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|. Innledning

1. Rammer for under sgkelsen

Av malbeskrivelsen for prosjektet Valg, vurdering og kvalitetsutvikling av |aarebgker og
andre lawremidler i grunnskole og videregaende opplaging framgar det at en av
hovedproblemstillingene er & analysere kvalitet og kvalitetsutvikling i laerebeker. Jeg tolker
formuleringen som et vidt mandat, som &pner for muligheter for fagdidaktisk analyse knyttet

til sentrale, men likevel personlig valgte problemstillinger.

Larebgker i historie er det viktigste medium for undervisning og lazring av historiei skolen.*
Det er en mengde andre faktorer som pavirker elevenes oppfatning av historie, som f.eks. den
fortalte historietradison i familie og ikke minst TV, men nér det gjelder skolen, er laareboka
dominerende. Derfor ser alle som av ulike grunner er interessert i historieundervisning i
skolen, svaat grundig og kritisk pa laaebgkene: om de samsvarer med mal og forskrifter for

historieundervisning, om de gir et utbytte som svarer til innsatsen, m.m.

De retningdinjer, mal og interesser som kommer til uttrykk i laarebgkene, har ulik bakgrunn.
Den viktigste bakgrunnsfaktor er den legitimering som ethvert politisk system sikter mot
gjennom de ulike sosialiseringsprosessene som skal gjare elevenetil fulle medlemmer av
samfunnet og dets politiske liv. | moderne samfunn har derfor staten institugonalisert
historieundervisningen i skolen for & sikre seg at det skapes samfunnsborgere som legger
grunnlag for statens eksistens. Denne forventningen er basert pa generelle kulturelle
prosedyrer der individ, grupper, samfunn og hele kulturer oppnér forstéelse av deres egen
verden, identifiserer seg med den og skiller den fraandre. Historieforstaelse er en av de
viktigste prosesser i en slik sammenheng. Historie er knyttet til tidserfaring som redskap til &

! Professor Jorn Riisen ved universitetet i Bielefeld, Tyskland, viser i arbeidet Dasideale Schulbuch.
Uberlegungen zum L eitmedium des Geschichtsunterrichts ( i Riisen, Jorn: Historisches Lernen. Koln 1994: 156
f.) til undersgkelser fra Tyskland som fastslér |aarebokas dominerende rolle i historieundervisningen. Det
komparative studiet av historieundervisning i en rekke europeiske land: Youth and History av Angvik, Magne og
von Borries, Bodo (red.), Hamburg 1997, bekrefter at konklusjonen ogsa gjelder for historieundervisningen i
Norden. Se Bind A: 96.



skape sammenheng mellom nétid, fortid og framtid. Historie fungerer derfor som et
orienteringsredskap. Barn ma lagre historie for & forsta og dermed internalisere den livsform

som de er fadt inn i, og der de skal leve sitt liv videre.

Lagebokforskning er et akademisk arbeidsfelt. Det kreves bestemte begreper og metoder, og
forskningsprosessen omfatter en argumenterende diskurs, som er ragjonelt styrt. Diskursen
bygger pa en verdibasis som er allment anerkjent i samfunnet, bade nasjonalt og
internasjonalt. Vi ber falgelig vaare klar over at vart vitenskapelige arbeid skjer i
krysningspunktet mellom vitenskap og politikk. Ethvert begrep og enhver metode som blir
benyttet under analysen av laaebgker, har politiske implikasoner og konsekvenser, og det er
del av en kamp om makt og anerkjennelse i en kultur der kunnskap om fortida skaper

grunnlag for forstaelse av nétid og gir perspektiver pa menneskelig framtid.

Historiedidaktikk er den akademiske disiplinen som mata opp utfordringen & bygge bro
mellom de politiske kravene til historieundervisning, laareboka, og for det tredje
fagvitenskapen historie. Historiedidaktikk kan defineres som studiet av eller vitenskapen om
historisk lagring.? Det er for snevert & betrakte historiedidaktikk utelukkende som en teori om
hvordan man skal undervisei historie. Dersom en oppfatter historiedidaktikk utelukkende

som undervisningsteknologi, vil vesentlige sider ved denne vitenskapsgrenen bli oversett.

For aanalysere historisk laging i sine ulike former har historiedidaktikken behov for et begrep
som klargjer forskningsomradet. Et slikt begrep er historiebevissthet. Historisk laging finner
sted innenfor og blir utfert ved hjelp av historisk bevissthet. Det er derfor viktig at en analyse
av lageboka som det viktigste medium for formidling av historiebevissthet starter med en
teori om historiebevissthet.

Det bar for det farste skilles mellom minne og historisk bevissthet. Minne danner basis og den
nadvendige forutsetning for historisk bevissthet: Minne bidrar til at det blir knyttet
sammenhenger mellom fortid og natid. Dette kan kommettil uttrykk sterkt eller svakt og pa
svaat ulike mater. Historiebevissthet er et resultat av og et uttrykk for minne. Det som
kjennetegner historiebevissthet, er at fortida blir behandlet som fortid, dvs. kvalitativt ulikt fra

2 Som eksempel pé en kritisk drefting av av begrepet ‘ historiedidaktikk’ anbefaler jeg Riisen, Jorn: Aufklarung
und Historismus - historische Pramissen und Optionen der Geschichtsdidaktik i Riisen, Jorn: Historisches
Lernen. Kéln-Weimar-Wien. 1994: 7-24.



natida, og pa samme tid knyttet til natid. Historisk bevissthet blir skapt gjennom vart minne
og overskrider grensene for var personlige erfaring og tidsrammen for vart eget liv. Den
vektlegger kvalitative endringer over tid, samtidig som den bygger bro mellom disse
endringene ved afortelle en historie som har en tidsutstrekning. Oppfatninger om en
forbindelse mellom fortid, nétid og framtid er det som skaper mening og betydning nar det
gjelder forandring over tid. Historiebevissthetens betydning er m.a.o. praktisk: menneskelig
aktivitet over tid far mening og betydning.

Denne karakteristikken av historisk bevissthet kan lett bli omformet til en oppfatning av
lagring. Siden laaring er en prosess der vi tilegner oss kompetanse, blir historisk laging en
utvikling av historisk bevissthet der den laarende blir i stand til atrekke overveide slutninger
knyttet til sitt eget praktiske liv.

Siden laarebaker i historie er skrevet for & sette igang, stette og framskynde denne prosessen,
ma | aarebokanalyse knyttes til en operativ teori. Med det menes en teori som dpner
|aarebakene som lagingsredskap, utvikler sparsmal om hvordan de kan analyseres, og styrer
undersgkel sen gjennom empirisk fruktbare hypoteser om deresrolle i laaingsprosessen.

2. Enteori - éller hvordan en kan settei gang analysepr osessen

| det foreliggende arbeidet har jeg hentet de viktigste impul sene fra vest-tysk historiedidaktikk
i perioden 1970-90 og fra de siste renes debatt i det gjenforente Tyskland. Jeg bygger farst
og fremst pa historiedidaktiske retninger som fra 1970-tallet opererte med historiebevissthet
som ngkkelbegrep, og to av de fremste representantene for slike retninger er Karl-Ernst
Jeismann og Jorn Ruisen.® N&r det gjelder retningslinjer for analyse av hvordan
historiebevissthet kan skapes gjennom laarebgker, bygger jeg i hovedtrekk pa senere arbeid av

Jorn Rusen.

% For &f& en kortfattet oversikt over utviklingen av vest-tysk historiedidaktikk anbefaler jeg: Siissmuth, Hans:
Geschichtsdidaktik und Geschichtsunterricht 1945 -1990. | Siissmuth, Hans (red.): Geschichtsunterricht im
vereinten Deutschland. Auf Suche nach Neuorientierung (Teil I). Erweiterte Dokumentation der Tagung
Geschichtsunterricht in Deutschland 22. - 25. Oktober 1990. Bonn und Disseldorf. Baden-Baden 1991:17 ff.

*| utformingen av retningslinjer for analyse av Erik Lunds og Erik Lunds/ @ivind Indresavdes laaebaker har jeg
hatt stor hjelp av Jorn Riisens arbeid: Dasideale Schulbuch. Uberlegungen zum L eitmedium des
Geschichtsunterrichts. | Risen, Jorn: Historisches Lernen. Koln-Weimar-Wien 1994: 156-170.



Retningslinjene for analyse er altsa knyttet til nakkelbegreper i den historiedidaktiske
debatten i Vest-Tyskland etter 1975.° Disse begrepene danner i dag basis for arbeidet med
historiedidaktikk i stort sett hele Vest-Europa. Ett av nekkel begrepene innenfor vesttysk/tysk
historiedidaktikk, og i dag ogsdinnenfor vest-europeisk historiedidaktikk, er som allerede vist
begrepet * historiebevissthet’. Med fa ord dreier historiebevissthet seg om evnetil aknytte
sammenheng mellom tolkning av fortida, oppfatninger av natidssamfunnet, og perspektiver pa
framtida. Historisk erindring knyttes til evnetil &’ fortelle’ historie. Med det menesikke farst
og fremst en framstillingsform, men en universell og fundamental form for menneskelig
kunnskap og erkjennelse. Et annet sentralt begrep innenfor historiedidaktikk er ‘narrativ
kompetanse' . Det er et ngkkelbegrep som er naat knyttet til historiebevissthet, og kan
beskrives som evnetil &knytte sammenhenger mellom fortid og nétid pa en slik mate at
fortidafar en orienteringsfunksjon for aktuell livspraksis. Gjennom fortelling og samtale bygd
pa historisk erindring plasserer enkeltindivid og samfunnsgrupper seg selv i en
tidssammenheng og dermed langt utenfor grensene for egen levetid - i et forhold til fortid og

framtid.

Den narrative kompetanse kan knyttes til tre ferdigheter: 1) evnetil & oppleve og erfare
fortida, 2) evnetil & tolke fortida, slik at den blir satt i sammenheng med nétida, og 3) evne il
A orientere seg i forhold til ndtid og framtid. De tre ferdighetene stér i et naat innbyrdes
forhold til hverandre. Jeg vil under retningslinjer for analyse forsgke & formulere noen krav til
en lagebok i historie som bygger pa mdet & utvikle elevenes narrative kompetanse.

> Jeg viser i den sammenheng ogsa til min doktorgradsavhandling: Historieundervisning, historiebevissthet og
politisk dannelse: Teori og praksis hos Karl-Ernst Jeismann og Annette Kuhn. En sammenliknende studie av
historiedidaktiske konsepsioner hos to sentrale vest-tyske didaktikere i perioden 1972-1987. NTNU, Trondheim
1999.



3. Problemstilling og metode

3.1. Innledning

Den overordnede problemstillingen i mitt arbeid er knyttet til utvikling av narrativ
kompetansei Erik Lunds og Erik Lunds/Eivind Indresgvdes laaebgker i historie for
ungdomstrinnet. Metoden er tekstanalyse knyttet til en en rekke sparsma om laarebgkenes
faglige innhold og metodiske utforming. Spgrsmalene tar utgangspunkt i de tre dimensjonene
ved narrativ kompetanse som er redegjort for: Evnetil & oppleve og erfare fortida, evnetil &
tolke fortida, slik at den blir satt i sammenheng med nétida, og evnetil & orientere seg i
forhold til nétid og framtid. Som det vil gafram av krav og spersma nedenfor, vil en analyse
av de tre dimensjonene ved narrativ kompetanse samtidig omfatte generelle sparsmd og krav
til larebaker som ogsainngar i tradisjonelle skjema for analyse av laaebgker i historie. Som
en farste orientering om laxeverket vil jeg vurdere om almenne praktiske krav blir
tilfredsstilt.

