givet meget frie tojler til leereren om precist hvordan dette skal
gores og med hvilke emner der skal behandles. De eneste krav der er til indholdet af
undervisningen er, at der inden for hver tidsperiode bliver dedikeret mindst to forleb til arbejdet
med afgraensede omréder, hvor bade dansk og ikke-europaisk historie bliver reprasenteret.

Som noget nyt i 1987 bekendtgerelsen skal der ogsad skrives en historisk opgave i 2.
gymnasieklasse. Opgaven er beskrevet meget kort i bekendtgerelsen, hvor eleverne ma valge et

emne indenfor de perioder, der allerede er blevet behandlet, i samradd med leereren.** 1

samme
forbindelse bliver der ogsa beskrevet at i 3. gymnasieklasse skal alle elever skrive en steorre skriftlig
opgave, hvor faget enten kan veare et valgfag pa hejt niveau, dansk eller historie.*> Historiefagets
udvikling til at vaere et feerdigheds- og metodisk fag i stedet for bare et kendskabsfag er fortsat i
stor stil her. Ved at krave, at eleverne skal skrive en opgave, far de muligheden for i praksis at
benytte historiske metoder og de faerdigheder, som de skulle leere i undervisningen.

Der har dermed varet i dette arti store @ndringer i gymnasieundervisningen, for slet ikke
at snakke om igennem hele perioden. Faget er gdet i en retning, der har sat mere fokus pé
ferdigheder, pa kildearbejde og pa at forstd sammenhangen i historien, og vak fra at lere

begivenheder udenad. Kravene til lererne er ligeledes géet fra at vaere meget strikse, til mere frie

gennem perioden.

44 Bekendtgerelse om fagene m.v. 1987, §16
45 Bekendtgerelse om fagene m.v. 1987, §7
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Hans Niklas Holmgaard Pedersen AAU 2025

1993-Bekendtgoerelsen: Detaljer og Vedligeholdelse

Mange ar skulle der ikke gé, for en ny bekendtgerelse sa dagens lys. I 1993 bliver den sidste
bekendtgerelse 1 min undersggelsesperiode udgivet. Historie er her beskrevet som et obligatorisk
fag, som alle elever skulle have, ligesom i 1987 bekendtgerelsen. P4 ugeplanen er histories
placering uandret, med fordelingen 3-3-3 som den tidligere bekendtgerelse. I alt 240 timer 1 lobet
af tre &r.%6

Der er ikke sket specielt mange @ndringer i 1993 bekendtgerelsen i forhold til 1987. Det
har ikke veret en revolutionzr udvikling af historiefaget pa de seks &r, ikke nogle radikale
@ndringer som pludseligt vender faget pa hovedet. Formélsparagraffen er en direkte kopi af 1987
paragraffen, hvorfor den ovenstdende analyse ligeledes gelder her. Udviklingen af hvad eleverne

har skulle laere kan derfor opsummeres til folgende tabel:

Tabel 1: Progressionen af formélet for historie

okonomiske,  okonomiske,  politiske, kulturelle, kendskab til  kendskab til

sociale, politiske, okonomiske,  politiske og  forskellige forskellige

politiske og  sociale og sociale og sociale som opfattelser af  opfattelser af

dndelige kulturelle ovrige okonomiske  den historiske den historiske

udvikling udvikling kulturelle omrdder, udvikling udvikling
udvikling

Laereren er blevet meget mere fritstillet i lobet af &rene. I stedet for at have en direkte
reekkefolge om hvilke historiske aspekter der er vigtigst, er de nu i 1993 frie til at vaelge hvilke
opfattelser de selv mener er relevante for eleverne. Ved at have en mere fri forstielse af
perspektiverne, giver det desuden ogsd mere virke i at fremtidssikre undervisningen, da en laerer
ikke behever ny vurdere hvad de underviser i efter hver bekendtgerelse, hvis de store treek forbliver
de samme.

Hvad der faktisk menes med formalet for historiefaget, har generelt udviklet sig til at veere
en mere kompliceret storrelse. [ 1953 var formalet s& simpelt at det ikke fyldte meget mere end en

enkelt setning; “Hovedejemed at laere de unge at forstd deres egen tid, men af vigtighed er det

46 Bekendtgerelse om gymnasiet, studenterkursus og enkeltfagsstudentereksamen 1993, §23
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ogsa, at de lerer at forstd andre tider og andre tiders mennesker ud fra disse egne
forudsatninger.”’ Til sammenligning er formélet for historiefaget i 1993 bekendtgerelsen
formuleret i fire forskellige punkter, som alle er markant leengere end det ene punkt i 1953. Faget
er blevet mere kompliceret og der kreeves mere fra bade lerere og elever.

Konceptet om en historieopgave, en mulighed for at vise historiske feerdigheder i eleverne,
fortsaetter 1 1993. I modsatning til den tidligere bekendtgerelse, hvor der var sparsomme detaljer
om opgaven, bliver der nu beskrevet indholdet. Der bliver bidde beskrevet hvor lang tid
undervisningen skal fokusere pd denne opgave, 14-16 timer, og hvor stor opgaven skulle vere. I
alt skulle det veere omkring 10 sider per elev, hvorfor den faktisk er rimelig tung i arbejdsbyrde.
Ud af de 80 timer historie har om aret, skal op til 16 af disse dedikeres til blot denne ene opgave.
Opgaven er blot endnu en udvikling af den metodiske progression, som virkelig kulminerer her.

Bekendtgorelsen 1993 har ikke @ndret pd formélsparagraffen fra 1987. Indholdet har
derimod @ndret sig pd en markant mdde, is@r i hvor detaljeret det er beskrevet. Tidsdelingen af
historie er stadig som i 1987, hvor den er tredelt, for 1750, mellem 1750 og 1945, og slutteligt
tiden efter 1945. Pa naeste side kan der ses en tabel, der viser udviklingen af hvordan ny og gammel
historie forstds. Den viser hvordan moderne historie er blevet nyfortolket ved nasten hver
bekendtgerelse til at komme lidt tettere pa udgivelsen. Men hvorfor?

Historie er efter 1971 blevet knyttet sammen med samfundskundskab, hvorfor det ogede
fokus pd moderne historie skal ses i forlengelse heraf. Hver bekendtgerelse har gjort det klart at
undervisningen skal have et fokus pd at den nye historie skal behandles alsidigt og globalt, og
specifikt har der i flere bekendtgerelser vaeret beskrevet at der kun méa behandles et begranset antal
perioder i den ®ldre historie. Set i perspektiv af den egede metodiske prioritering, vil denne
udvikling kunne ses som et gget enske om at eleverne skal have fokus pd hvordan det moderne
samfund er sat sammen, og lere faerdigheder der kan bruges i andre situationer end blot historie.
Desuden vil et fokus pd moderne historie kunne skabe mere engagement for eleverne, da de her
ville have nemmere ved at se sammenhange mellem deres daglige liv og de historiske

begivenheder, de undersoger.

47 Bekendtgerelse om undervisningen m.v. i gymnasiet 1953, §9
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1953 Bekendtgerelse P
Skillear: 1815
1961 Bekendtgerelse
Skillear: 1900
1971 Bekendtgerelse P
Skillear: 1930
P'S 1987 Bekendtgeorelse
Skillear: -1750, 1750-1945, 1945-
1991 Bekendtgorelse P
Skillear: -1750, 1750-1945, 1945-
v

Figur 1: Tidslinje over ny og gammel historie
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Det performative princip: skolebager

Skolebager har lenge veret en fascinerende steorrelse, iser i forbindelse med forstielsen af
hvordan undervisning bliver udfert. Historiebogen er et velkendt billede for alle, den gamle
stovede bog, side efter side med ter, beskrivende tekst, der langsomt gengiver fortiden. Men hvad
siger bagerne faktisk? Og hvordan er indholdet blevet endret i takt med at drene er géet og kravene
til dem har udviklet sig?

I det foregdende afsnit har jeg varet inde over det vaesentligste ved hver gymnasielov, der
har pévirket historieundervisningen. For historiebegerne specifikt har det folgende varet de mest
relevante @ndringer. I 1953 var der krav til, hvor lange begerne maétte vare, samt hvordan
fordelingen af indholdet i begerne skulle vare. I 1961 bliver lerebegernes rolle reduceret,
pladskravene bliver fjernet. De kunne indeholde mere historisk stof og det stér lereren frit for at
vaelge at udvide undervisningen med mere end hvad begerne beskriver. Desuden skal lereren vere
frisat fra bogen og kun bruge den som hjalp, men ikke fundamentet for hele undervisningen. I
hverken 1971, 1987 eller 1993 bliver leerebegerne ikke sarskilt nevnt. Der er blot en reference til
det historiske stof, der skal behandles, altsé en uspecifik storrelse og form, som laereren selv kan
veaelge.

Det er de rammer, der skal danne forstaelsen for, hvorfor begerne nedvendigt har @ndret
sig. Poulsen har i Historien Fortalt beskrevet hvordan de fleste skoler har benyttet grundbeger,
der kunne kaldes for ‘sikre’. Disse var sikre, da de skulle vaere langtidsholdbare, nemme at bruge,
give sikkerhed for at formélsparagraffer og leseplanskrav blev overholdt og sikre imod spildt
laesning pa tveers af klassetrin.*® Bogerne har ikke bare modt krav fra den normative stat. Der har
ogsé veeret en grad af kapitalistisk konkurrence. Skolerne har fri mulighed for at selv bestemme
hvilke bager de benytter i deres undervisning og keber ind, hvorfor begerne nedvendigvis ma
konkurrere mod hinanden. P4 den méade bliver skolernes krav om sikkerhed meget relevante for

begerne, for ellers ville andre, bedre beger blive indhandlet i stedet.