3.2. Blir almenne krav til praktisk utforming av |laaebgker i historie tilfredsstilt?

De generelle krav til praktisk utforming av en laaebok i historie kan skisseres dlik:

En klar formell oppbygning:

« Inneholder boka en oversiktlig og klart strukturert layout i méten de enkelte delene av
framstillingen er arrangert og kjennetegnet?

» Gjer orienteringshjel pen (innholdsfortegnel se, overskrifter, stikkordsfortegnelse,
krysshenvisning, osv.) det |ettere & finne fram mellom de enkelte delene av framstillingen

og dermed & muliggjere elevenes selvstendige arbeid?
En tydelig didaktisk struktur:
» Kommer de didaktiske intensjonene, hovedinndelningen av laareverket, de

innholdsmessige tyngdepunkt og den undervisningsmetodiske grunnoppfatning klart fram,

og paen slik méte at ogsa elevene forstar det?



Tilpasset elevenes forutsetninger:

« Tar laaeboka som helhet hensyn til elevenes forutsetninger for & laae? Dette gjelder
framfor alt den spraklige tilrettelegging. En ber vaare pa vakt mot en for sterk kognitiv
vektlegging i laaebokteksten fordi det kan hemme lagingsprosessen hos enkelte elever |
en tid da leareboka far sterk konkurranse fra andre medier.

* Inneholder laareboka stoff som tar hensyn til elevenes hverdagserfaringer, livssituason og
framtidsforventninger? Dette ma avveiesi forhold til felles orienteringsbehov i samfunnet.
Det avgjgrende i samband med valg av historisk innhold ma vaae at det bidrar til
forstaelse av nétida og til & ke livskvaliteten til barn og ungdom. Samtidig ma laaeboka
tahensyn til at fortidai seg selv har verdi fordi den fascinerer og vekker nysgjerrighet.

Praktisk tilrettelagt elevaktiviserende opplegg:

e Skaper laaeboka muligheter for elevaktivitet? Karakteren av ‘arbeidsbok’ er et ufravikelig
krav. En laarebok som kun gir én historisk framstilling og som kun oppfordrer til passivt
referat av kunnskap, forsammer den aktive og produktive siden ved historiebevissthet og
mulighetene for & utvikle evne til argumentasjon, kritisk evne og evnetil atrekke
selvstendige slutninger. Derfor ber laareboka bl.a. inneholde arbeidsoppgaver som knyttes

til motstridende framstillinger og kilder.

3.3. Bidrar lageverket til utvikling av narrativ kompetanse?

Utvikles evnetil & oppleve og erfare fortida?

En laarebok ber gjare det mulig for elevene atilegne seg kunnskap om fortida pa en slik méte
at det ogsa skaper opplevelse og innsikt. Dette henger sammen med tre egenskaper ved
|areboka:

a) At lagestoffet blir presentert pa en variert og engasjerende mate.

b) At det historiske stoffet som skal erfares og oppleves, blir presentert fraflere faglige
synsvinkler (flerdimensgonal framstilling).

c) At historiske saksforhold blir presentert ut fra flere perspektiver.



Det skal gis en kortfattet forklaring til hvert av de tre kravene:

Ad a) Det er viktig at en laaebok ikke utelukkende gir en kognitivt preget, bearbeidet tolkning
av fortida. Framstillingen bar skape muligheter for undring og nysgjerrighet pa en slik mate at
elevene blir medskapere av historie. Bruk av bilder har i den sammenheng en svaat viktig
funksion, ettersom de kan vaare noe langt mer enn utelukkende illustrasion og kan bidratil &
skape genuin historisk erfaring. Kart og kartskisser kan ha en liknende funksjon som bilder,
men er mer abstrakte hjelpemidier. De kan bidratil & gjegre romdimensjonen knyttet til
historiske hendel ser tydeligere. Satistikk og grafiske framstillinger skaper muligheter for
anskueliggjering og kan belyse en diakron utvikling. Tekstmateriell bar vaae tydelig adskilt
fraselve laaebokteksten. Tekstkilder skaper muligheter for & oppleve fortidai sin egenart og
sin ulikhet til natida. De kan ikke minst bidra til undring, problemorientering og diskusjon. De
er derfor salig viktige nér det gjelder & utvikle elevenes evnetil & bli selvstendige

medskapere av historie.

Ad b) Med flerdimensjonalitet menes at en laarebok i historie presenterer de viktigste
dimensjonene ved den historiske erfaring. Disse dimensjonene gjelder bade en synkron og
diakron inndelning av det historiske rom. Synkront gjelder det erfaringsomradene akonomi,

sosiale forhold, politikk, kultur og milja.

Ad c) Med flere perspektiver i en historisk framstilling menes at elevene ved hjelp av
tilrettelagt laaremateriell kan forsta at det samme saksforhold kunne bli opplevd vidt
forskjellig av dem det gjaldt. Nadvendigheten av flere perspektiver kommer aller klarest fram
under presentasjonen av historiske konflikter. Vektlegging av flere perspektiver kan bidratil &
forebygge det falske inntrykket av historie som ren faktabeskrivelse. Flere perspektiver i den
historiske framstilling kan vaere et viktig bidrag til utvikling av elevenes historiebevissthet:
De far ikke noe annet valg enn ata stilling pa en begrunnet mate.

Utvikles evnetil & tolke fortida, slik at den blir satt i sammenheng med nétida?
Farst gjennom tolkningsprosessen som knyttes til historiebevissthet, far fortida mening og
betydning. Laareboka ma derfor dpne muligheter for at elevene far deltai en historisk

tolkningsprosess. Pa den bakgrunn bar det tilles felgende krav til laareboka:
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a) Den ber tilsvare den faglige standard innenfor historievitenskapen,
b) fagmetodiske ferdigheter blir inngvd,
¢) historie framstilles som prosess og med plass for flere betrakterperspektiver, og

d) framstillingen ma legge grunnlag for elevenes selvstendige vurdering og standpunkt.

Det blir ogsa her kun gitt korte forklaringer til hvert punkt.

Ad a): Faglig standard: Malet er ikke & gjengi den gjeldende vitenskapelige erkjennel se.
Laareboka ma betrakte den historiske forskning kun som et middel til & oppna de didaktiske
mal. Den historiske forskning gjer farst og fremst tjeneste som ‘ vetoinstans : Laaeboka ber
ikke inneholde faglige feil; den historiske tolkning av ulike sparsma mavaae gjourfart og
ikke bryte med den vitenskapelige erkjennel se; laaeboka ber helst f@lge en grunnleggende
praksisinnenfor historievitenskapen, der f.eks. regler for sitat, merknader, kilde- og litteratur-

henvisninger blir fulgt.

Ad b): Metodiske ferdigheter: Laareboka ber forholde seg tolkende til den historiske erfaring.
Den ber fafram de viktigste egenskapene ved historisk tenkning: utvikling av
problemstillinger, dannelse og overpreving av hypoteser og et kritisk forhold til
generaliseringer og forsgk pa aformulere ‘lovmessigheter’ . Framstillingen ber inneholde
forklaringer som kan dreftes og etterpraves, og ber unnga monokausale forklaringer. Elevene
ber fainnsikt i muligheter og grenser for historisk erkjennelse.

Ad c): Prosesskarakter og flere betrakter perspektiver:

Nar det gjelder laareboka som ‘tolkningstilbud’ til elevene, ber den vaare opptatt av historie
Som prosess, 0g unnga statiske historiebilder. Dette gjelder spesielt den samlede sammenheng
som enkeltkapitlene inngdr i og mellom de enkelte bindene av laareverket. Skal en unnga at
historie blir oppfattet som noe som er gitt, er det viktig at overgripende perspektiver pa
historisk tolkning kommer tydelig og eksplisitt fram. Elevene mafaforstaelse for at slike
overgripende perspektiver knyttet til historiske tolkninger, ikke kan forstas uten a se dem i
sammenheng med nétida. Ogsa her kan en tale om multiperspektiv, men i motsetning til flere
perspektiver i presentasionen av historiske erfaringer, dreier det seg her om multiperspektiv i
sammenheng med historisk tolkning. Ogsa laareboka mabli preget av flere perspektiver, slik
at en kan unnga dogmatiske innstillinger i samband med tolkning av historie.

11



Ad d): En framstillingsform som skaper grunnlag for elevenes selvstendige vurdering og
standpunkt.

Forfatternes tekst bar vaare utformet pa en konkret og anskuelig méte, slik at historisk
hendel sesforl gp og erfaring kommer tydelig fram. Det ber ga klart fram hva begrunnelsene i
teksten bygger pd, og saalig bar en skille mellom faglige vurderinger, hypoteser og normative

vurderinger.

Utvikles evnetil & orientere seg i forhold til natid og framtid?

Sparsmalet om hvorfor det egentlig er nadvendig alaae historie, er en stadig utfordring i

historieundervisningen. Et svar pa dette sparsmalet bar ikke hare til unntakene, men innga

som rutine i samband med historisk lagring. Historiefagets relevans knyttes til de

grunnleggende egenskapene ved historiebevissthet: tolkningene av fortida har betydning for

vart liv i dag, og legger grunnlag for vart forhold til framtida. En god laarebok skal

a) tilby overgripende perspektiver pa elevenes natid paen slik mate at de knyttes til elevenes
historiske selvforstael se og deres plassi samfunnet,

b) fare deminni en prosess der den historiske demmekraft blir oppevd,

c) og forberede dem for ata opp nétidssparsma og perspektiver pa framtida.

Ad a): Overgripende perspektiver:

Historiefagets praktiske orienteringsfunksjon blir oftest negativt omtalt, f.eks. knyttet til
eurosentrisk eller nagona slagside, dvs. etnosentrisk historieundervisning. Det er viktig at
historiefagets positive betydning for elevenes egen identitetsdannel se blir vektlagt, og at 'vi —
de’ - forhold og fiendebilder blir tatt opp pa en reflektert mate.

Ad b) Historisk dammekraft:

Mange historiebgker unngar eksplisitte verdiorienterte tolkninger av historie og legger vekt pa

strikt ngytralitet. Det ville didaktisk vaae mer fornuftig ata opp til drefting ulike
verdimessige vurderinger, og hvilke begrunnelser de bygger pa. Saalig viktig vil det veae &
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knytte sasmmenhenger med grunnleggende verdier i ndtida og drefte om verdimalestokken i

fortida kanskje var annerledes.

Ad c): Natidsorientering/framtidsper spektiver:

Presentasjon og tolkning av historie er ikke mulig uten at utgangspunktet blir tatt i natida.
Uten nétidsorientering vil historiefaget ikke ha noen betydning for elevenes eget liv.
Perspektivet pa fortida kaster i en viss forstand nytt lys pa nétid og framtid. Det sentrale for en
laarebok i historie er at den bidrar til & skape en historiebevissthet hos elevene som bagrer i seg
perspektiver panétid og framtid.
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II. Analyse

1. Innledning

Under analysen falger jeg de metodiske retningslinjene som kortfattet er redegjort for. Ved
innledningen til hver del av analysen blir det teoretiske grunnlaget i mange tilfeller vesentlig
utvidet. Dette er en viktig forutsetning for en mer dyptgripende drefting av hvilken virkning
laareboktekst, illustrasjoner, kildetekster og ulike typer oppgaver kan fafor utviklingen av

elevenes narrative kompetanse.

2. Praktisk utforming av laereverket

2.1. Formell oppbyagning.

Aschehougs lagreverk er for ale fagdelene historie, geografi og samfunnskunnskap bygd opp
pa samme maten: Lageverket inneholder 6 hoveddeler, med én laarebok og én laarerveiledning
for hvert klassetrinn.