48 poulsen m.fl., Historien fortalt : historieboger i folkeskolen og gymnasium, s. 45.
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Indholdet

En af de forste ting man ser, nr man &bner en historiebog, er indholdsfortegnelsen. Her man kan
se hvad der er inkluderet i bogen, hvor det er placeret, og hvor meget det fylder. For hvad der
normalt kun fylder en enkelt side i bogen, er denne méske den mest sigende for, hvad begerne har
prioriteret.

Omfanget af begerne er selvfolgelig ikke statisk, hvorfor indholdsfortegnelserne heller
ikke er det. Alligevel er det interessant at se, hvordan mangden af forskellige emner @ndrer sig

fra bog til bog, samt hvilke emner der bliver udvalgt.

Munchs Verdenshistorie

Den forste bog i min undersegelsesperiode er Munchs Verdenshistorie, bind 3. Den version jeg
anvender, er fra 1965, hvorfor den herer under 1961-bekendtgerelsen. Som bekendt frigjorde
1961-bekendtgerelsen mangden af stof 1 lerebeger, hvorfor Verdenshistorie kunne vare en stor
bog med et bredt indhold. Bogen inkluderer selv, i sit forord, en reference til den selvsamme
bekendtgerelse. Bade bliver der nevnt at dette tredje bind er en ajourfering og omarbejdelse af det
originale vark af Munch, men ogsa hvordan bogen, grundet bekendtgerelsens formal med at
eleverne skal have kendskab til deres egen tid, har en anderledes struktur end tidligere beger. Der
bliver samtidig ogsa rettet en vis kritik af bekendtgerelsens skilledr i 1900. “Historisk set satter
dette arstal pa ingen made skel, [...].”*° Forfatterne af denne opdaterede version ser dermed ikke
positivt pa skoledret, men da det er loven, er der ikke meget at gore udover at folge den.

Tabellen pa naste side er en oversigt over indholdsfortegnelsen i Verdenshistorie. For
klarheds skyld, har jeg kun inkluderet kapitlerne, og fjernet hvordan opdelingen af afsnit i bogen
er fordelt. Tabellen viser, hvordan de forskellige begivenheder er blevet placeret i bogen.
Procentmassigt, er det klart Mellem to verdenskrige, der optager storstedelen af bogen. Arsagen
her skal findes i en isar tiden op til og under Anden Verdenskrig bliver behandlet meget udforligt.

Det er verd at bemarke, hvordan efterkrigstiden, altsa tiden efter 1945, ikke har optaget
denne plads. Betenkningen som 1961-bekendtgerelsen har fulgt, har beskrevet det som en prioritet

at give eleverne viden om deres egen tid, hvorfor det i denne bog ville veere kapitlet Efterkrigstiden.

49 Munch Peter m.fl., Verdenshistorie, 5. udg., bd. 3 (Gyldendal, 1965).
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Alligevel er tiden for 1945 blevet prioriteret. Helt specifikt er de emner der har faet flest
sider veeret: Sovjetunionen 1917-1945, Asiens frihedskamp 1920-1945, Tyskland 1918-1939 og
Den anden verdenskrig 1939-1945. Verdenshistorie er selvfalgelig en verdenshistorie og formalet
med undervisningen 1 historien efter 1900 var da ogsé at gere den 'verdensomspendende'.
Alligevel kan der rettes kritik i denne forbindelse, da Verdenshistorie havde et meget eurocentrisk
perspektiv pa verdenshistorien.* Ja, det er naesten kun de f4 kapitler om Asien, der behandler noget
ikke-vestligt. Harry Haue pédpeger ogsd eurocentricitet som en af grundene til, at Munchs

Verdenshistories indflydelse i klasselokalerne svandt.

Tabel 2: Verdenshistorie indholdsfortegnelse

Titel Sidetal %
Fra arhundredeskiftet til Versaillesfreden 1 19
Mellem to verdenskrige 70 48
Efterkrigstiden 241 26
Kortfortegnelse 335 1
Litteraturliste 337 3
Register 347 3

0 Haue, “Afskeden med P. Munchs verdenshistorie. Udviklingen af et nyt dannelsesbegreb i gymnasiets
historieundervisning 1958-75, s. 101.
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Kierkegaard og Windings Nordens Historie

Den naste bog jeg har i min samling er Kierkegaard og Windings Nordens historie. Bind 2 : Tiden
efter ca. 1900. Min version er den 13. udgave, som udkom i 1976, hvorfor den herer under 1971-
bekendtgerelsen. Det var denne bekendtgerelse, der for alvor satte samfundskundskaben og
historien sammen, hvorfor det historiske materiale fik mindre plads i undervisningen. Skilledret
for ny og gammel historie blev ogsd @ndret til 1930, hvorfor Nordens histories markering af tiden
efter 1900 virker interessant. I tiden hvor gymnasierne registrerede deres brug af beger, var det
klart Kierkegaard og Winding, der stod som dominerende. I 1972, det sidste &r hvor denne
opteelling blev lavet, stod Kierkegaard og Winding for 84% af bagerne om Nordens historie som
gymnasierne brugte.

Bogens indhold er kronologisk fordelt og centreret omkring verdenskrigene. P4 den méide
er den fordelt efter tiden op til 1920, mellemkrigstiden, Norden under den anden verdenskrig og
tiden efter 1945. Indholdsmassigt er det klart tiden efter 1945 der har faet den sterste prioritet i
bogen. Set i belysning af 1971-bekendtgerelsen og dens fokus pa samfundet og det samtidige,
giver det god mening. Jo ne@rmere moderne tid man kommer i historien, jo nemmere bliver det
ogsa at fa koblet samfundskundskab pa. I forordet til Nordens Historie bliver der beskrevet
@ndringerne for den 13. udgave i forhold til den 12. Den storste forskel er, at bogen er blevet
opdateret til at folge moderne udviklinger narmere, hvorfor det giver mening at netop disse fylder
meget.

Bogen har titlen Nordens Historie. Derfor bliver der ogsa skrevet om andre lande end
Danmark. De andre lande far bare meget mindre plads i bogen og bliver beskrevet meget mindre
detaljeret. Iser i tiden for 1945 er dette problem klart. Her far Danmark tildelt 70% af pladsen i
kapitlet, mens Norge, Sverige og Finland, som alle bliver beskrevet separat, kun har 30%. Da
bogen selvfolgelig er henvendt til danske elever og danske studerende giver det god mening at
have et stort fokus pd Danmark, men det klinger dog hult at kalde bogen for en egentlig nordisk
historie, ndr de andre lande fir s meget mindre taletid. For slet ikke at tale om de nordiske o-
nationer som Grenland, Fergerne og Island, som kun kort bliver navnt i slutningen af bogen og

dermed behandlet for sig.
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Tabel 3: Nordens Historie Indholdsfortegnelse
Nordens historie. Bind 2 : Tiden efter ca. 1900

Titel Sidetal %
De nordiske lande i tiden indtil 1920 7 19
Mellem de to verdenskrige 50 19
Norden under den anden verdenskrig 1939-45 93 8
Efter 1945 111 34
Island 189 2
Feroerne 194 2
Grendland 198 4
Oversigter og diagrammer 207 6
Litteraturhenvisninger 220 2
Emne- og stikordsregister 225 1

Nielsens Verdenshistorie

Versionen af Nielsens Verdens historie siden 1945 jeg er 1 besiddelse af, er udkommet i 1969.
Verket er dermed, ligesom Munchs Verdenshistorie, dekket af 1961 bekendtgerelsen. 1961-
bekendtgerelsen satte det ofte omtalte skolear som varende 1 1900, hvorfor Verdens historie siden
1945 starter et godt stykke oppe 1 tiden for den nye historie.

En af udviklingerne i tiden var et mindre fokus pd det ekonomiske perspektiv. @konomien
havde stadig en andenplads i prioriteringen, som beskrevet i analysen af bekendtgerelser ovenfor,
men svundet ind var det. | Verdens historie har den skonomiske udvikling maske varet vigtig nok
til at fa sit eget kapitel, men dette kapitel fylder kun selle 5% af bogen, hvorfor det bliver tydeligt,
at det 1 sandhed er svundet ind. Kapitlet skal ogsd ses i1 forlengelse af, hvordan
samfundskundskaben og et fokus pa hvordan det moderne samfund fungerer, blev introduceret 1
1971-bekendtgoarelsen.

Sterstedelen er bogen er stadig historiefaglig, og omhandler tiden fra 1945 op til 1969.

Bekendtgorelsen fra 1961 beskrev, at formélet med faget er “at give eleverne kendskab til
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hovedtraek af menneskehedens [...] udvikling fra de aldre tider til vore dage [...].”! Verdens
historie gér direkte op til udgivelseséret og formar dermed at give en meget fuldstendig beretning
om udviklingen op til ‘vore dage’. De to perioder der behandles, er ligeledes opdelt i undertitler.
For 1945-1956 er det her ‘Den Kolde Krig’ og ‘Storm over Asien’, mens det for 1957-1969 er
‘Global Konfrontation under Terrorbalancen’ og ‘Brydninger i Bloksystemerne’.

Nielsens Verdens historie var en del af den bogserie, som overtog Munchs Verdenshistories
plads i gymnasieklasserne. Munch blev kritiseret for at have skrevet en alt for eurocentrisk

verdenshistorie, hvorfor Nielsens mere globale perspektiv formentligt hjalp med at vinde indtryk.