Laaebgkene skal kommenteres farst: De har eleven som adressat. | innledningen til hvert av
klassetrinnene 8, 9 og 10 henvender forfatteren seg direkte til elevene ved at ‘ du’-formen blir
benyttet: «Fer du gir deg i kast med boka, kan det vagre nyttig & bruke litt mer tid paa se
hvordan boka er bygd opp.»°

Hvert kapittel i laareboka starter med en ingress, som ved hjelp av et bilde og en kort tekst
forteller hva kapitlet handler om. Sentrale navn, arstall og hendelser som elevene ber huske,
er samlet i sdkalte faktafiler. Begrepet ‘fil’ er hentet fraengelsk ‘file’, og er som alle vet, et
nekkel begrep innenfor EDB. ‘Fil’ knyttes m.a.o. til dataspraket, og jeg vil stille sparsmal om
det er ngdvendig & allmenngjare begrepet sk forfatterne her gjer. Har ikke det norske spraket
allerede dekkende begreper, f.eks. ‘faktakunnskap’ ?

® Lund, Erik: Historie 8: 8.
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Teksten inneholder videre utdrag av tekstkilder fra den tida laereboka handler om.
Kildeutdragene er markert ved en fargestrek i margen. Viktige historiske kilder i laaeboka er
ogsa historiske bilder. Teksten inneholder videre fordypningsstoff, som har en litt annen skrift

og er plassert mellom lilla streker.

Hvert hovedkapittel blir avsluttet med et oppgavesett. Det skilles mellom ‘ spersmd’ og
‘oppgaver’ . Svarene pa spersmalene er stort sett afinnei de sdkalte faktafilene. Oppgavene
skal gi elevenetreningi afinne svar som ikke star direkte i teksten. Blant annet vil bilder og

kildetekster skape et viktig grunnlag for elevenes svar.

Hvert kapittel blir avsluttet med ‘hovedlinjer’, som gir oversikt og peker pa viktige
sammenhenger i kapitlet. | denne delen blir det ogsa gitt oppgaver som elevene skal arbeide
med ved hjelp av kilder. Denne laarebokdelen har navnet * innblikk’. Helt til slutt blir det gitt
ordforklaringer og stikkordregister.

Oversikten over hvordan laaeverket er organisert, viser at den formelle strukturen er ryddig
og oversiktlig; en kunne vagre fristet til a bruke uttrykket ‘ strgmlinjeformet’.

Lagerveiledningen er som navnet sier, rettet til laereren, men en del av veiledningen
inneholder transparenter og arbeidsoppgaver som elevene skal arbeide med via over-head-
projektor eller gjennom utdelte kopier. Hver lagrerveiledning tar utgangspunkt i malene for
historiefaget i L 97, og laarebokteksten blir deretter ‘legitimert’ gjennom (for 8. Kl.tr.)
overskriften «Hvordan meter laaeboka laaeplanens utfordringer?’ Lagrerveiledningene for
Kl.tr. 9 og 10 har tilsvarende avsnitt. Lagrerveiledningene for hvert klassetrinn inneholder i
hovedtrekk de samme hovedkapitlene. Etter den didaktiske innledningen blir det gitt en
orientering om oppbygningen av laaeboka, der hovedstrukturen som er gjort rede for ovenfor,
blir begrunnet og utdypet. Det blir videre gitt en kort orientering om differensiering,
tverrfaglighet og prosektarbeid og om bruk av bildenei laareboka. Veiledningen til Historie 9
inneholder ogsa en orientering om eget opplegg for svake elever, ‘| gvetannoppgavene’, og om
simulering og sakalt ‘kriterierelatert vurdering’. Veiledningen til Historie 10 har ogsa en kort
kommentar om bruk av multimedialeksikon, regneark og internett. Alle veiledningene gir

kommentarer til transparentene og bakgrunnsstoff og kommentarer til kapitlene i laaeboka.

" Lagerveiledning for H 8: 19.
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Det blir gitt kopioriginaler som bygger opp under elevenes selvstendige arbeid med kilder (se

‘Innblikk’ under orienteringen om laereboka ovenfor).

Samlende karakteristikk av lagerveiledningene: Karakteristikken som ble gitt av laarebgkene,
gjelder ogsa lagerveiledningene. De er ryddig og oversiktlig disponert, inneholder en
omfattende praktisk orientering om hvordan laarebgkene skal (eller kan?) brukes, og et
omfattende tilleggsstoff, ikke minst nar det gjelder transparenter og bilder. Svaat viktige er de
omfattende arbeidsoppgavene og det ekstra kildemateriell som ‘innblikk’ -delen av
laarerveiledningene innehol der.

Et dominerende perspektiv for laareverket er at utgangspunktet blir tatt i laareplanen, at
laareren blir betraktet som den ansvarlige forvalter av ansvaret for laaingsprosessen, og at
eleven farst og fremst kan oppfattes som ‘bruker’ av laxeverket. Den klare strukturen i
lareverket, ikke minst den enhetlige organiseringen av laarestoffet som blir redegjort for i
innledningen til laareboka (se ovenfor), ma gjere det lett for eleven a orientere seg og ogsa

skape muligheter for selvstendig arbeid.

2.2. Didaktisk struktur

Begrepet ‘ didaktisk struktur’ blir indirekte definert av sparsmalsstillingen (s. 5): «Kommer de
didaktiske intensjonene, hovedinndelningen av |areverket, de innholdsmessige tyngdepunkt
og den undervisningsmetodiske grunnoppfatning klart fram, og pa en slik méte at ogsa
elevene forstar det?»

Den didaktiske grunnoppfatning som lagreverket bygger pa, kommer implisitt til uttrykk
gjennom orienteringen som elevene far i innledningen til laarebgkene for hvert klassetrinn (se
s. 11 f. ovenfor) og eksplisitt gjennom innledningen til hver lagerveiledning. Som allerede
pavist er lareplanen L 97 det egentlige styringsredskap for hele laarepakken. Dette gar klart
fram av presentasjonen av mal, faglig innhold, arbeidsformer og evaluering.

Generelt sett kan det svares bekreftende pa alle sparsmalene som er knyttet til didaktisk
struktur ovenfor: de didaktiske intengonene, hovedinndelningen av laareverket, de
innholdsmessige tyngdepunkt og den undervisningsmetodi ske grunnoppfatning kommer klart
fram. Dette skjer som nevnt gjennom lagrerveiledningen og innledningen til laareboka for hvert
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klassetrinn. Om det skjer paen slik méte at ogsa elevene forstar det, kan delvis ogsa bekreftes.
Gjennom orienteringen som elevene far ved innledningen til hver laaebok, far de paen
kortfattet og klar méate informasjon om grunnlaget for innholdsutvalg, hvordan laereboka er
strukturert, og hvordan de kan arbeide med boka. De didaktiske intensjonene som blir
redegjort for i innledningen til laarerveiledningen, kommer imidlertid i beste fall kun indirekte

fram i orienteringen som elevene far.

Et grunnleggende trekk er at laringsinnhold og arbeidsméter blir bestemt ovenfra. Det ferste
mgte elevene far med laarebokteksten, er ved at forfatteren fastsar falgende: «Det er
laareplanen for grunnskolen som bestemmer hva du skal lagei historiei 8. klasse. Laaeplanen
sier ogsa noe om hvordan du skal arbeide med faget, blant annet ved hjelp av historiske kilder
og ulike historiske framstillinger. Alt dette finner du her i boka.»® Valget av faglige emner blir
atsadelvis direkte legitimert ut fraL 97, og indirekte gjennom forfatterens ingress pa ferste
sideni hvert kapittel og til slutt under "Hovedlinjer”, der betydningen av emnet blir forklart.
Elevene f&r nok en langt mer selvstendig og aktiv rolle ferst og fremst under arbeidet med
kilder og historiske framstillinger i det utdypende arbeidet med emnene, men det endrer
likevel ikke hovedinntrykket av et undervisningsopplegg som er laaeplan- og forfatter-
llagrerstyrt. Spgrsmalet om dette blir en nadvendig konsekvens av det norske skolesystem, der
|aareplanene er politiske dokument som har som méal asikre et enhetlig skoletilbud, vil bli

droftet senerei mitt arbeid.

Laaerveiledningen begynner med en redegjering for de didaktiske intensjonene som
historiefaget i L 97 er preget av. Forfatteren tar utgangspunkt i malene for historiefaget i L 97,
som han samler i fem punkter:® 1) Elevene skal utvikle oversikt over historiske hovedlinjer
fra1750til i dag. 2) De skal kunne beskrive og bedgmme sammenhenger, likheter og
ulikheter i samfunnsutviklingen i ulike land og verdensdeler. 3) De skal finne arsaker og
falger av viktige historiske hendelser. 4) De skal arbeide med, anaysere og vurdere historiske
kilder og ulike historiske framstillinger. 5) Arbeidet med fortida skal stimulere utvikling av
elevenes identitet. Forfatteren fastslar at de fire siste malene dreier seg om utvikling av

kognitive ferdigheter, mens det farste er innhol dsorientert.

8 Lund, Erik: Historie 8: 8.
° Lagerveiledning til H 8: 18.
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Av forfatterens analyse av laaeplanen og haringsutgaven til laareplanen framgar det at det
under arbei dsprosessen skjedde en styrking av prinsippet om aktiv og selvstendig laaing : |
motsetning til haringsutkastets formulering «forklare ssmmenhenger» heter det i L 97
«bedgmme sammenhenger». Andre eksempler pa nye formuleringer i den endelige planen er
«finne ut, diskutere, reflektere over, finne fram til, arbeide med, kartlegge». Forfatteren viser
til at departementet i siste runde fayde il at elevene ikke bare skulle arbeide med historiske
‘kilder’, men ogsa ulike historiske ‘framstillinger’. Han framhever at tendensen var svaat klar
nar det gjaldt utviklingen av L 97: Historieundervisningen skal «eggestil rette som en
undersgkende, oppdagende og problemlgsende laaingsprosess. Dette representerer en saalig
utfordring for historiefaget som dliter med en tung tradison som et memorerende fag med
eleven i den passivt mottakende og reproduserende rollen.»™° Forfatteren understreker til slutt
|aareplanens sterke vektlegging av aktiv laging: «Aktiv lagring innebaarer at elevene selv ma
utfare lagingsarbeidet og selv konstruere sin egen kunnskap ut fra sine forutsetninger. Den
neye bearbeidede |arebokteksten har sine klare begrensninger i a skape aktiv laging pgasin
karakter av ferdiglaget produkt som skal tilegnes slik det foreligger.»™* Forfatteren viser i
samband med L 97 ogsatil den generelle delen, der malet vitenskapelig arbeidsmate og den
aktive elev preger lagingssynet. Under avsnittet «Den ‘uferdige’ teksten - jaktterrenget» i
|arerveiledningen for 8. ki tr. *? framheves det at aktiv lagring kan fremmes ved at eleven
mater tekster med ulik bearbeidel ses- og tilrettel eggingsgrad, som han/hun maformetil et

mer ferdig produkt: «Eleven konstruerer p& basis av rématerialet sin egen kunnskap.»*

De didaktiske intengonene slik de forelgpig er beskrevet, kan virke motsetningsfylte. Pa den
ene siden falger larebokpakken L 97 pa en svaat stringent méate bade nar det gjelder mal,
innholdsutvalg og arbeidsmater. Et talende eksempel er maten forfatteren begrunner valget av
laarestoff for 8. klassetrinn. 8. klasse skal etter planen dekke emner fra perioden 1750 til ferste
verdenskrig, men forfatteren gjar oppmerksom pa at laareboka har enkelte mindre avvik fra
dette: | kapittel 2: «1814 og Grunnloven» trekkes linjer tilbake til ca.1500, og under kapittel

5: «Nasjonalisme og imperialisme» trekkes, nar det gjelder India, trader helt fram til 1947.
Forfatteren bruker god plasstil & begrunne disse ‘avvikene'.

19) serveiledning til H 8: 18.
| bid.

2 bid.: 191.

Bbid.: 21.
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Pa den andre siden vektlegger forfatteren ‘ aktiv lagring’ og at eleven pabasis av et rAmateriale
skal konstruere sin egen kunnskap. Dette er i og for seg positivt, jfr. de generelle kravene il
en lagebok som er formulert i innledningen til denne analysen. Men brukes L 97 som
retningslinje og legitimeringsredskap for utformingen av laareverket, dlik forfattereren ellers
gjer, kan det diskuteres om laaeplanen egentlig gir stette for den sterke vektlegging av
elevenes arbeid med historiske kilder og ulike framstillinger. Personlig betvilte jeg dette under
min tidligere analyse av historiefaget i L 97.* Jeg konkluderte™ med at arbeid med historiske
kilder riktig nok blir formulert som mal innledningsvis, men nar det gjelder forslag til innhold
i arsplanene, finner vi lite konkret om arbeid med kilder og historiske framstillinger. Jeg
mener ogsd at det i forhold til M 87 har skjedd en svekkelse av formal undervisningsteori’®i L
97. Funksjonen kildebruken har i emneforslagene, kan ogsa diskuteres. Det heter f.eks. for 6.
klassetrinn at elevene skal bruke kilder for «alaae om de viktigste hendingene pa veien mot
samlingen av Norgetil ett rike»'’. Kildeneblir i den ssmmenheng brukt for &illustrere et

implisitt budskap om hva som var ’ de viktigste hendingene'.

Pa bakgrunn av en generell presentasjon av hovedstrukturen i laareverket finner jeg grunnlag
for atille en del sparsmalstegn. P& den ene siden bygger innholdsutvalget bade i laareplan og
lareverk opp under de store linjer og ‘ den store beretningen’. Samtidig skal elevene oppdras
til & skape sine egne beretninger og til & begrunne sine standpunkt ved hjelp av kildestudier,
bildetolkning, og tolkning av historiske beretninger. Forelgpig vil jeg kun formulere to
spersma som vil bli tatt stilling til under innholdsanalysen av lagreverket: 1) Lar prinsippet

om afglge L 97s store beretninger seg forene med vektleggingen av elevenes aktive og

1 Eikeland, Halvdan: Historiefaget i L 97 - Oppbrudd eller kontinuitet? Praveforelesning for den filosofiske
%oktorgrad. NTNU 1999. Utgitt som notat 2/2000. Hagskolen i Vestfold.

Ibid.: 4.
18 e formale didaktiske teoriene bygger p et gnske om & utvikle generelle evner hos elevene. De knyttes il
analyse av sammenhenger og prosesser for & skape generell forstdelse og mening. For eksempel skal arbeidet
med historiske problemstillinger gke elevenes generelle samfunnsforstéelse. | M 87 kommer en formal
undervisningsteori direkte til uttrykk gjennom de to hovedemnene »Utforsking av omgivelsene» (i
orienteringsfaget for 1. — 6. kl.tr., M 87: 216 f. ) og »A studere samfunnet» (i samfunnsfagplanen for 7. — 9.
kl.tr., M 87: 231 f.). | o-fagplanen blir det understreket at metodene for & framskaffe, registrere, bearbeide og
presentere informasion er noe mer enn arbeidsmater. De er del av lagestoffet. De skal anvendesi samband med
spersméal, problemstillinger og hypoteser som tas opp under arbeidet med de andre emnenei planen. De
didaktiske begrunnelsene for det obligatoriske emnet »A studere samfunnet» i samfunnsfagplanen er klare og
omfattende: Elevene skal med utgangspunkt i sine egne lokale erfaringer sette seginni arbeids- og tenkemater
og begreper som preger de enkelte fagdisipliners tilnaaming til virkeligheten. Dette skal igjen danne
utgangspunkt for videre lagring og bidratil at elevenei positiv forstand utvikler en kritisk-vurderende holdning
til samfunnsspersmal og gjer dem handledyktige ndr de mater problemer og utfordringer. Et tilsvarende emne
finsikkei L 97, og de didaktiske begrunnelsene for selvstendig, kritisk laaing kommer i beste fall kun indirekte
fram.
YL o7 182,
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selvstendige arbeid med historiske kilder og historiske beretninger? 2) | tilfelle svaret er ja,
hvilken hensikt har elevenes aktive laaringsprosess?

2.3. Er lageverket tilpasset €l evenes forutsetninger?

Sparsmalet som ble stilt i innledningskapitlet, om atilpasse et lagreverk til elevenes

forutsetninger, har bade en formell og en substansiell side:

a) Tar laareboka som helhet hensyn til elevenes forutsetninger for alaae? Dette gjelder
framfor alt den spraklige tilrettelegging.
b) Inneholder laareboka stoff som tar hensyn til elevenes hverdagserfaringer, livssituasion og

framtidsforventninger?

Ad a): Det farste spersmalet er enklest & besvare, bl.a. fordi forfatterne eksplisitt tar opp
spersmalet om formell/metodisk tilrettel egging.

Klarest kommer hensynet til ulike elevforutsetninger til uttrykk i avsnittet «Differensiering» i
larerveiledningen for hvert klassetrinn. Begrepet ‘ differensiere’ kan oversettes med ‘gjere
forskjellig’ eller ‘oppdelei ulike grupper’. Som pedagogisk begrep blir ‘differensiering’ til
vanlig knyttet til individualisering. | Pedagogisk oppslagsbok™® understrekes det at de fleste
definisonene tar utgangspunkt i det forhold at elevene, pa grunn av medfedte ulikheter og
forskjeller i oppvekstmiljget, kommer til skolen med ulike forutsetninger.

Begrepet ‘differensiering’ blir ikke definert i lazrerveiledningene til historie i Aschehougs
lazeverk. Det blir imidlertid klart operasjonalisert:*° Det dreier seg om @) ulike teksttyper
(ingress, ‘bredtekst’, ‘ faktafiler', hovedlinjer, kilder), b) vekt pa konkrete, ‘avsluttende’ (sic!)
hendelser med bildeskapende detaljer i ‘ bredteksten’, sparsmal, som omfatter alt fraenkle
faktaspersmal til mer krevende sparsmdl der svarene ikke direkte er afinnei teksten,

c) oppgaver, som kan |gses pa ulike nivaer fordi de er dpne. | mange delkapitler er det valg
mellom oppgaver. d) Endelig er det skalte ‘ |avetannoppgaver’, som er forenklede versjoner
av oppgavesettene i lareboka. Elevene kan her |a@se oppgavene uten alese hele

laarebokteksten. | lagrerveiledningen for 9. kl.tr. blir det gitt en fyldig forklaring om hvordan

18 Ness, Einar (red.): Pedagogisk oppslagsbok 1. Oslo 1974: 293 ff.
9 Se lagrerveiledningen til H 8: 20 ., til H 9: 21, og til H 10: 195.

20



| ovetannoppgavene kan brukes. | disse oppgavesettene er fellesstoffet forenklet. Det er et sett
|avetannoppgaver til hvert delkapittel. Eleven begynner rett pa oppgavesettet og bruker
|aareboka som oppslagsbok etter henvisninger. Det blir ogsa understreket at ettersom det er
mange kategorier svakere elever, er det ikke meningen at alle skal gjare alle oppgavenei
hvert sett. Elev og lagrer vurderer hvilke av oppgavene som er egnet for den enkelte. €) Paden
andre siden blir det ogsa gitt fordypningsstoff som er ekstrastoff i laareboka for spesielt
interesserte, og tilleggsstoff for de elevene som gnsker afordype seg i et tema, eller som
venter pa at klassen skal starte pa et nytt kapittel i fellesskap. Tilleggstoffet finnesii

laarerveiledningen og kan kopieres.

| tillegg til det som ovenfor direkte blir samlet under differensiering, viser en omfattende bruk
av bilder i laareverket at det legges vekt pa ulike kilder til laging, og at
undervisningsopplegget omfatter mer enn verbal framstilling. Under avsnittet «Visuell
leseferdighet» i laarerveiledningen for 9. kl.tr. blir bruk av bilder pedagogisk begrunnet:
«Leseferdighet, forstétt som lesing av verbale tekster, varierer svaat mye hos elevene. Mye
tyder pa at den er svekket, antakelig som falge av det hgye visuelle forbruket som malgruppa
har. Andre undersgkelser kan tyde pa at den visuelle leseferdigheten er betydelig, men at
elever i liten grad klarer & strukturere og systematisk bearbeide og resonnere over de visuelle

inntrykkene de mottar.»*

Hensynet til elevforutsetninger kommer ogsatil uttrykk i avsnittene om tverrfaglighet og
prosjektarbeid.?! Elevhensynet kommer under tverrfaglighet til uttrykk ved at elevene fér
muligheter til atai bruk kunnskap som de har tilegnet seg gjennom arbeidet med andre fag,
som f.eks. norsk, geografi og samfunnskunnskap.

Endelig er smulering en typisk elevsentrert laaringsform som blir tatt i bruk i laaeverket. Den
blir i larerveiledningen for 9. kl.tr. forklart og begrunnet dlik: «En historisk simulering bygger
som regel patre elementer: For det ferste er simuleringen beskrevet som en avgrenset,
konkret situasion. Dernest vil eleven ha en avgrenset, spesifikk rolle med ett eller flere mal
som skal nas. Det er styrken (og svakheten) ved simuleringssituasjonen at eleven kan

avgrense og dermed fordype seg i et bestemt aspekt ved en historisk situagon. For det tredje

2| agerveiledningen til H 9: 22.
% Se|agerveiledningen til H 8: 21, til H 9: 21, og til H 10: 195.
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skal eleven treffe valg, dvs. vurdere en situasjon og erfare konsekvenser.»** Under den
didaktiske begrunnelsen blir det ogsa understreket at simulering har et dynamisk element, der
utgangssituasjonen endrer seg, og at eleven marevurdere sine handlinger og eventuelt sine

mal.

Nar det gjelder den formelle pedagogiske tilrettelegging av Historie 8, 9 og 10, kan det
konkluderes med at det blir lagt stor vekt pa atilpasse opplegget til ulike elevforutsetninger.
De didaktiske begrunnelsene for den elevtilpassede laaing er stort sett klare og direkte.

Ad b): Det andre hensynet til elevforutsetninger som er formulert ovenfor, kan som nevnt
karakteriseres som substansielt: Er det historiske stoffet som elevene kommer i kontakt med
giennom lesing av laaeboktekst, studium av ulike typer kilder og gjennom arbei dsoppgavene,
noe som angar dem? Kan en laaebok som i utgangspunktet blir legitimert gjennom laereplanen
(se ovenfor s. 14), samtidig tilfredsstille de innholdsmessige kravene til elevsentrert laaring og

nétidsorientering?

Som redskap i undersgkelsen om hvordan hensynet til elevinteresser substansielt kommer til
uttrykk i Aschehougs laareverk i historie for ungdomstrinnet, vil jeg ta utgangspunkt i
begrepene ‘ natidsorientering’ og ‘ elevsentrert lagring’. Det er glidende overganger mellom
innholdet i de to begrepene.?® Bakgrunnen for laerensinteresse for ntidsorientering er farst
og fremst behovet for a gjere historie interessant, levende og forstaelig. Dersom han/hun
lykkes i det, blir ogsa historie noe som angar elevene. Den tyske historiedidaktiker Peter
Schultz-Hageleit bruker ‘ natidsorientering’ som et samlebegrep og ser det som viktig a skille
mellom delbegrepene ‘ anskueliggjering’ av historie og ‘ natidstilknytning’ . Det sentrale er at
nétidstilknytningen skal tjene som hjelpemiddel til elevens dannelse, det vil si fa betydning
for hans/hennes liv, selvforstael se og kunnskapstilegnel se. Schultz-Hageleit viser til et arbeid
av Klafki fra1964%* der han opererer med begrepet ‘ natidsbetydning’, og med det mener
Klafki sammenhenger mellom historisk kunnskap og innsikt og elevenes liv. For at prinsippet
om nétidsorientering/natidstilknytning skal kunne innga som et redskap bl.a. i sammenheng
med analyse av laarebgker og undervisningspraksis, ser Schultz-Hageleit det som sentralt at

2| agerveiledningen til H 9: 22.