Tabel 4: Verdens Historie Indholdsfortegnelse

Verdens historie siden 1945

Titel Sidetal %
Den gkonomiske udvikling 1 5
1945-1956 13 47
1957-1969 136 40
Kronologisk oversigt 240 4
Register 251 5
Supplerende lesning 263 0

31 Bekendtgorelse om undervisningen i gymnasiet 1961, §12
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Kiihles Danmark - Historie og Samfund

Den sidste bog, der indgér i min analyse, er Danmark - Historie og Samfunds. Bogen udkom i
1989, og jeg sidder med forste udgave, 2. oplag. For Marianne Poulsen, var Danmark - Historie
og Samfund dominerede 1 landet i slutningen af det 20. d&rhundrede. Det er denne bog, som mange
elever har laest og brugt som lerebog i deres gymnasietid.

Danmark - Historie og Samfund blev udgivet i1 perioden hvor 1987-bekendtgarelsen var
geldende. For Danmarkshistorien specifikt er den folgende s@tning relevant: “De vigtigste faser i
Danmarks historie behandles. Det moderne Danmark og dets forudsatninger gennemgés.”? Det
er denne del af historiefaget, som Kiihle har segt at belyse gennem sin bog.

1987-bekendtgarelsen gjorde noget nyt med splittelsen af historien. I stedet for blot et
enkelt skillear, blev der nedfastet tre forskellige perioder, der skulle behandles ligeligt. Meget lig
Danmark - Historie og Samfund er disse perioder opdelt efter drene 1750 og 1945. Kiihles kapitler
er opdelt efter disse samme perioder, hvor fordelingen af vagtet mod tiden mellem 1750 og 1945.

Dog er denne fordeling meget lige mellem de forskellige tider.

Tabel S: Danmark Indholdsfortegnelse

Danmark - historie, samfund : hovedfaser i

Danmarkshistorien

Titel Sidetal o/
Det statiske landbrugssamfund - 11
Danmarkshistorien indtil ca. 1790 29
Det store opbrud - Danmarkshistorien ca. 1790- 85
1945 34
Det moderne Danmark - tiden efter 1945 171 923
Den store fest 1945-73 171 23
Den politiske udvikling 1945-73 187 21
Tilveerelsesvilkar og opfattelser 1945-73 202 9p
Danmark efter 1973 216 173
Afslutningen 242 1
Indeks 248 2

32 Bekendtgorelse om fagene m.v. 1987, https://www.retsinformation.dk/eli/lta/1987/694, §16
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Kiihles bog er forskellig fra de andre jeg behandler, da den ikke fokuserer pa blot en enkelt
tidsperiode som de andre, men den har til formal at vaere en reel danmarkshistorie, der ser tilbage
pa hele historien. Valget af dette gar tilbage til det tidligere citat, udtaget af bekendtgerelsen.
Bogen soger at behandle de vigtigste faser i Danmarks historie, og ikke kun i den moderne
historie.>

Da mit speciale soger at sammenligne lerebogsudgivelserne, har jeg udtrukket de relevante
undertitler for afsnittet, der behandler tiden efter 1945. Her er fordelingen hovedsagelig opdelt
efter historiske aspekter, saledes at der er et gkonomisk perspektiv pa tiden, et politisk perspektiv
og et kulturelt og socialt perspektiv, med det sidste kapitel vaerende mere beskrivende. At lade den
sidste del af historien, den del der leder direkte op til bogens udgivelse vaerende mere beskrivende

er noget der ses ved alle begerne jeg har behandlet.

>3 Ebbe Kiihle, Danmark - Historie og Samfund, Hovedfaser i Danmarkshistorien, 1. udg. (Gyldendal, 1989), s. 7.
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Historiens sammenhang

Historiebaggerne er blevet udgivet i forskellige bekendtgerelser og med forskellige formél. Nogle
blev udgivet for at veere Nordens historie, mens andre ville sige noget om hele verden. Nogle var
glade for at holde sig til tiden efter 1945, mens andre ville i gang med hele historien fra de @ldre
tider til de nye. Hvad der gelder for dem alle er, at de er fremstillinger af historiske begivenheder.
Hvordan forfatterne har prioriteret disse, er forskellige, men de har alle sogt at give en
sammenhangende forstaelse for hvordan historien har udformet sig.

Selvom begerne er udkommet i forskellige bekendtgerelser, har de meget mange
fellestrak. I deres fremstillinger af ny historie, har de primart fokus pa politisk historie, hvor de
okonomiske og socialhistoriske aspekter ofte bliver belyst gennem det politiske perspektiv, mens
kulturhistorien ofte er fraverende. Det politiske fokus er hardnakket fortsat igennem bagerne,
selvom bekendtgerelserne, som bogerne tilhorte, ndrede prioriteringen.

Verdenshistorie er médske den bog der er mindst overraskende her. Princippet bag Munchs
veerk har altid vaeret, at "[...] den traditionelle politiske historie skulle suppleres med en beskrivelse

af >>samfundsudvikling og andsliv<<.”%*

Den politiske historie har varet hoveddelen, mens de
andre aspekter blot skulle supplere. Set i lyset af 1961-bekendtgerelsen, hvor Verdenshistorie
harer til, er det ogséd et meget passende princip. Den politiske historie blev fremhavet som vaerende
vigtig, mens det kulturelle blev nedprioriteret.

Hvordan kommer den politiske opprioritering sé til udtryk? Primaert sker det ved valget af
emner og hvordan disse beskrives. I de foregaende afsnit beskrev jeg fordelingen af indholdet i
bogen. Efterkrigstiden fik den anden mest plads, mens mellemkrigstiden fik den sterste del, da der
her behandles Anden Verdenskrig. For efterkrigstiden er det en meget ensidig fremstilling, der
gengiver historien som en hovedsagelig politisk fremstilling, hvor de ekonomiske, sociale og
kulturelle aspekter og perspektiver bliver lagt til siden.

Kapitlet handler om bipolariteten mellem USA og Sovjetunionen, med korte beseg til andre
dele af historien, her FN's oprettelse og hvordan denne bipolaritet pavirkede lande i Asien, Afrika
og Sydamerika, men kun i henhold til hvordan disse lande pavirkede magtkampen. Serligt
beskrivelsen af FN’s oprettelse virker mere som noget der i dag ville hore til samfundsfaget end

historiefaget, da Verdenshistorie har en indgdende beskrivelse af de mange forskellige organer af

% Haue, “Afskeden med P. Munchs verdenshistorie. Udviklingen af et nyt dannelsesbegreb i gymnasiets
historieundervisning 1958-75”, s. 97.
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FN, og de forskellige politiske virker som FN indgér i, men ikke nogen storre beskrivelse af hvad
FN faktisk gjorde i labet af perioden.

Et eksempel pad hvordan det ekonomiske og sociale aspekt bliver behandlet kan ses i
sammenhang med bogens beskrivelse af Sovjetunionen. Der bliver givet en indgéende analyse af
hvordan Sovjetunionen udviklede sig til en industristat, hvad konsekvenserne for dette var og
hvilke gkonomiske problemer der blev madt og lest. Den gkonomiske behandling bliver dog
hurtigt transformeret til, hvordan det nye samfund pavirkede Sovjetunionens udenrigspolitik.>

Den samlede politiske fremstilling passer godt ind i bade 1961-bekendtgerelsen, men ogsa
hvad Munch selv mente, historiebogen skulle udfere. Men Munchs Verdenshistorie begyndte i
lobet af 1960’erne og iser 1970’erne at ga af mode.>® Bogserien, der stod til at erstatte, er som
bekendt, delvist i hvert fald, skrevet af Nielsen. Ligesom Munch er Verdens historie siden 1945
en primert politisk forteelling. En stor forskel er dog, at Nielsen har inkluderet et saerskilt afsnit til
at behandle den ekonomiske historie.

Den gkonomiske behandling er her en udferlig behandling af den udvikling som iser de
europiske lande gik igennem efter Anden Verdenskrig, med fokus p& blandt andet de
teknologiske drsager til veksten. Hvis Munchs behandling af det ekonomiske aspekt var set
igennem et politisk perspektiv, bliver den i dette afsnit set gennem et ekonomisk perspektiv.
Selvom behandlingen har et europaisk fokus, er der stadig gjort plads til at gennemga udviklingen
af, hvad Nielsen kalder U-landene, som stdr for udviklingslande.’” Men hvorfor behandle
okonomihistorien sarskilt? Hvad er fordelen? I 1971-bekendtgerelsen blev samfundskundskaben
knyttet til historiefaget officielt. En siddan nytenkning kommer kun i kelvandet péd allerede
igangvaerende diskussioner i samfundet, hvorfor Nielsens vark er en start pa denne
samfundskundskabelige tendens.

Den ekonomiske udvikling fylder kun en meget lille del af Nielsens Verdens Historie.
Langt sterstedelen er optaget af fremstillingen af historien fra forst 1945-1956 og derefter 1957-
1969. Ligesom Munch er historien her primart blevet behandlet gennem et politisk perspektiv, der
tjener til at forklare hvordan verden er bundet sammen pa et globalt plan. Men hvorfor har Nielsen

valgt at adskille den nye historie i to dele, tiden for og efter 1957?