% Jeg bygger i min redegjering bl.a. p&en artikkel av Schultz-Hageleit, Peter: ' Gegenwartsbeziige’ a's Problem
und Aufgabe des Geschichtsunterrichts. Del 1. | det vesttyske tidsskriftet i historiedidaktikk: GD 1/76: 59-72.
2 Klafki, Wolfgang: Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung, i Auswahl Reihe A, hefte 1,
Hannover 1964: 5-34 .
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det utvikles en typologi knyttet til begrepet. Hans forslag til en typologi bygger pa at begrepet
‘nétidsorientering’ kan ha ulike meninger, og i praksis blir tolket pa ulike méter. Han skiller

mellom 7 ulike former for natidsorientering:

Knytte sasmmenheng mellom historie og barns og ungdoms erfaring.

Drefte analogier og kontraster mellom nétid og fortid.

Historisk natidskunnskap: Den historiske bakgrunn for eksisterende forhold.

Historisk begrepskunnskap: Forsta at begreper som blir brukt i dag, ble til under andre

A WD P

forhold, og kanskje den gang hadde et annet betydningsinnhold.
5. Historie som politisk argument: Historisk kunnskap brukt som legitimeringsgrunnlag for
politiske standpunkt.
6. Historie som relativisering av det bestdende: Hva skiller véar egen tid fratidligere tider?
7. Historie som handlingsorientering: Historie brukt som impulsgiver for handlinger i natid

og framtid.

OgsA begrepet ‘elevinteresse’ kan i en didaktisk sammenheng bety ulike ting.* A bygge pa
elevinteresse kan av laxere og laarebokforfattere kort og godt vaare et motiveringsredskap som
kan bidratil at innlagringen av laarestoffet blir mest mulig effektiv. Pa den andre siden kan det
visestil hvordan hensynet til elevenes interesser blir brukt innenfor laaeplanteori.
Elevinteresse blir der knyttet til en sammenheng mellom elevenes subjektive erfaringer, det
historiefaglige innhold og natidssamfunnet (jfr. stikkordene ‘elev’, ‘sak’ og ‘samfunn’, slik de
ble brukt av bl.a. Saul Robinsohn®). Elevinteresse blir i en slik sammenheng et redskap til &
bestemme lagingsmal, faglig innhold og undervisningsmetode. Det er i dag bred enighet om
at eni lagingsprosessen mata hensyn til elevenes subjektive livserfaring som bakgrunn for
arbeidet. Det ber i sterst mulig grad knyttes sammenhenger mellom elevenes livssituasjon og
interesser og lagingsmal. Disse sammenhengene ber i sterst mulig grad konkretiseres, og det
kan kun bli virkeliggjort gjennom en kommunikativ historieundervisning der

undervisningssamtalen spiller en dominerende rolle. Den vest-tyske historiedidaktiker

% Jeg bygger i min framstilling p& en artikkel av Annette Kuhn: Schiilerinteresse. | Handbuch der
Geschichtsdidaktik. 4. opplag. Dusseldorf 1992: 374-379.

% Jeg viser til den tyske utgaven: Robinsohn, Saul B.: Bildungsreform als Revision des Curriculums und ein
Strukturkonzept fir Curriculumsentwicklung. Darmstadt 1967.
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Margarete Dorr®” viser i et tidlig arbeid til 16 forskjellige interesser under kategorien den
laarendes livsbehov og erkjennel sesinteresser. Interessefeltet strekker seg fra den overflatiske
nysgjerrighet til elevensinteresse av arealisere seg selv. For DOrr star objektive og subjektive

interesser i en ulgselig sammenheng.

| den fglgende analysen av elevsentrert laaring vil jeg farst og fremst holde meg til Schultz-
Hageleitstypologi og registrere innslag av natidsorientering i laarebgker og
laarerveiledning/oppgavehefte.

Historisk bakgrunn for eksisterende forhold.

Den dominerende nétidsorienterende funksjon den historiske kunnskapen i laareverket har,
dreier seg om aforklare den historiske bakgrunn for eksisterende forhold (jfr. pkt. 3 i Schultz-
Hageleits typologi). Ettersom laareverket behandler perioden fra ca. 1800 til i dag, faller det
lett atrekke linjer fram til i dag, og det blir gitt en lang rekke eksempler pa det:

Under kapitlet «To revolusoner» (Historie 8: 7-32) blir bl.a. frihetsideene fra den franske og
amerikanske revolusjon behandlet. Spesielt under oppsummeringen: «Hovedlinjers (s. 32) blir
langtidsvirkningene av de to revolusjonene tatt opp. Det blir dlétt fast at de to revolusjonene
satte spor som kan falges helt fram til i dag. Langtidsvirkningene dreide seg bl.a. om syn pa
hvordan samfunnet skal styres. Laareboka fastslar videre at ideene om frihet, likhet og
brorskap senere har inspirert nasjonale frihetskamper og har vaat modell for en rekke
eksisterende grunnlover. Det blir ogsa understreket at den franske revolusjon og
napoleonskrigene fikk store fglger for Norge. | lagerveiledningen (s. 37) blir linjen fart fram
til USA i dag ved at elevene skal sammenlikne antall stater i USA 1 1776 og i dag. Med
utgangspunkt i begrepene «kongedgmme» og «republikk» blir det videre (s. 41) vist
eksempler pa stater som har disse statsformene i dag. Under emnet «1814 og Grunnloven»
blir igjen den historiske bakgrunnen for dagens forhold klart understreket under delkapitlet
«Hovedlinjer» (s. 57): Karl Johan métte hgsten 1814 godta grunnloven uten vesentlige
endringer. «Dermed var grunnlaget lagt for utviklingen av demokratiet og det moderne

Norge.»

%" Dorr, Margarete: Zur Begriindung, Auswahl und Ordnung von Unterrichtsinhalten. | Jeismann/Rohlfes:
Geschichtsunterricht. Inhalte und Ziele. Stuttgart 1974: 28-52.
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| innledningen til emnet «Den industrielle revolusjon» (s. 60-61) blir natidsorienteringen
vinklet pa en annen mate enn det som er det vanlige i laaeverket for gvrig : Det blir tatt
utgangspunkt i situasonen i dag. Ingressen begynner dlik: «Gjennomsnittstemperaturen pa
jordkloden stiger. Kanskje er dette det sterste miljgproblemet i dag. Og det er mennesket som
har skapt det. Det begynte for ca. 200 ar siden.» (S. 60) Teksten pa neste side om Thomas
Malthus' bok «Essay on the Principles of Population» begynner slik: «Hvor mange
mennesker kan jorda bradf@? Gar verden mot en hungerkatastrofe hvis befolkningsveksten
fortsetter som nd? Slike sparsmd dukker stadig opp i dagens debatt.» | oversikten over
fabrikkreformer og politiske krav og reformer (s. 83) blir ikke betydningen for dagens

samfunn direkte nevnt, men sammenhengene skulle vaare enkle a fatte for elever i 8. klasse.

Ogsai Historie 9 og 10 finnes mange eksempler pa at historiske linjer blir fert fram til i dag.
Emnet «Russland og kommunismen» (H 9: 25-44) blir avsluttet med a sla fast at det
kommunistiske Sovjetunionen ble en relativt kort historisk episode og at staten som Lenin og
Stalin hadde skapt, ble opplast i 1991. | lagerveiledningen (s. 43) blir utgangspunktet tatt i
hvavi vet om Sovjetunionen i dag, og det visestil Solgenitsyns verk «Gulagarkipelet», til
Robert Conquests bok om antallet ofre i sibirske fangeleire og til nydpnede arkiver. Under
emnet «USA - den nye stormakten 1914-1941» (H 9: 45-66) blir det i innledningen dlétt fast
at den amerikanske leveméten har spredt seg til store deler av verden. Det gér fram av
ingressen (s. 45) at svaat mye av det som preger vart hverdagsliv i dag, ble formet og utviklet
i USA i farste halvdel av 1900-tallet. Ingressen til emnet «Den andre verdenskrigen 1939-
1945» (H 9: 121-140) blir avsluttet med konstateringen at bruk av atombomben i 1945
innleder en ny historisk epoke: atomalderen. Det blir senerei kapitlet (s. 130) slétt fast at det i
dag fremdeles der mennesker av den radioaktive strélingen fra bombingen av Hiroshima og
Nagasaki.

Eksemplene pa direkte sammenhenger mellom historie og nétid blir naturlig nok endaflere og
endatydeligere i det siste bindet (H 10), som behandler perioden 1945 til i dag.
Innledningskapitlet « ‘ Det hurtige hundredret’ 1900-tallet» (s. 5-28) tar bl.a. for seg
utviklingen av moderne kommunikasjonsmidler (som bil, fly, radio/fjernsyn,
telekommunikasjon, romfart, m.m.). Kapitlet «Den kalde krigen» (s. 29-52) tar bl.a. opp
arsakenetil at den kalde krigen tar slutt, og til at Sovjetunionen blir opplest. Vi far m.a.o. en
direkte historisk arsaksforklaring pa situasjonen i @st-Europa og tidligere Sovjetunionen i
dag. Emnet «Norge - samarbeid og vekst 1945-1972» forklarer bakgrunnen for en rekke
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saatrekk ved det norske samfunn i dag, som f.eks. utvikling av velferdsstaten, av
skolesystemet, var utenrikspolitiske orientering, gkonomisk vekst og internasjonalt

gkonomisk samarbeid.

Det kan konkluderes med at laareverket legger stor vekt pa aforklare den historiske bakgrunn
for hvordan vi har det i dag: | hvert bind fins en lang rekke eksempler pa at slike
sammenhenger blir tillagt stor betydning.

Drefting av kontraster og analogier mellom natid og fortid.

Nar det gjelder punkt to i Schultz-Hageleits typologi knyttet til nétidsorientering, finner vi
svaat fa eksempler pa direkte drefting av kontraster og analogier mellom nétid og fortid.

Delkapitlet «Frankrike far revolusonen» i H 8 blir innledet med en form for analogi (s. 14):
«Bakgrunnen for de fleste revolusjoner er at det er store forskjeller pafolk. Noen er svaat
rike, mens andre er ekstremt fattige. Ekstra sterk blir falelsen av urettferdighet nar de fattige
ogsa har tunge plikter og byrder som de rike ikke har.» Teksten bygger pa en sammenlikning
av revolusjoner, med forsgk pa a finne generelle likhetstrekk.

| lazrerveiledningen til H 8 blir det oppfordret til & sammenlikne bildebruk i dag og pa slutten
av 1800-tallet i Norge. Det blir oppfordret til & framheve konteksten Christian Kroghs bilde
«Kampen for tilvaarelsen» inngikk i: «Motiver som Kroghs Kampen for tilvaarelsen ser
elevene nesten daglig pa tv.skjermen fra u-land. De vil havanskelig for a skjenne det inntrykk
bildet gjorde pa datidas mennesker. Den gang fantes det ikke reportasjebilder i avisene. Foto-
og reproduksjonsteknikkene gav ikke mulighet for det. Desto viktigere er det againnii bildet
gjennom bildebeskrivelse. Det kan gi grunnlag for innlevelse og medievelse.» (H 8,
lagrerveiledning: 29.) Analogitenkningen fungerer her som et pedagogisk virkemiddel for &
styrke elevenes historiske innlevelse: Sult og fattigdom eksisterer bade i dag og i fortida.
Grunnlaget for a formidle kunnskap om fenomenet er imidlertid sveat forskjellig. Forstaelse
for det siste kan if@lge forfatteren styrke den historiske innlevelse bade i inntrykket Kroghs
bilde métte gi, og av selve fenomenet fattigdom.