33 Peter m.fl., Verdenshistorie, 3: s. 303.

6 Haue, “Afskeden med P. Munchs verdenshistorie. Udviklingen af et nyt dannelsesbegreb i gymnasiets
historieundervisning 1958-75, s. 101.
37 Erik Reske Nielsen, Verdens Historie siden 1945, 3. udg., 4 (Gyldendal, 1969), s. 1-13.
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Vébenkaplebet er hvad Nielsen identificerer som et skillepunkt, med is@r Sputnik-
rakettens opsendelse vaerende et vendepunkt. Der bliver beskrevet hvordan magtbalancen blev
endegyldigt forskudt, da Sovjetunionen nu ogsa kunne skade USA, som de ikke tidligere kunne.>®
For Nielsen har denne begivenhed sat spor i alle verdens politiske beslutninger, der fulgte, hvorfor
der bliver sat et skel, netop da historien bliver utvetydigt @ndret. Det kan selvfolgelig diskuteres
hvorvidt det er precist denne begivenhed der har varet den vigtigste, sdgar vigtig nok til at opdele
historien efter, men beslutningen om at lade vibenkaplebet vaere praegende for historien op til 1970
giver meget god mening.

Nielsen anlegger dermed et perspektiv pé historien, der er meget politisk fokuseret, men
samtidig ogsé bekrefter vigtigheden af teknologiske fremskridt. Sammenhangsforstielsen og
ideen om den historiske udvikling har varet en del af malsettet for historiefaget i samtlige
bekendtgerelser. Derfor er den tidslinje, som Nielsen har inkluderet i slutningen af Verdens
Historie, af s@rdeles relevant karakter. Den skaber netop denne sammenhangsforstielse, samtidig
med at den virker til at skabe et indblik 1, hvad Nielsen selv har ment har varet de vigtigste
begivenheder og de vigtigste regioner i historien. Her har Nielsen gaet hvert ar i perioden igennem,
altsa fra 1945 til 1968 og ud fra 6 kolonner nevnt hvilke begivenheder der for ham har veret
vigtigst.>® Jeg har reproduceret en forkortet version af denne, med den forste post for hvert objekt
inkluderet. Udsnittet af tidslinjen kan ses pa naste side. Hvad der er igjnefaldende, er de
geografiske kategorier.

Verdenshistorien er her opdelt. Der er det globale, og det regionale. Regionerne er meget
logisk opdelte, med den vestlige del af Europa i en kategori, mens den gstlige del er ssmmenkoblet
med Sovjetunionen, grundet samtidens politik. Mellemosten og Afrika er sammenkoblet, hvilket
geografisk giver mening, samtidig med at det ogsd politisk giver mening, da globaliseringens
effekter stadig blev market. Asien og Australien er blevet sat sammen, for at representere
orienten, mens Amerika, som global supermagt, har faet sin egen kategori. Danmark og den
nordlige del af Europa er ikke reprasenteret i nogle af kategorierne. Det sker, da Danmark og

Nordens historie i gymnasiet bliver behandlet sarskilt. Mere om dette senere.

38 Nielsen, s. 137.
%9 Nielsen, s. 240-250.
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Tabel 6: Verdens Historie Tidslinje

... Vest-, Central- Sovjetunionen Mellemasten Asien og .
Verdenspolitik . . Amerika
og Sydeuropa  og Osteuropa og Afrika Australien
Folkedemokrati i Japan kapitulerer og  Roosevelt der.
Jugoslavien og Sovjet Trussel mod  besattes af Truman preesident i
1945 Jalta-konferencen Tyskland kapitulerer ~ Albanien Iran og Tyrkiet amerikanerne U.S.A. (1945-53)

F.N.s forste

1946 generalforsamling

Fredslutningerne i

1947 Paris

1948 Berlin-blokaden

1949 Atlantpagten

Sovjetunionen
forlader F.N.s
1950 sikkerhedsrad

1951

Italien republik

Dunkerque-pagten

Bruxelles-pagten

Europarédet oprettes

Schuman-planen

SHAPE oprettes

Folkedemokrati i
Rumenien og
Bulgarien

Folkedemokrati i
Ungarn og Polen

Kup i Prag

Udrensningsprocesser i
Osteuropa

Russerne remmer
Iran

F.N.-beslutning om
deling af Palestina

Israel oprettes

Vabenstilstand
mellem Israel og de
arabiske stater

Britisk-iransk
oliekonflikt (1951-
53)

Filippinerne opnér
selvsteendighed

Indien deles i Indiske
Union og Pakistan.

Gandhi myrdes

Indonesien
selvstendigt

Sovjetisk-kinesisk
pagt

Fredsslutninger med

Peron preesident i
Argentina (1946-55)

Rio-pagten

Bogota-pagten:
oprettelse af
Organisation af
amerikanske Stater

USA. intervenerer i
Korea

McArthur afskediges
som

overstkommanderend
e over F.N.-styrkerne

Japan i San Francisco i Korea

Nielsen og Munch har nogle klare forskelle 1 deres fremstillinger. Nielsen har, som noget af det
klareste, en mere tydelig prasentation af tidens udvikling og fremgang, som ger det klart for
eleverne, hvordan forskellige begivenheder haenger sammen. En ting er at leese lange beskrivelser
af begivenheder og perioder, men at se det udspillet i en sddan tidslinje giver en mere taktil
fornemmelse, som er sver at indfange ellers.

En anden, maske storre forskel, er hvordan beskrivelsen af historien er anderledes 1 de to
beger. For Munchs bog er det tydeligt at historien er politisk styret, og de andre aspekter er ikke
meget mere end sidespor, som kan hjelpe med at belyse forskellige aspekter, men kan ikke erstatte
de politiske perspektiver. For Nielsens verk er det lidt anderledes. Mens det politiske aspekt 1
serdeleshed stadig er fremtraedende, bliver is@r det ekonomiske aspekt ogsd fremhavet som
vaerende vigtig. Og et aspekt der bliver fremhavet som af endnu sterre karakter er hvordan den
teknologiske fremgang pévirker mennesket pd mange mader, i s& stor stil at Nielsen gor det
teknologiske vabenkaplebs startskud til et maerkeér i Verdens Historie.

En sidste bemarkning er, at Nielsens bog har endnu en fordel over Munchs, da den har et
mindre snert af eurocentrisme. Bipolariteten er stadig et klart omdrejningspunkt, men der bruges
mere energi pa og gives mere plads til at diskutere udviklingerne i andre verdensdele end blot

VOres €gne.
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Jeg beskrev ovenfor at Nordens historie og Danmarkshistorie er blevet behandlet sarskilt i
historieundervisningen. Det giver naturligvis logisk mening at ethvert lands egen historie bliver
behandlet i et storre omfang end andre lande. Is@r med omtanke pa hvordan der i fremstillingen af
ny historie har veret et fokus pa at eleverne skulle have kendskab til deres eget samfund.

En af disse fremstillinger er som bekendt Kierkegaard og Windings Nordens Historie. 1
modsetning til de to foregdende vaerker er denne bog blevet udgivet under 1971-bekendtgarelsen.
Hvad det betyder for Nordens Historie er at prioriteringen af perspektiver er rykket rundt pa,
kravene til undervisningen har @ndret sig og formalet med faget har udviklet sig.

Nordens Historie er, ligesom de foregdende to beger, en overvejende politisk-historisk
fremstilling. I modsetning til de to foregaende beger, er der dog en meget stor ekonomisk vinkling
pa denne fremstilling. Det virker en anelse underligt, nar nu 1971-bekendtgerelsen nedprioriterede
vigtigheden af de eokonomiske aspekter, til fordel for kulturelle perspektiver. Ja, der er i
behandlingen af historien 1 efterkrigstiden for Danmark narmest ingen kulturhistoriske
perspektiver anlagt. I stedet er behandlingen fyldt med disse politisk-ekonomiske fremstillinger,
som vi i dag méske ville sige horer mere til i samfundsvidenskaben. Men det giver ogsa mening
alligevel, med tanke p& hvordan historiefaget blev direkte bundet op pa samfundskundskaben i
1971-bekendtgoarelsen.

Rent konkret udmenter det politisk-ekonomiske perspektiv sig i en fremstilling, der gar fra
at beskrive det Europaiske Fallesskab, EF, til specifikke statsministre, til konjunkturbalancen 1
lobet af perioden. Fremstillingen af Danmarks udvikling i perioden fra 1945 til 1976 bliver gjort
ud til, at det hele bunder op pa de politiske faktorer, og ikke meget andet. Selv afsnittet om
levevilkar og samfundsforhold, noget der reelt burde vare indgrebet af socialhistorie, ender med
at vaere en behandling af lenforhold og prisstigninger i landet i efterkrigstiden, hvor det eneste
socialhistorie der er at finde er i en beskrivelse af manglen pa boliger.® Selvfolgelig er de
okonomiske forhold vigtige i beskrivelsen af levevilkdr og samfundsforhold, men alligevel virker
det underligt, at der ikke er nogen sterre beskrivelser af, hvordan folket i Danmark er kommet

igennem krigen, i stedet for hvordan landet er kommet igennem krisen.

60 poul Kierkegaard og Kjeld Winding, Nordens Historie 2 - Tiden efter 1900, 13. udg., bd. 2 (H. Hagerup’s Forlag,
1976), s. 113-17.
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Der er dog tegn pé socialhistorien. Is@r behandlingen af det Sydslesvigske spergsmal er
indeberet af en forstdelse for, at det er befolkningen, og deres vilkar, som er vigtige for historien. !
Problematikkerne for det danske mindretal bliver gjort meget klare her, og det virker i serdeleshed
som det mest menneskelige afsnit i kapitlet. Det er selvfolgelig ogsa svert at forstd konflikten her
igennem et ekonomisk perspektiv, hvorfor det socialhistoriske perspektiv nedvendigvis mé
anlagges.

Det store skonomiske perspektiv pa, hvad der ellers er en meget politisk fremstilling, kan
forklares gennem den ene af forfatternes, Windings, forkeerlighed for ekonomihistorien.®? Det
giver naturligvis god mening, at ndr man har en speciel interesse i, og mening om, et specifikt
historisk perspektiv, at det s bliver anlagt i forbindelse med at forstd ssmmenheange og tidsforleb
som i Nordens Historie.

Kierkegaard og Windings bog har godt nok verket Nordens Historie, men 1 realiteten er
det en Danmarkshistorie, med korte afsnit til vores naboer. En reel danmarkshistorie kan findes i
Kiihles bog Danmark - Historie & Samfund. 1 forhold til de andre beger jeg har behandlet, er
indholdet her noget mere oversigtsmessigt behandlet, da det netop er en fremstilling af hele
Danmarks historie, der streekker sig helt tilbage til jeeger-samler samfund og op til slutningen af
1980’erne. Derfor ma fremstillingen ogsé vare mere overfladisk, netop for at komme omkring de
vigtigste begivenheder.

Fremstillingen af den nye historie er noget mere alsidig end i de tidligere verker.
Kapitlerne er opdelt efter historiske perspektiver, sa der er et skonomisk perspektiv, et politisk og
et social-kulturelt perspektiv. Da historien ikke kan skeres ud i pap pa sé enkel en méde, bliver
nogle ikoner placeret i en anden kategori end hvad der kunne virke dbenlyst. Et klart eksempel her
er, hvordan valget i 1973 bliver behandlet i kapitlet “Tilverelsesvilkar og opfattelser” og ikke
“Den politiske udvikling 1945-1973”.%3 Men set i lyset af hvordan dette valg var enestiende, netop
grundet de sociale og kulturelle forhold der ledte op til valget, giver det netop god mening at
placere det senere. Bogen er tilteenkt at blive gennemgaet i sin helhed, hvorfor man i klassen ideelt

allerede har gennemgdet kapitlet om den politiske udvikling og dermed havde kendskab til dette

61 Kierkegaard og Winding, 2, s.118.
62 Finn Lokkegaard, “KJELD WINDING 21. juni 1911 - 4. juli 19937, Historisk Tidsskrifi 16, nr. 0 (1. januar 1994)
63 Kiihle, Danmark - Historie og Samfund, Hovedfaser i Danmarkshistorien, s. 211.
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inden man néede til socialhistorien. Alligevel kan det méske virke forvirrende hvis man, som ogsé
bliver foresléet i forordet, kun udvalger specifikke dele som Jordskredsvalget.®

Kiihle har opdelt den moderne tid i to, tiden for og tiden efter Jordskredsvalget i 1973. Et
skilledr der giver meget mening i en politisk fremstilling af Danmark, som disse skolebgger nu
engang er. Mens tiden for 1973 nemt kan virke meget historisk behandlet, er tiden efter behandlet
meget overens med det samfundskundskabelige. Det er en fremstilling, der omhandler EF’s
indflydelse pd Danmark, hvordan kriminalitet og straf hanger sammen og hvilke politiske
udviklinger der er sket i tiden. I forbindelse med sammenkoblingen af samfundskundskab, bliver
det ikke mere tydeligt end i netop dette afsnit.

Hvad er vi sa efterladt med? Hvilke udviklinger er der sket i1 fremstillingerne af historien,
om det gelder den danske eller hele verdens? Kort fortalt, ikke mange. Historien bliver gennem
alle bagerne fremstillet igennem et hovedsageligt politisk perspektiv. Forklaringen er selvfolgelig
hvordan faget altid har veret tet koblet til samfundsfaget, nemlig for at forstd det samfund man
star 1, 1 samtiden. Formédlet med historien har da ogsa ofte varet netop dette: at forstd nutiden,
gennem fortiden. Grunden til at historiebegerne ikke @ndrer sig meget er da ogséd meget simpel;
det koster penge at kebe nye beger, sd det er vigtigt at de samme kan bruges i lang tid.
Historiebaggerne skal vere sikre, de skal ikke vaere omskiftelige, men i stedet kunne besta de mange
bekendtgerelser.®® Tkonsettet kan ikke erstattes med et nyt hvert arti, fordi det bade ville skabe
forvirring 1 klasselokalerne, men ogsa i bogproduktionerne.

Der er selvfolgelig nogle forskelle fra bog til bog. Hvilket perspektiv der dominerer
fremstillingen, hvilke begivenheder og ikoner der bliver behandlet og hvor stor en del af historien
de faktisk inkluderer. Men selve indholdet af begerne, det, der bliver undervist i, forbliver.
Boagerne er dog ikke det endegyldige i undervisningen, deres vigtighed bliver faktisk mindsket i
lobet af perioden 1953-2004. Allerede i 1961-bekendtgerelsen var kilderne hoveddelen af
eksaminationen, mens larebogen kun spillede en birolle.% Iser i forbindelse med det stigende
fokus pa ferdighedslare, bliver lerebegerne delegeret til at spille en mindre rolle, hvor de kan
hjeelpe med at skabe et overblik, men ikke kan give det samme udslag i de mere dybdegiende

analyser.

64 Kiihle, s. 7.

65 Poulsen m.1l., Historien fortalt : historieboger i folkeskolen og gymnasium, s. 45.

%6 Haue, “Afskeden med P. Munchs verdenshistorie. Udviklingen af et nyt dannelsesbegreb i gymnasiets
historieundervisning 1958-75”, s. 105.
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Debatten

I specialets to forste analysedele har jeg undersegt et stort kildemateriale. Hvordan henholdsvis
beger og love er skrevet, har veret en lang behandling af meget beskrivende kilder, som har til
formal enten at bestemme noget, eller at oplyse noget. I det felgende vil jeg behandle debatten,
som har pavirket faget i lebet af undersogelsesperioden.

Historiefaget har undergdet en markant udvikling i min undersegelsesperiode.
Tilknytningen til det samfundskundskabelige vidner klart om det, men hvad der er méiske mere
relevant formélsmeessigt, er hvordan der er kommet et mindre fokus pa at vide, og et storre fokus
pa at kunne.

Debatten om historiefagets formél har staet pa lenge, og kommer til at fortsatte 1 lang tid.
Togeby har opsummeret debatten, op til udgivelsen af hendes artikel i 1976, som at omhandle
hvorvidt meningen med faget var at “[...] bibringe eleverne positive historiske kundskaber eller

den var at virke opdragende og vakkende.”?’

Togeby har undersogt folkeskolens
historieundervisning, hvorfor det kan vere problematisk at overfore konklusionerne til det
gymnasiale niveau. Alligevel er artiklen relevant, da hun beskriver hvordan det ikke har veret
muligt “[...] at skelne klart mellem undervisningen i de forskellige skoleformer [...].”%%

Togeby har identificeret fire mulige formal for historiefaget. Det forste formal er ikke
relevant i denne sammenha&ng, da det omhandler undervisningen af historie til smé bern og bliver
kaldt tilfredsstillelsen af grundleeggende behov for barnet. Det andet formél er derimod yderst
relevant, da Togeby beskriver hvordan et af de centrale punkter for historieundervisningen er at
leere eleverne nyttige kundskaber.®® Problemet er, at det er sveart at definere, hvad nyttige
kundskaber faktisk er.

Det er denne problematik, der, ifelge Togeby, har veret bag, hvordan historiefaget har
udviklet sig. Bekendtgerelsen i 1971 var en s&rlig en af flere drsager, men maske det vigtigste var
hvordan historiefaget gik fra at veere et kundskabsfag til at vere et ferdighedsfag. Bekendtgerelsen

fik stor kritik for at veare ahistorisk, iseer grundet tilkoblingen til samfundskundskaben, men

ovenpd 30 ars stigende narmest apati over umuligheden af at udvalge specifikke historiske

67 Lise Togeby, “Historie — kundskabsfag eller andsfag?”, Selvskabet for Skole- og uddannelseshistorie Arbog 76
(1976), s. 41

68 Thid.

69 Togeby, s. 51.
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forskningsresultater at undervise i, til at undervise i historiske forskningsmetoder. Undervisningen
som en proces bliver anset som vigtigere end undervisningens emne. Set i det lys giver det
samfundskundskabelige fokus meget god mening i form af bekendtgerelserne. Hvis det alligevel
er lidt ligegyldigt hvad man faktisk laerer, men det bare er vigtigt at man laerer metoderne, kan det
lige s& godt bare vaere moderne historie, som man bedre kan relatere til, man har som stof.

De to sidste formal som Togeby identificerer, er karakteropdragelse og interessefag.
Historie som interessefag er en svag begrundelse for fagets eksistens og identitet.”” Argumentet
for at dette er historiefagets formal er da ogsa reserveret, til ndr faget har staet i en krise og de
andre formal ikke har fundet grobund, hvorfor det virker som en sidste appel. Den
karakteropdragende del vaekker iser minder om hvad der ofte bliver kaldt for det dannende
gymnasium, hvor det er en del af formélet for selve undervisningsniveauet. Princippet om det
dannede menneske er et, der gar igen igennem flere bekendtgerelser, og delingen af verdier som
samfundet mener er vigtige, foregar da ogsa som et relevant formal for et fag. Meget af hvad de
nyere bekendtgerelser, sa altsa fra 1971 og frem, handler om, er hvordan eleverne selv skal kunne
danne mening om emner, have indsigt i samfundet og {4 en historisk bevidsthed. Vardirelativisme
bliver ogsé fremhavet som veerende en vigtig faktor.”!

Disse forstaelser for historiefagets forméal skal danne rygraden for den felgende diskussion
af hvorfor historiefaget har gaet den retning, det nu har. Kundskabslaren, ferdighedslering og
vardirelativismen som iser de vigtigste punkter at hente, og som har vaeret del af debatten i hele
1900-tallet. Ud fra Togebys behandling har jeg her tre retninger at diskutere, som ogsa giver

afspejler sig 1 hvordan bekendtgerelserne udviklede sig.