Under emnet «Den industrielle revolugon» skal elevene arbeide med et historisk kartriss over
veimanstret rundt Shrewsbury i England fer og etter den industrielle revolugon (H 8,
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lagrerveiledning: 60). Malet er Avise at de gamle veiene gikk innom landsbyene, mens de
moderne bomveiene straler ut fra sentret Shrewsbury og stort sett gar utenom de gamle
tettstedene. Det blir til slutt trukket en analogi til var egen tid: «Et menster vi kjenner fravar
egen tid.»

Historisk bakgrunn for sentrale fagbegreper.

Begrepskunnskapen blir i liten grad satt inn i en eksplisitt historisk sammenheng (jfr. typologi
pkt. 4). Det blir gitt en lang rekke begrepsforklaringer, men stort sett gjelder definisonene hva
begrepet betyr i dag. Forfatterne gér lite direkte inn pa hvordan begrep som blir brukt i dag,
bletil under andre forhold, og kunne ha et annet betydningsinnhold. Det kan likevel gisto

eksempler:

Under emnet «1814 og grunnloven» (H 8: 53) blir begrepet ‘ stemmerett’ satt inni sin
historiske sammenheng: Stemmeretten i 1814 omfattet bare en del av den voksne befolkning.
Ifelge laareboka var det viktigste vilkar at en mann eide eller leide eiendom over en viss verdi.
(Framgtillingen i laareboka er her svaat upresis: Det gar ikke klart fram at stemmeretten ogsa
omfattet de som hadde vaatt eller var embetsmenn, og de som hadde borgerskap i by. Den
utdypende kommentaren om at de som var i tjeneste hos andre, ikke hadde stemmerett fordi
de ikke var selvstendige nok til a sta for egne meninger, kan av ungdomsskoleelever lett
misforstas: Var ikke ogsa embetsmenn i tjeneste ‘ hos andre' ? ) Kvinnene hadde ingen
stemmerett, og laaeboka dar fast at sparsmalet om agi kvinnene stemmerett ikke engang ble
diskutert i 1814.

Eksemplet ‘ stemmerett’ illustrerer pa en tydelig mate innholdet i pkt. 4 i Schultz-Hageleits
typologi som er knyttet til historisk begrepskunnskap: Elevene skal forsta at begreper som blir
brukt i dag, bletil under andre forhold, og kanskje den gang hadde et annet
betydningsinnhold. Laaebokteksten legger som alerede vist vekt pa aforklare hvorfor
stemmeretten i 1814 kun omfattet ca. 45 % av ale menn over 25 ar, og hvorfor kvinnene ikke
hadde stemmerett.

Et liknende eksempel pa at begreper maforstasi sin historiske sammenheng, har vi under
omtalen av den amerikanske uavhengighetserklaaingen (H 8: 11 f.). Til tross for at Thomas
Jefferson hadde utformet uavhengighetserklaaringen, drev han sitt gods ved hjelp av
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negerslaver, og det samme gjaldt en rekke av dem som hadde skrevet under erklaaingen om at
alle mennesker er skapt frie og like. Laareboka stiller spgrsmalet om godseierne da var
hyklere. Den gir falgende svar: «Det vil det vaae for lettvint av oss asi. Den gang la de noe
annet i disse begrepene enn vi gjer i dag. | 1776 var det nesten ingen som mente at en slik
bestemmel se skulle gjelde for slaver og kvinner.» (H 8: 12.)

Eksemplene pa historisk relativisering av kjente nétidsbegreper som jeg har vist til ovenfor, er
de eneste jeg har funnet i laareverket. Laaeverket definerer imidlertid en lang rekke sentrale
begreper knyttet til skonomiske, sosiale, politiske og kulturelle samfunnssparsmal, og hvert
bind avsluttes med ordforklaringer. Til forsvar for framstillingen kan en selvsagt hevde at
elevenes forstael se av begrepene blir styrket gjennom den historiske sammenhengen de inngar

i i framstillingen, men en historisk relativisering av begrepene blir i tilfelle svaat indirekte.

Historie som relativisering av forhold i dag.

Det blir ogsa gitt noen eksempler paat var egen tid er forskjellig fratidligere tider, m.a.o.
historie som relativisering av det bestéende (typologi pkt. 6). Vi finner en rekke eksempler pa
sammenlikning av fortid og nétid, og ogsa noen eksempler pa den motsatte rekkefalgen. |
oppgavene til emnet «Den industrielle revolusjon» (H 8: 78) blir det tatt utgangspunkt i
stgyproblemet: «Maskinene braker sd mye at det er umulig & snakke sammen. Harselsvern er
ikke oppfunnet. Bomullshiter og stev fyller lufta. Bruk svarene pa spersmalene (foregaende
spersmal i oppgaveteksten, min merknad) og skriv en kort fortelling om din ferste dag som
feiergutt/feierjente (skal vel vaare ' feiegutt’/’ feigjente’ ? Min merknad) i en bomullsfabrikk pa
den tida. Fortell bade hvadu s3, hva du gjorde og hva du tenkte.» Henvisningen til

hersel svern inneholder en direkte sammenlikning mellom nétid og fortid, og oppgaven f.@. ma
invitere til en normativt orientert reakgon utfra det elevene betrakter som rimelige miljgkrav i
dag. | samme kapittel kommenteres ogsa boligforholdene (s. 80). Det tas utgangspunkt i
elevenes egne erfaringer med boligforhold i dag, og boligforholdene i de nye industribyene
blir kommentert slik: »For ossi dag virker boligforholdene i de store byene forferdelige.»
Likevel var murhusenei industribyene if@lge laareboka en stor forbedring fra det mange var
vant til. For eksempel var hyttene til squatterne og arbeidsfolk palandsbygda fuktige og kalde
og hadde jordgolv. Det blir ogsa gitt en fyldig kommentar (H 8: 81 f.) om et fenomen som
stort sett er borte i vart eget samfunn i dag: fabrikkarbeid utfert av barn.

28



| kapitlet «Norge pa egen hand 1814-1914» blir ogsa kvinnens stilling kommentert (H 8: 137).
Kommentaren bygger implisitt pa en sammenlikning med forholdene i dag: «Til langt opp i
forrige &rhundre métte en kvinne som regel ha en mann som verge. Det innebar at kvinnen
ikke fikk bestemme over sine midler eller kunne inngd avtaler. Ektemannen hadde det
avgjarende ord i alle gkonomiske saker. Han bestemte over alt kvinnen hadde med seg inn i
ekteskapet, og over inntektene hun skaffet til veie. Kvinnen var umyndig.» Laareboka utdyper
dette gjennom flere eksempler, bl.a. fralitteraare beskrivelser og avisinnlegg fra slutten av
1800-tallet. Ut fra perspektivet historie som samtidsorientering vil slike kontraster til var egen
tid kunne ha en viktig pedagogisk virkning: Det som i dag virker selvsagt, har ikke alltid veart
dik.

Ogsai bind 9, som tar for seg ferste halvdel av 1900-tallet, finner vi noen eksempler pa
direkte sammenlikning av nétid og fortid. Under omtalen av massearbeidsl edigheten i USA
ved begynnelsen av 1930-tallet blir det slétt fast at arbeidsledighetstrygd ikke var innfert da,
og synet pa statens forhold til det private nagringsliv var ogsa ulikt dagens syn. | samme bind
blir bl.a. en historisk roman brukt som kilde: Dag Solstad: «Svik. Ferkrigsar.» | tillegg
omfatter kildestudiet utdrag fra Norges kullturhistorie, plantegning frabolig og bilder. (H 9:
117-119.) Ogsa kildestudiet under emnet «Hverdagen under krigen» (H 9: 151 -154) gir en
rekke muligheter for elevene til & sammenlikne direkte og finne kontraster til hverdagen de
selv opplever. En liknende bruk av kontraster finner vi ogsa et tydelig eksempel pa under
overskriften «V askebrettet som forsvant», i arbeidet med kilder i H 10's. 79 - 81. Mdlet er &
vise hvordan nye hushol dningsredskaper forandrer hverdagen for vanlige mennesker. Under
arbeidsoppgavene blir ogsa elevene oppfordret til aintervjue foreldre og besteforeldre om

hvordan klesvasken foregikk da de var barn.

Knytte sammenheng mellom barns og unges erfaring og historisk kunnskap.

Bortsett fra eksemplene ovenfor, der fortid og nétid blir sasmmenliknet og kontrastert direkte,
er et dominerende inntrykk av laaebakene og laarerveiledningene at forsgk pa a knytte
sammenheng mellom barns og ungdoms erfaring og historisk kunnskap (jfr. pkt. 1 i
typologien) naa'mest totalt mangler. Jeg finner stort sett ingen eksempler pa at utgangspunktet
blir tatt i barns behov og interesser og at forfatterne pa det grunnlag legitimerer laaingen av
historie. Den legitimerende instans er L 97. Inntrykket blir videre styrket ved at vi stort sett

ikke finner arbeidsoppgaver som oppfordrer elevenetil a bruke historie som politisk argument
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for egne politiske standpunkter eller verdistandpunkter (jfr. typologi pkt. 5). Heller ikke finner
vi eksempler paat historie blir brukt som impulsgiver for handlinger i natid og framtid (jfr.

typologi pkt. 7 ovenfor).

Oppsummering om natidsorientering og elevsentrert laering:

Det er som nevnt glidende overganger mellom nétidsorientering og elevsentrert laging, og
ogsa sparsmda om elevsentrert lagring blir belyst ved hjelp av Schultz-Hageleits typologi for
natidsorientering. Opererer vi i samband med elevsentrert lagring med en skalafra
elevaktiviserende arbeidsformer til en substansiell vurdering om laaestoffet eksistensielt
angdr elevene, kan vi konkludere med at laareverket skaper en lang rekke muligheter for
elevaktivitet gjennom et omfattende utvalg av spersmal, arbeidsoppgaver og innslag av
bildeanalyse og skriftlige kilder. Ytre sett er laareverket elevsentrert. Sparsmalet blir om ogsa
det faglige innhold angédr elevene.

En generell fagdidaktisk vurdering skulletilsi at historie kan bidratil & knytte sasmmenhenger
med barns og unges egne erfaringer, og bidratil & bygge opp under de unges egne politiske
standpunkt og handlingsorientering. Vi ma selvsagt ogsatro at laarestoffet i historiedelen av
Aschehougs lagreverk indirekte vil haen slik funksion. Jeg vil likevel stille meg kritisk til at
hensynet til eleven utelukkende blir tatt indirekte opp i laareverket, og stille sparsmalet:

Kunne framstillingen vaart vinklet pa en annen méte, slik at elevens interesser og livssituasion
kom sterkerei fokus, uten at det medferte et brudd med stoffkravenei L 977 Jeg vil komme
tilbake til dettei avslutningskapitlet i min analyse.