70 Togeby, s. 61.
"I Togeby, s. 60.
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Laren om historien

I det forste afsnit vil jeg diskutere hvordan historiefaget har rykket sig vaek fra at have som formél
at vere et rent kundskabsfag og hvad der er arsag til denne udvikling. Men hvad betyder det
egentligt at historie har beveget sig i den her retning?

Laeren om historie skal forstds, pd den mdde at vi her snakker rent lavpraktisk om det
historiske materiale. Det er maske underligt at sige, men i lgbet af undersegelsesperioden er
vigtigheden af det historiske materiale langsomt svundet ind, til fordel for det metodiske og
perspektiverende. De historiske lerebeager er blevet mindre vigtige, hvilket er pracist hvor en stor
del af det historiske materiale stir beskrevet og hvor det faktisk er muligt at danne et overblik over
historiens gang.

Nedprioriteringen af historiebegerne er tydelige nok i bekendtgerelserne. Et af de klarere
eksempler ses allerede 1 1961-bekendtgerelsen, hvor tre arbejdsmader for historien bliver
beskrevet. Laerebogslaesningen blev her beskrevet som et nedvendigt middel, hvor resten af
undervisningen enten skulle vaere en veksel mellem bogen og kilder, eller hvile fuldstendigt pa
kilderne.”? Det var for 1971-bekendtgerelsen, som var, hvor det metodiske fuldstendigt tog over,
men allerede her bliver bogerne refereret til som et ‘nedvendigt middel.’

Det materiale som overtog pladsen fra begerne har varet kilderne. Som historikere er vi
kun glade for at arbejde med kilder, da det er hvor vi far lov til at komme helt taet pé historien i
stedet for bare at fa et overblik. Men for at skabe en sammenhang og blot erhverve indsigt i
forskellige samfund og perioder, er det alligevel lerebegerne, der virker bedst.

Ogsé malene med undervisningen ved hver bekendtgerelse nedtrapper vigtigheden af
kundskabsleren. 1953-bekendtgerelsen har det klart markeret som et af hovedmalene for faget, at
netop give eleverne kendskab til den historiske udvikling og at alle veesentlige sider af historiens
gang.”> Men i de senere bekendtgerelser bliver kendskabet nedgraderet og andre dele af
historiefaget givet forrang.

Okay, sé historiefaget har klart mindsket vigtigheden af at lere det historiske stof. Det

bliver igennem is@r 1970’erne og 1980°erne mindre vigtigt at kunne sige noget om hvad der

72 Haue, “Afskeden med P. Munchs verdenshistorie. Udviklingen af et nyt dannelsesbegreb i gymnasiets
historieundervisning 1958-75, s. 102.
3 Bekendtgerelse om undervisningen m.v. i gymnasiet 1953, §9
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faktisk er sket, og mere vigtigt at vide hvordan vi som historikere kender til begivenhederne. Men
hvorfor? Hvad har varet skyld i denne udvikling?

En af de storste grunde skal findes i det fragmentariske princip. Haue har beskrevet
princippet som en nedvendighed allerede 1 1953-bekendtgerelsen 1 forbindelse med
stofudvalgelsen. Problemet var, at der simpelthen var for meget stof. Historien er for stor, der
bliver hele tiden forsket mere og mere, vi bliver klogere og derfor er det umuligt at nd at gennemga
hele historien i undervisningen. Haue gar videre i forklaringen pa det fragmentariske princip, ved
at beskrive 1961-bekendtgerelsens frigivelse af stofmaengden i lerebegerne som endnu en
medvirkning.”* Det giver selvfolgelig mening, altsd der er ikke plads til alt stoffet i de nuveerende
leerebager, sé fjern kravet og alt bliver lost. Men, sddan gér det alligevel ikke. Nogle udvalgte
kapitler blev last pd klassen 1 arbejdet med specifikke emner, resten matte eleverne selv lese.

Her er den forste grund altsa til at lerebegerne langsomt blev mindre vigtige og at laeren
om historien svandt ind; det var ikke muligt faktisk at proppe hele historien ind, hvorfor man
alligevel var nadt til at veelge og vrage kapitler. Det var iser i 1960'erne, at denne debat var i gang,
om hvordan lerebeger overhovedet skulle bruges.

I Kulturens Koder papeget Haue hvordan opbruddet med udenadsleren i 1960’erne var et
resultat af en lang proces, hvor faget blev nyfortolket og det blev indset, at historie ikke bare var
en statisk enhed, men noget der bliver fortolket af hver argang. Tillebene tilskriver Haue til en
stigende fascination af kildela@sningen i gymnasiet siden 1906-bekendtgerelsens udarbejdning, den
stigende stofmaengde der blev erkendt i 1953-bekendtgarelsen og en eget forstaelse af hvordan
den tidligere undervisning virkede anakronistisk.”> Der har altsa, ifelge Haues behandling, leenge
veaeret et tilleb til et opbrud med, hvordan skolebagerne skulle bruges.

Historien Fortalt er en behandling af netop lerebeger, hvorfor den selvfoelgelig ogsé
behandler selvsamme periode. Der bliver yderligere padpeget nogle yderst relevante pointer, der
kan kombineres med Haues behandling. For det forste, at debatten om historiebogen handlede om
hvordan den kunne bruges, det var aldrig pé bordet at ga helt veek fra den.”® Desuden beskriver

Poulsen hvordan der i samme periode, altsd fra 1950’erne til 1970’erne, skete flere tekniske

74 Haue, “Afskeden med P. Munchs verdenshistorie. Udviklingen af et nyt dannelsesbegreb i gymnasiets
historieundervisning 1958-75, s. 101.

& Gleerup og Wiedemann, “Kulturens koder : i og omkring gymnasiet”, s. 64—65.

76 Poulsen m.fl., Historien fortalt : historieboger i folkeskolen og gymnasium, s. 26.

53


https://www.zotero.org/google-docs/?znsY6z
https://www.zotero.org/google-docs/?znsY6z
https://www.zotero.org/google-docs/?T6yqzF
https://www.zotero.org/google-docs/?QIkde9
https://www.zotero.org/google-docs/?QIkde9
https://www.zotero.org/google-docs/?QIkde9

fremskridt som havde stor virkning for historiebegerne, blandt andet at billeder kunne inkluderes
og at produktionen generelt steg, hvorfor kildeheefterne nemmere kunne printes.””

Sa hvad betyder det? Hvorfor er bogerne langsomt gaet af mode? Der er flere grunde til
det. Primeert sker det, da faget har taget en drejning mod et storre metodisk fokus, mere om dette
i det neste afsnit. Rent logistisk har der ogsé veret flere problemer for leerebegerne. Det historiske
stof er simpelthen for stort og det er umuligt at inkludere det hele i en enkelt bog. Togeby har i sin

artikel inkluderet et citat af Winding der er en nasten perfekt opsummering af udviklingen:

“Man ma efter vor opfattelse se i gjnene, at historisk stof ikke har nogen berettigelse i sig
selv; det har kun berettigelse i undervisningen, for s& vidt det hjelper bernene til at
orientere sig i deres egen tilvaerelse. Skal man tilgodese bernenes og samfundets behov nu
og i1 fremtiden, ma de funktionelle mal vere vigtigere end dannelsesmal, der hviler pa

tradition.”’8

Citatet er fra 1972, men efter den ovenstadende undersoggelse er det klart at tanken er fortsat gennem
hele perioden. For historiefaget har formalet @ndret sig, fra at have et fokus pa at give eleverne
kendskab til hele historien, til at indse at det er umuligt pd de {4 timer, der er i ugen. Det er ikke et
tilfelde, at de store metodiske @ndringer sker efter 1971-bekendtgerelsen, som netop kommer i
kolvandet péd introduktionen af 5-dages ugen i gymnasiet. Det er simpelthen ikke gavnligt at

undervise eleverne i det historiske materiale, for materialets egen skyld. Der mé vere mere til det.

77 Poulsen m.fl., s. 29-30.
8 Togeby, “Historie — kundskabsfag eller andsfag?”, s. 55.
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Leren om faerdigheder

Historiefagets udvikling har ledt det i en retning, der har gjort l&ren om faerdigheder, de metodiske
elementer, til at vaere et af de sterste aspekter i fagets forml. Men hvor stér historie, nar selve
historien er blevet mindsket i veerdi?

Historiefagets bevagelse imod et mere metodisk fokus er et tydeligt fanomen igennem
arbejdet med bekendtgerelserne og igennem den forskningsmessige debat, der har foregéet.
Bekendtgorelsesmessigt bliver det neasten ikke tydeligere, end da historieopgaven blev
introduceret 1 1987. I selv samme bekendtgerelse stir der ogsa at eleverne skal have “[...]
feerdighed 1 at arbejde med historiske problemstillinger og historiske materiale og i1 at vurdere
formidling og brug af historie, [...].”"° Det er en direkte del af formélet for faget at eleverne skal
have historiemetodiske feerdigheder, og med den ovenstaende undersegelser der udleegger hvordan
den mere lavpraktiske kendskab til faget er svundet, star det klart at iseer metoden har taget fat om
faget.

En af de storre veerker om historiefaget i gymnasiet, Jorgen Mollers Historieundervisning,
blev til pa baggrund af et enske om at “vurdere relationerne mellem forskningsfaget og
undervisningsfag for at overveje, hvorvidt der tiltreenges en teettere tilknytning mellem de to.”*°
Onsket kom fra Statens Humanistiske Forskningsrdd, som ville undersege, hvorvidt
forskningsresultater faktisk blev brugt ude i samfundet, eller blot samlede stov pa arkiver. Der var
altsé et klart onske fra statens side om at knytte undervisningsfaget historie og forskningsfaget
historie sammen. Det giver da ogsa mening at forskningsverdenen bliver bundet sammen med den
gymnasiale, da gymnasielarerne netop kommer fra universitet, hvorfor de allerede fungerer som
en bro mellem de to verdener.