2.4. Har lageverket et praktisk tilrettelagt el evaktiviserende opplegq?

Sparsmalet om laeverket skaper muligheter for a aktivisere elevene, er vurdert ovenfor og
ogsa tatt opp under oversikten over didaktisk struktur (s. 15f.). Det blir i laarerveiledningen
understreket at ’aktiv laging’ skal haen sentral plassi elevenes arbeid. Med det menes bl.a. at
elevene skal konstruere sin egen kunnskap ut fra sine egne forutsetninger. Den aktive laaing
blir saarlig vektlagt i de sdkalte ” Innblikk-avsnittene” i lareboka. Sparsmalet om hvordan den
aktive laaing konkret blir organisert, blir sentralt under den falgende analysen av hvordan

lareverket utvikler narrativ kompetanse.
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3. Bidrar laereverket til utvikling av narrativ kompetanse?

3.1. Innledning

Begrepet ‘narrativ kompetanse’ ble definert i innledningskapitlet (s. 4 ). Den narrative
kompetanse kommer ifalge definisjonen til uttrykk gjennom evnetil & oppleve og erfare
fortida, gjennom evnetil & tolke fortida, slik at den blir satt i sammenheng med nétida, og for
det tredje giennom evnetil & orientere seg i forhold til natid og framtid. Skal begrepet fungere
som redskap under analysen av det valgte laareverket i historie, ma det som allerede vigt,
operasjonaliseres. Operasjonaliseringen kommer til uttrykk ved at det formuleres en rekke
konkrete krav til innholdet i laareverket, og pa det grunnlag vil det under analysen bli trukket
en del generelle slutninger. Dette vil trolig ikke vaare tilstrekkelig. Skal en kunne trekke
sikrere slutninger, bar laaebgkene i bruk studeres og vurderes gjennom klasseromsforskning.
Det sistnevnte blir prevd i en senere arbeidsfase. Maet med den felgende analysen blir altsd a
gjere en generell, teoretisk basert vurdering om det aktuelle laareverket i historie bidrar til &
utvikle de tre dimensjonene ved narrativ kompetanse.

3.2. Utvikler lagreverket evnetil 4 oppleve og erfare fortida?

Evnetil & oppleve og erfare fortida® kan utvikles ved at laestoffet bl.a. blir presentert paen
variert og engasjerende mate, ved at det historiske stoffet blir presentert flerdimensjonalt, slik
at bade gkonomiske, sosiale, kulturelle og politiske synsvinkler blir fulgt, og for det tredje ved
at historiske saksforhold blir presentert ut fra flere perspektiver, f.eks. ved at motstridende
parters syn i en historisk konflikt blir presentert pa en saklig og balansert méte.

Blir laerestoffet presentert pa en variert og engasjerende mate?

Kravet om variagion kommer farst og fremst til uttrykk ved at et lagreverk preges av en
balanse mellom pa den ene siden presentasjon av historisk faktakunnskap og tolkninger av
fortida og pa den andre siden at det skapes muligheter for elevene til & undre seg og bli
medskapere av historie. Parallelt med disse grunnleggende krav til den historiske

% Som det er gjort rede for i innledningskapitlet, bygger jeg pa et analyseskjema som er utviklet av den tyske
historiedidaktiker Jorn Rusen, der han operasjonaliserer begrepet ‘narrativ kompetanse’. Senote 4, s. 3,09 s. 6 f.
ovenfor.
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framstillingen kan det stilles en del formelle krav til en variert og engasjerende presentasjon:
varierte presentasjonsformer, der en kombinerer tekst, bilder, kart og kartskisser og statistikk

og grafiske framstillinger.

De formelle sidene ved laareboka er generelt beskrevet og vurdert i foregaende hovedkapittel.
Under vurderingen om laareverket er tilpasset elevforutsetninger (1, kap. 2.3.), ble det under
avsnittet ‘differensiering’ konkludert med at presentasjonen av lagrestoffet er svaat variert, og
et dominerende trekk er omfattende bruk av ulike teksttyper, bl.a. historiske kilder og
framstillinger, og bilder og andre grafiske framstillinger.

Et viktig spersmd under analysen av Aschehougs laareverk gjelder forholdet mellom
"lukkede’ forfatterberetninger og muligheter for elevenetil &’3pne’ framstillingen ved &
skape sine egne beretninger, f. eks. gjennom studier av bilder og historiske kilder. Sparsmal et
om hvilke typer beretninger en lareboktekst er preget av, er sentralt nar det gjelder
vurderingen av hvordan elevenes narrative kompetanse kan utvikles giennom evnetil a
oppleve historie. Den lukkede fortellingen kan defineres som en fullstendig historie med
begynnelse og dlutt. | samband med muntlige fortellinger inneholder den lukkede fortellingen
handlende personer som samhandler eller er i konflikt, og ofte knyttes deres handlinger til et
implisitt verdimenster. | sammenheng med |aareboktekster blir det sentrale at fortellingen
opptrer som en sluttet enhet, der vi finner en begynnelse og slutt, og der det er
|aarebokforfatteren som styrer og har kontroll.

Sparsmalet om retningslinjer for stoffvalg i Aschehougs leareverk er tatt opp flere ganger
tidligere. Forfatterne bygger pa de stoffval gskriteriene som laaeplanen trekker opp. Det dreier
seg bl.a. om & gi oversikt over historiske hovedlinjer og a vektlegge arsaker og felger av
viktige historiske hendelser, og dette skal bidratil a utvikle elevenesidentitet. Det ville derfor
overraske om vi ikke ogsa fant at den lukkede, ’store’ beretningen hadde en dominerende
plassi laeverket. Oversikten over hovedemnene i de tre bindene bekrefter at vektlegging av
den store beretningen er et styrende hovedprinsipp:

H 8: "To revolugoner” (den amerikanske frigjeringskamp, den franske revolusjon og

napoleonstiden), ” 1814 og Grunnloven”, ” Den industrielle revolugon”, " Nasjonalisme og

imperialisme”, " Norge pa egen hand 1814-1914".
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H 9: "Den ferste verdenskrigen 1914-1918”, " Russland og kommunismen 1905-1940", "USA
— den nye stormakten 1914-1941", " Italia og Tyskland. Fascisme og nazisme 1919-1939”,
"Norge — krise og vekst 1914-1940", " Den andre verdenskrigen 1939-1945", "Norge — krig
0g okkupason 1940-1945".

H 10: " ' Det hurtige hundredret’ — 1900-tallet”, " Den kalde krigen 1945-1972", " Norge —
samarbeid og vekst 1945-1972”, "Kina pa 1900-tallet”, ” Europa mister grepet. Koloniene blir
selvstendige”, ” Europa pavei mot enhet 1945-2000, ”Norge 1972-2000".

Pa den andre siden har vi sett (s. 15) at Erik Lund i laarerveiledningen for 8. klassetrinn stiller
seg kritisk til historie som et memorerende fag som kun innbyr til reproduksion av kunnskap.
Han gnsker en aktiv lagingsprosess der elevene far mulighet til & konstruere sin egen
kunnskap ut fra sine egne forutsetninger. For atastilling til om laareverket falger opp denne
intensjonen, blir det nadvendig & se grundigere pa den plass ulike former for historiefortelling

har.
Jan Bjarne Bge® skiller mellom 4 typer fortellinger om fortiden:

» den lukkede fortellingen
« den dpnefortellingen
» fortellingen av fragmenter

o storyline-fortellingen
Den didaktiske betydningen de ulike fortellingstypene kan ha, er svaat ulik, og en analyse av
de ulike typer fortellinger i et laareverk vil derfor fortelle mye om hvordan elevenes narrative

kompetanse kan utvikles.

Lukkede fortellinger i Aschehougs laxeverk:

| Aschehougs laareverk finner vi mange eksempler pa fortellinger som i utgangspunktet er

lukkede. Ingressen og hovedlinjene som hvert hovedkapittel henholdsvis innledes og avsluttes

29 Bge, Jan Bjarne: A fortelle om fortiden. Kristiansand 1999: 37-147
Bee, Jan Bjarne: Barnet og fortellingen. Fortidsfortellingens innflytel se p& barnets historiebevissthet.
Kristiansand 1999: 165-172.
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med, gir klare eksempler palukkede fortellinger. Noen eksempler frahvert bind kan illustrere

dette: (Jfr. ogsas. 29 f. ovenfor.)

Hovedkapitlet " To revolugoner” (H 8: 7-32) inneholder farst og fremst beretningen om
hvordan hendelser for over to hundre & siden satte varige spor, og dannet fundamentet for
demokratiske stater i dag. Den amerikanske revolugion la grunnlaget for USA i dag, og
giennom den franske revolugjon ble ideene om frihet, likhet og brorskap spredt. Ideer om nye
former for styresett fikk praktiske konsekvenser: man fikk republikker og grunnlover som
bygde paideene som hadde preget revolusjonene.

Kapitlet om den industrielle revolugon (H 8: 61-86) gir beretningen om hvordan tekniske
oppfinnelser, skonomisk-sosiale forutsetninger som for eksempel befolkningsvekst,
kommunikas onsutvikling og individuell innovasjon skaper gkonomisk vekst og gkonomisk
og politisk makt i de nye industrinasjonene. Den politiske makt som skapes gjennom den
industrielle revolugon, gjer det mulig for de europeiske stormaktene a legge under seg
landomrader i andre verdensdeler ved hjelp av nye kommunikasjonsmidler og vapen (skildret
i kapitlet "Nagjonalisme og imperiaisme”, H 8: 87-116). Beretningen om " Norge pa egen
hand 1814-1914” (H 8: 117-151) inneholder bl. a. fortellingene om hvordan en truende
befolkningskrise og gkologisk krisei Norge omkring 1800 blir l@st gjennom utvikling av

hel sestellet og gkt matvareprodukson. @konomisk stagnasjon blir avlgst av gkonomisk vekst
bade innenfor jordbruk og industri, og samtidig farte utvandringen til Amerikatil at
hundretusener forlot trange kér og fikk et lettere liv. Parallelt skjer en politisk utvikling med
gkende innflytel se fra den vanlige mann og kvinne, og et hgydepunkt blir nadd i 1905 ved at
Norge blir en selvstendig stat. Beretningen om Norge pa 1800-tallet er farst og fremst
fortellingen om den vellykkede gkonomiske, sosiale og politiske utvikling.

Hovedkapitlet " Den farste verdenskrigen 1914-1918" (H 9: 5-24) inneholder bl.a. fortellingen
om hvordan krig kan forandre samfunn preget av velstand og framskrittstro til samfunn truet
av gkonomisk ngd, sosiale motsetninger og politisk krise. Det neste kapitlet: " Russland og
kommunismen 1905-1940" (H 9: 25-44) er fortellingen om hvordan krigen skapte bakgrunn
for at et gammelt styresett ble rykket opp med rota, og hvordan det skapes et styresett bygd pa
|gfter om et godt og rettferdig samfunn. Samtidig inneholder kapitlet en beretning om hvordan
strid om styresett skaper motsetninger mellom stormaktene, og hvordan nye vapen skaper
trusler om fullstendig utslettel se av menneskeheten. Ogsa kapitlet om den andre
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verdenskrigen (H 9: 121-140) blir avsluttet med fortellingen om hvordan et nytt vapen,
atombomben over Hiroshima og Nagasaki, skaper en ny tidsalder. Beretningene om
Sovjetunionen under Stalin (H 9: 34-43) og om Italia og Tyskland under Mussolini og Hitler
(H 9: 67-90) forteller om truslene knyttet til sterk nagonalisme og autoritage styresett.

Beretningen om Norge 1914-1940 (H 9: 91-120) er farst og fremst en fortelling om et
samfunn preget av sterke motsetninger, og om hvordan motsetningene blir overvunnet

giennom samarbeid og gkonomiske, sosiale og politiske reformer.