Moller har selv en beskrivelse af, hvordan historiefaget har taget en retning mod hvad han
kalder ‘feerdigheds-opleering.’8! Moller forklarer den metodiske tendens ud fra flere synspunkter.
Samfundets mere ustabile verdiset er en af disse. Nar det er svert at have et sikkert grundfaeste
for, hvilke verdier der skal uddannes i, er det svert at have et fast og stabilt korpus af materiale at

undervise i, hvorfor det giver mening at helde til den metodiske tilgang. Desuden mener Moller

79 Bekendtgorelse om fagene m.v. 1987, §16
80 Meoller, Historieundervisning i gymnasiet gennem de sidste 100 dr, s. 21.
81 Moiler, s. 40.
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at den mere pluralistiske debat, der har indtaget forskningsverdenen i 1960’erne og 1970'erne, ogsa
har nedvendiggjort den samme frigerelse af undervisningens indhold.

Videnskabsfagets vemod af brug af arsagsforklaringer og syntesedannelse, til fordel for
mere kildekritiske undersogelser, ledte til at skolen nedvendigvis skulle undervise, ikke i
sammenhang, da det blev set som uvidenskabeligt, men i kildekritiske arbejdsformer.3? Dermed
bliver forskningsverdenens udvikling ogsa koblet taet sammen med den gymnasiale.

Haue beskriver i Kulturens Koder hvordan metodefikseringen ogsa blev medt med stor
kritik og ligefrem set som en trussel mod fagets selve eksistens.®®> Meget af kritikken kom fra
historielererforeningens generalforsamlings bestyrelse i 1975, altsd blot 4 ar efter 1971-
bekendtgerelsen, som virkelig tog fat i det metodiske i1 faget. Det var altsé ikke en populer retning
faget gik, men set i lyset af at indholdet ikke var nok til at berettige fagets eksistens, var det
nedvendigt at nytenke.

Hovedproblemet blev anset som “[...] udfra hvilke synsvinkler det historiske stof ber
behandles og udvelges, siledes at undervisningen kan blive bade sammenhangende, overskuelig
og meningsfuld [...].”%* Der var et klart gnske om at fa stoffet tilbage i undervisningen, og ikke
lade det gd 1 glemmebogen. Den foresldede losning var at ga fra en historieopfattelse, der lagde
vegt péd episodiske behandlinger og problemstillinger, til noget der prioriterede
sammenhangsforstaelse og de lange linjer. I samme slag blev der ogsé rettet imod de eksisterende
skolebgger, som blev anklaget for at vaere for “[...] omfattende og ustrukturerede [...]".%

Sa 1971-bekendtgoarelsen og det sgede fokus pa metoden forleb ikke uden problemer, og
der skete da ogsa andringer ved den naste bekendtgerelse 1 1987. Ja, der var en historisk opgave,
og der var indryk til det metodiske, men der var ogsd en del, der direkte henvendte sig til
bestyrelsens kritik. Sammenhangsforstielsen bliver fremhaevet som en vigtig del af faget, i direkte
henhold til hvad der foreslds. Det metodiske aspekt foreligger stadigvaek ja, men forstdelsen om at
det historiske stof ogsé kan vaere vigtigt, fremkommer.

Sa leren om fardigheder blev primert til, da selve det historiske stofs vigtighed var

faldende. Hvis historien ikke er vigtig, kan den i det mindste bruges til at undervise historiske

82 Moiller, s. 42.
83 Gleerup og Wiedemann, “Kulturens koder : i og omkring gymnasiet”, s. 69.
84 Gleerup og Wiedemann, s. 69.

85 Haue, “Afskeden med P. Munchs verdenshistorie. Udviklingen af et nyt dannelsesbegreb i gymnasiets
historieundervisning 1958-75”, s. 106.
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metoder med, som i det mindste kan have relevans i et moderne samfund. Desuden fungerede den
metodiske fiksering som en méde, hvorpé de hgjere felter af forskning ogsa kunne blive tilknyttet
selve gymnasieverdenen og de elever som tilherte disse klasser. Andringen af historiefagets
formal til at leere faerdigheder i stedet for stof virker dermed til at have haft disse to formal; bade
at koble forskningen tattere pd eleverne, men ogsa til at berettige faget pa en ny made. Det
fungerede som en nyfortolkning og en nytenkning af et gammelt fag.

Udviklingen af historie fra at vaere et rent kundskabsfag, til et fag hvor det metodiske i et
par artier tog overhdnd, til s at forsege at finde en form for harmoni, er resultatet af mange artiers
debatter, krisesnak og eksistensberettigelser. Bekendtgerelserne bliver til som reaktioner pé
debatterne, der bliver afstemt af tidligere bekendtgerelser, som igen kommer til som reaktioner.
Undervisningslokalet, ligesom selve historiefaget, er aldrig statisk, men @ndrer sig i takt med at vi

bliver ved med at stille nye spergsmél og forholder os til svarene.
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Laren om vardier

Den sidste del af historiefagets opgave er at indstille et sat af verdier i eleven. Det er ikke nok
blot at leere dem om hvad der skete, eller hvordan vi fandt ud af historiske begivenheders gang,
men der skal ogsa vaere en pointe til det, noget der kan danne eleven.

Mens det metodiske aspekt er et relativt nyt aspekt af historieuddannelsen, har
karakterdannelsen stdet som led af historiefaget i hele arhundredet, ofte i opposition til
kundskabslereren. Systemskiftet i 1901 kan direkte peges pa som arsagen til at borgerne skulle
dannes.?® Systemskiftet beted, at det ikke leengere var kongen, som bestemte regeringen, men et
flertal i Folketinget.’” Borgernes stemmer blev altsd direkte relevante for styringen af landet,
hvorfor det var vigtigt, at borgerne ogsé lavede kvalificerede valg.

Mpller mener, at gymnasiets rolle i lgbet af det 20. arhundrede kort kan opsummeres til at
veere almendannende, realfag-uddannet og universitetsforberedende.?® Det almendannende har
varet den vigtigste del her, og har virket som en form for socialisering, hvor eleverne skulle gores
klar til at indtreede i samfundet. For starten af arhundredet beted det en form for verdi
homogenisering, hvor eleverne blev indstillet med et s&t af verdier, men i lobet af 1920’erne og
1930’erne blev nogle af verdierne allerede diskuteret, hvorvidt de var berettigede. Dette, sammen
med en heterogenisering af gymnasieklassen, har brudt verdihomogeniseringen til fordel for en
vaerdipluralisme i senere artier.

Verdipluralismen bliver ogséd tydelig i form af bekendtgerelserne. Allerede ved 1961-
bekendtgerelsen gores det klart ved “De historiske problemer ber belyses s alsidigt som muligt
ved fremdragelse af forskellige synsméders betydning for vurderingen".?® Allerede inden
introduktionen af det metodiske var det vigtigt, at eleverne blev udsat for sa mange synspunkter
som muligt, netop for bedre at gere dem 1 stand til at overfore de selvsamme faerdigheder til andre
aspekter af et moderne liv.

Nogle af de faerdigheder og verdier som er mest indgrebet af historiefaget, er historiebrug

og historiebevidsthed. Poulsen har i Historien Fortalt udtalt at “nyere historiedidaktik interesserer

86 Moller, Historieundervisning i gymnasiet gennem de sidste 100 dr, s. 29.
87 “Systemskiftet”, Folketinget, 9. januar 2017

8 Moller, Historieundervisning i gymnasiet gennem de sidste 100 dr, s. 30.
89 Bekendtgorelse om undervisningen i gymnasiet 1961, §12
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sig for dannelse eller produktion af historiebevidsthed.”° Det er nyere i tiden op til 1998, hvorfor
det er efter bekendtgerelsen 1993. For Poulsen er historiebevidstheden et udtryk for elevernes
identitetsdannelse og uddannelse i erindringsfaellesskaber. 1 Arvestykker beskriver Poulsen,
hvordan kulturhistorie har faet enorm stor indflydelse pa historiefaget. Kulturhistorie forstaet som
interessen for menneskers folelser og behov gennem historien og for menneskers egen oplevelse
af verden.”' Det har veeret den form for historie, der skal vare med til at styrke elevernes
kulturbaggrund, som netop bliver omtalt i 1987-bekendtgerelsen. Vigtigheden af kulturhistorien
kan ogsa ses igennem tabel [komparativ], som netop viser at i lobet af undersegelsesperioden er
der kun forekommet en sterre prioritering af dette aspekt. Poulsen mener, at det er historiens
betydning og brug for den enkelte og forskellige fellesskaber, som er vaesentlig i undervisningen,
og dermed er formélet for historieundervisningen.”? At hjelpe eleverne med at teenke pé historien
som en del af dem selv og deres kultur.

Sa dette er det tredje formal for historiefaget, og maske det der har drevet fagets udvikling
mest. At sorge for at de studerende fir evner og indsigt i forskellige vardisat, for bedre at bega
sig i et moderne samfund. For at uddanne dem til at vare reelle medborgere, der kan deltage i den
demokratiske debat. Udviklingen har varet naturlig, i takt med at borgerne har faet mere
medbestemmelse og det moderne demokrati har udviklet sig, er der kommet et storre fokus pé, at
eleverne folger med. Det forklarer ogsd hvorfor kundskabsdelen af faget er svundet, og det
metodiske er steget. Det er ferdighederne, som man tilegner sig som historiestudent, som kan
hjeelpe med at identificere problemer, vere kritisk overfor information og dykke ned i situationer,

som historiefaget kan lere eleverne.

%0 poulsen m.fl., Historien fortalt : historieboger i folkeskolen og gymnasium, s. 19.

°l Karin. Esmann, Arvestykker : litteratur og historie i undervisningen, Arvestykker : litteratur og historie i
undervisningen, 1. udgave., Historieformidling, bind 7. (Frederiksberg: Roskilde Universitetsforlag, 1998), s. 140.
92 Esmann, s. 177.
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Konklusion

Historiefaget er blevet trukket i forskellige retninger. Hvert érti har bragt en ny bekendtgerelse,
der skulle styre undervisningen. Nyfortolket hvad eleverne skulle leere og hvordan de skulle
undervises. Nye krav blev stillet og nye bager blev printet. Men hvordan har undervisningen
faktisk @endret sig?

Lovene omkring undervisningen har i undersogelsesperioden varet igennem flere
strukturelle @ndringer. 1953-bekendtgerelsen bragte en opfattelse af historiefaget, som havde til
formal at give eleverne viden og kendskab, men ikke nedvendigvis de bedste faerdigheder. Den
moderne historie blev sat relativt lang tilbage, hvilket gor at den klassiske, gamle historie far mere
rum at blive behandlet i.

1961-bekendtgerelsen og den Rede Betenkning har stadig store traek fra det tidligere arti.
Kendskab til historien bliver stadig anset som vigtigt, men ved at introducere et fokus pa
kildearbejde, blev faerdighedslaeren ogsé en stor del af faget. Den moderne historie bliver sat meget
leengere op i tiden, i forhold til 1953-bekendtgerelsen. Det gor selvfolgelig at historien for skillet
bliver lest overflademassigt, da det simpelthen ikke er muligt at komme igennem det hele.

1971-bekendtgerelsen markerede det storste skifte i historiefagets udvikling i perioden.
Der blev indset at kendskabet til historien ikke var nok til at berettige fagets eksistens. Det var
simpelthen nedvendigt at genfinde kernen af faget. P4 samme tid blev samfundskundskaben
knyttet til historiefaget. Ikke lengere var det nok bare at leere om hvad der var sket, det var nu
essentielt at vide bade hvordan vi ved det og hvilken betydning historien havde for nutiden. Der
kom til at veere mindre historie om ugen, samtidig med at der blev mindre historie i historiefaget.

Udviklingen med at fore det metodiske frem i historien, har varet en nar del af faget i
resten af undersegelsesperioden. I 1987-bekendtgerelsen, og viderefort i 1993-bekendtgerelsen,
blev der introduceret en decideret historieopgave, som havde til formél at vise feerdighederne, som
eleverne har métte lere.

Fordelingen og adskillelsen af ny og gammel historie har veret en tendens, der har veret
klar igennem hele undersogelsesperioden. Men i 1987-bekendtgoerelsen er det ikke en lige sé klar
splittelse, der bliver introduceret en tredeling i stedet for todeling. Der bliver stadig givet stor tid
til den moderne historie, men opdelingen vidner ogsd om en forstaelse om, at for at forsta hvad der

sker nu, er det nedvendigt at forstd hvad der er sket. Tiden op til den moderne historie skal
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underspges pa samme fod som den @ldre historie og den moderne historie.
Sammenheangsforstaelsen bliver altsa genintroduceret som en stor del af faget.

1993-bekendtgorelsen har ikke @ndret meget pa faget i forhold til de to tidligere
bekendtgerelser. Den har detaljeret nogle punkter, bekraftet udviklingen af faget, men ikke i sig
selv gjort meget.

Den normative udvikling har sd vaeret: Et fag, der har géet fra at prioritere at eleverne ved
noget, til at de kan noget. Forstéelsen af praecist hvad der er sket, at kunne kongeraekken i hovedet?
Den forstaelse er blevet erstattet. I stedet er det nu vigtigt at man bade kan vise hvordan historiske
begivenheder henger sammen, samtidig med at man kan vise hvordan historiefaget arbejder.
Hvorfor fulgte den ene konge efter den anden? Hvordan ved vi det?

Historiefaget har leenge arbejdet ud fra specifikke historiebeger. Bogerne er i sig selv
fremstillinger, fortolkninger af historien og dens gang. Der bliver foretaget valg i hvilket stof der
er inkluderet og hvor meget det skal behandles. Men begerne er fysiske, hardnakkede ting. De
@ndrer sig ikke nemt og i s@rdeleshed ikke hvert arti.

Bogerne jeg har undersegt, ligner alle hinanden. De er alle hovedsageligt politiske
fremstillinger, som lader andre perspektiver af historien fremga kort. Men hvorfor bliver historien
fremstillet politisk? Det skal is@r ses 1 belysning af, hvordan begerne alle behandler moderne
historie, men ogsé i lyset af den samfundskundskabelige tilknytning. I en behandling af moderne
historie giver det mening at undersege begivenheder politisk, for netop at komme tattere pa
hvordan eleverne kan pavirke moderne begivenheder. Gymnasiets rolle har altid vaeret at uddanne
unge mennesker til at kunne medvirke i et demokratisk samfund. Derfor giver en politisk vinkling
i undervisningen ogsa logisk mening, for netop at imedekomme dette formal.

Nér ogsa samfundskundskaben bliver koblet pd undervisningen? S& bliver det endnu
vigtigere at drage det historiske stof op pa noget, der kan bruges i begge former for undervisning.
Boagerne er designet til ikke at blive erstattet og til at inkludere mere stof end man faktisk kan
undervise 1, i lobet af en gymnasial undervisning. Men hvorfor? Fordi historiefaget simpelthen har
sa meget stof der kan behandles, at det er op til leereren at vaelge hvilket de vil behandle. Men fordi
skolerne ikke har rdd til at gd ud og kebe flere beger, skal s& mange ting som muligt gerne
behandles i den enkelte bog.

Boagerne ligner hinanden, fordi de er designet til at imgdekomme de samme krav. De har

skullet vere sikre, de har skullet vaere brugbare i mange ar og til mange emner. Selvom kravene
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for faget har e@ndret sig, selvom der har varet forskellige bekendtgerelser og love, har begerne
ikke @ndret sig markant. Fordi det man faktisk underviser i? Det har ikke @ndret sig markant. I
stedet har, hvad man underviser, @ndret sig. Fra at veere om de historiske ikoner, bliver det
metodiske fremheevet. Men det er ikke noget, der star i en laerebog, men noget laereren skal kigge
til eksempelvis kildehafter efter. Bogerne er simpelthen blevet mindre vigtige.

Men hvad har sé fort til en sddan udvikling, at beger der engang var symbolet pa
historieundervisningen er blevet relegeret til en baggrundsrolle? Faget har veret igennem en
identitetskrise. Spergsmal om hvad man faktisk skal bruge faget til, hvilken rolle det skal spille og
hvad der overhovedet skal undervises i, har kraevet svar og nyfortolkninger. En debat om, hvad
faget skulle veare, har fort til endringer 1 bekendtgorelser og flere forskellige
eksistensberettigelser.

Debatten har primeart veret om tre forskellige forstéelser af historiefagets formal. Skulle
der undervises 1 historisk stof? Skulle der laeres historiske metoder? Eller handler faget i bund og
grund om at viderefore verdier og opdrage eleverne?

Der opstod hurtigt en vurdering af, at det historiske materiale i sig selv ikke var
berettigende nok for fagets eksistens. Grunden hertil findes is@r i det fragmentariske princip. At
man blev nedt til at splitte historien op, at lase dele overfladisk for bare at komme igennem, betad
at historiens stof allerede var formindsket i vigtighed. Sammenkoblet med at faget blev nyfortolket
konstant, beted det at stoffet ikke var statisk mere, det var ikke en kendt sterrelse. Og nér der ikke
leengere kunne undervises i en kendt sterrelse, matte man finde noget andet kendt. Her blev
metoderne sa introduceret.

Laren om fardigheder blev introduceret som en made, hvorpa historiefaget kunne blive
fornyet. Ved at undervise i hvordan man ger historie, tillader man eleverne at kunne og ikke bare
vide. Det blev en made at knytte forskningsverden og gymnasieskolen tettere sammen. Laeren om
vaerdier var tet koblet sammen med det metodiske. I begyndelsen af arhundredet handlede denne
form for lering om en simpel opdragelse. Men 1 takt med at faget blev mere fragmentarisk, i takt
med at samfundet blev mere pluralistisk, blev det svaerere at definere, hvordan der skulle opdrages.
I stedet for, blev veerdipluralismen introduceret, hvor eleverne skulle lere at vurdere historien ud
fra flere synspunkter.

Historiefaget har undergéet en udvikling i min undersegelsesperiode. En markant @&ndring

i fagets formal, har gjort at i stedet for bare at laere om historiske begivenheder og personer, er det
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ogsa nedvendigt at kunne forklare hvorfor og hvordan. Sammenhang mellem ikoner, hvordan man
kan stole pa forskellige beretninger. De bliver del af et fag, som plejede at handle om at vide sa
meget som muligt. Det historiske stof? Materialet som man ville laese for at blive klogere? Det har
nasten varet statisk, forblevet trods de metodiske fremskridt. Og alt sammen, fordi historiefaget
har et berettigelsesproblem. Et problem, der gor at faget konstant bliver fortolket, praecis ligesom
materialet man underseger i undervisningen. Historiefagets indholdsmassige udvikling kan
direkte spores til disse debatter, som alle har medvirket til at forme en ny version af faget i labet

af min undersogelsesperiode.
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