Det siste bindet (H 10) inneholder 7 hovedfortellinger: 1) Om utviklingen av vitenskap og
teknologi og av det globale naboskap (s. 5-28), 2) om den kalde krigen 1945-1989 (s. 29-52),
3) om samarbeid og vekst i Norge 1945-1972 (s. 53-82), 4) om Kina pa 1900-tallet (s. 83-
108), 5) om hvordan Europa’ mister grepet’, og koloniene blir selvstendige (s. 109-130), 6)
om Europa pavei mot enhet 1945-2000 (s. 131-157), og 7) om utviklingen av Norge fra
1972-2000 (s. 158-179). Den siste fortellingen tar for seg hvordan oljen forandrer norsk
nagingsliv, hvordan det utvikles et dpnere samfunn med en sterkere miljedebatt, og hvordan
nye grupper, for eksempel innvandrere, blir en del av samfunnet.

Hva karakteriserer den lukkede fortelling i Aschehougs laereverk?

Bind 8 blir innledet med kapitlet «To revolugoner s. 7-32), med delkapitler om hvordan
USA oppstod, om den franske revolusjon og om Napoleons-tiden. Under ingressen (s. 7) blir
det gitt en kort oppsummering av hva som skjedde under den amerikanske frihetskampen og
den franske revolugion, og det blir slétt fast at begge revolusjonene fikk stor politisk
betydning for ettertiden. | hovedkapitlene beskriver forfatteren hendel sesforlgp, arsaker og
virkninger knyttet til de tre hovedtemaene som er nevnt ovenfor. ‘ Faktafilene om USA (s.
12) gir @) en kronologisk oversikt over framveksten av nye tanker om hvordan et sasmfunn
skal styres, og b) en oversikt over viktige hendelser i De forente staters historie. Tekstene slar
fast og forklarer, og felgende eksempel fra delkapitlet «Frankrike far revolusionen» er typisk:
«Tegningen paforrige side viser hvordan det franske samfunnet var bygd opp pa denne tida.
Det var som en lagdelt kake, der de tre gverste lagene ble kalt stender. Nederst var det store
flertallet av folket, og de tilherte ikke noen stand - de var standsl gse. @verst var kongen.
Frankrike var et enevelde, og kongen hadde all makt. Han gav lovene og satte dem ut i livet
og hadde rett til & dgmme.» (H 8: 15.)
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For & underbygge sine konklusjoner tar forfatteren i bruk en rekke kommenterte
bildeillustrasjoner, og eksemplet ovenfor om det franske samfunn far revolusjonen som en
lagdelt kake er et klart eksempel. For & styrke elevenes opplevel se brukes ogsaillustrerende
kilder, dvs. kilder som direkte bygger opp under forfatterens tekst. Et eksempel er utdrag fra
reisedagbokatil engelskmannen Arthur Y oung for 12. juli 1789, (H 8: 15) der han forteller
om fattigdom og ulikhet palandsbygda fer revolusjonen. Flere av eksemplene pdillustrerende
kildebruk har som md a appelleretil elevenes falelser. Et klart eksempel er abbed Edgworths
beskrivelse av henrettelsen av Ludvig 16. den 21. januar 1793. Erik Lund har i bind 8 og 9 av
historieverket flere beskrivelser av henrettel ser, bade som tekstbeskrivelse og gjennom bilder.
Beskrivelseneillustrerer i de flestetilfellene et tidstypisk historisk fenomen, og kan pa den
bakgrunn kanskje forsvares. Pa den andre siden kan det innvendes at forsgkene pa a skape
innlevelsei dette konkrete tilfellet grenser til affektmakeri: Dette er noe elevene vil bli grepet
av og derfor vil huske! Min motforestilling knyttes farst og fremst til den mulige pedagogiske
bivirkning av & beskrive makabre fenomener som henrettelser. Risikerer en at en del elever
kun sitter igjen med en falelse av avsky, og at det blokkerer for den positive generelle innsikt

som f.eks. kunnskapen om den franske revolusion kan gi?

Den lukkede fortellingen i hovedkapitlet «To revolusjoner» blir avsuttet med «Hovedlinjer»
(s. 32), der hendel sesforlgp, arsaker og virkninger blir oppsummert.

Hovedsparsmalet i denne del av analysen var om lagrestoffet blir presentert pa en variert og
engasjerende mate. De pedagogiske virkningene av den lukkede fortelling kan oppsummeres
slik: Analysen av hovedkapitlet " To revolugoner” viser at framstillingen har en rekke trekk
som trolig farer til at den av elevene blir opplevd som variert og levende. Vi féar illustrert at
ogsa den lukkede fortelling i en laarebok kan utformes paen slik mate at den blir levende og

vekker engagement.

Apnefortellinger i Aschehougs laareverk:

Jan Bjarne Bge understreker® at det er liten forskjell p& den lukkede og den &pne fortellingen
i praksis, men at det i teorien er stor ulikhet ved at synsvinkelen i den lukkede fortellingen er

% Bge, Jan Bjarne: Barnet og fortellingen. Fortidsfortellingens innflytelse pd barnets historiebevissthet.
Kristiansand 1999: 167 f.
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fortellerens, mens den i den dpne fortellingen er tilhererens/leserens. Det karakteristiske ved
den dpne fortellingen er ifglge Boe at den er et materiale som skal bearbeides av eleven for &
oppna bestemte mé&l i undervisningen.® Han viser til tre hovedmuligheter for & &pne
fortellingen: ’dypdykk i fortellingen’, ’ den alternative fortellingen’ og’den uferdige

fortellingen’.

Med’dypdykk’ menes at elevene arbeider med fortellingen, for eksempel for afa en bedre
forstaelse for hvilket handlingsmenster (for eksempel handlingsbeskrivelse med arsak og
virkning) og eventuelt verdimgnster som knyttes til fortellingen. Oppgavene mata hensyn til
elevbakgrunn og elevforutsetninger, til rammer undervisningen inngar i, for eksempel
tidsfaktoren, og ikke minst didaktiske mal: hva gnsker vi & oppna med undervisningen? Det
kan i den sammenheng dreie seg om kognitive mal: for eksempel forstaelse, innsikt og
dannelse av begreper, analyseferdigheter knyttet til bruk av kilder (bilder, tekster),
understrekning av nekkelord, osv. eller affektive mal: for eksempel a utvikle dpenhet og

toleranse.

Arbeidsoppgavene il delkapitlet om Kina og Japan gir enkle og klare eksempler pa
"dypdykk’. Oppgave 7 (H 8: 107) tar utgangspunkt i et brev som i 1793 ble sendt fra den
kinesiske keiseren til kong George 3 i Storbritannia. | brevet nekter keiseren Storbritannia &
ha utsendinger til keiserens hoff og taimot engelske varer som gaver. Elevoppgaven blir
formulert slik:

" Les brevet fra den kinesiske keiseren paside 103:

a. Denindustrielle revolugon preget Storbritanniafra slutten av 1700-tallet. Hvilke
"fremmede og utspekulerte” varer kunne den engel ske kongen hatilbudt den kinesiske
keiseren paden tida?

b. Hvilken holdning mener du preger det kinesiske brevet?”’

Oppgave 8 viser til en avisartikkel om dampbaten "Nemesis’ som var den farste dampbét av
jern som passerte Kapp det gode hap. Den var utstyrt med granater og var overlegen i

kampen med de kinesiske krigsdjunkene. Oppgaven er fglgende:

% Bge, Jan Bjarne: Den 8pne fortellingen. | A fortelle om fortiden. Larerveiledning. Kristiansand 1999: 15.
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" Les avisartikkelen om "Nemesis’ pa side 104 og se pa tegningen:
a. Finntregrunner til at "Nemesis’ vant overlegent over de kinesiske skipene.

b. Hvahar seieren med den industrielle revolusjon a gjere?’

Kapitlet «1814 og Grunnloven» avsluttes med et arbeid med historiske primagzkilder: Et
bykart over Kristianiafra 1816, en modell av Paleet, som viser hvordan det s ut da Kristian
Fredrik bodde der som norsk konge sommeren 1814, en tegning av Kristiania sett fra Ekeberg
i 1816, og bilder av Kristian Fredrik, Hermann Wedel Jarlsberg, Karl Johan, Christian
Magnus Falsen og Wilhelm Christie, som henger i det rekonstruerte rommet pa Folkemuseet.
Bildene er gjengitt i laareboka. Elevoppgaven dreier seg om alage en brosjyre som kan
fortelle hva som skjedde i og rundt Paléet i 1813 og 1814. Brogjyren skal blant annet
inneholde en kort beskrivelse av huset og hvor det 13, oversikt over kjente personer som har
bodd i eller besakt huset, noe om nar besgkene fant sted og hvorfor, viktige hendelser i og
rundt Paléet, og noen passende illustrasjoner. Nar brosjyren er ferdig, skal den brukestil &
lage et rollespill hvor elevene spiller turister og guide. Guiden forteller, og turistene stiller
spersmal. Det blir i den sammenheng gitt en oppgave til elevene: «1) Hvilke sparsmal vil en
engelsk turist stille? 2) Hvilke sparsmd vil en svensk turist stille? 3) Hvatror du turister vil
undre seg mest over nar de far here om det som foregikk i 1814?» (H 8: 58)

Lagerveiledningen kommenterer arbeidsoppgavene i laaeboka, og kan gi en pekepinn om
hvilke intensjoner forfatteren har hatt. Begrunnelsene for a trekke inn arbei dsoppgaver om
Paléet (Lagerveiledning til H 8: 47), er kognitivt preget: Oppgaven skal fungere som en
konkretisering og illustrasjon av det som allerede er beskrevet i laarebokteksten, og dermed
styrke innlagringen av det konkrete faktastoffet. Oppgaven kan pa det grunnlag rubriseres som
'dypdykk’ . Den primaae hensikten med atrekke inn kilder er i dettetilfelle & vise hvordan
historiske framstillinger bygger pakilder. Men det blir samtidig ogsa formulert som et mal a
skapeinnlevelse ved at elevene skal fatrening i &forme historiske framstillinger pa grunnlag
av kilder. Det virker imidlertid ikke som om dette er det viktigste poenget med

arbeidsoppgaven.

Det sentrale ved den ' alternative fortellingen’ er at elevene med bakgrunni sin egen
nétidserfaring oppfordres til selv atastilling til hva som er riktig og betydningsfullt. Historisk
kunnskap blir i en viss forstand benyttet som redskap for a virkeliggjere mal. Sparsmaet om
en slik méte & bruke historie pa er faglig uforsvarlig, var et viktig tema for eksempel i
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debatten pa 1970- og 80-tallet i Vest-Tyskland om historiedidaktikeren Annette Kuhns
emansipatoriske undervisningskonsepsjon.®* Annette Kuhn la vekt pd at historisk kunnskap og
innsikt kunne danne bakgrunn for demokratisk utvikling preget av selvbestemmel se, identitet,
frihet og handlingskompetanse. Den historiske forskning var for henne et fundament for det
historiedidaktiske arbeid, men ikke et md i seg selv. Annette Kuhns forsvar for den
aternative fortellingen henger naat sammen med de mest sentrale trekk ved hennes syn pa
historie og politisk dannelse: Hun oppfatter historie som ‘ de mange muligheters historie’. Hun
stiller i den sammenheng sparsméaene: Hvorfor gikk det slik det gikk? Hvilke hindringer stod
mennesker som kjempet for frigjaring overfor? Hvilken generell laadom kan vi trekke, dlik at
frigiering i dag og i framtida blir mulig? En annen grunnoppfatning hos Kuhn er at den
historiske tolkning elevene gjar, skjer pa bakgrunn av deres personlige opplevelser og
interesser. Videre gnsket hun at historieundervisningen skulle bidratil at elevene ble oppdratt
til abli historiske aktarer og medskapere: malet var et framtidssamfunn preget av sterre frihet
og likhet.

Hensikten med historisk laaing blir av den danske historiedidaktiker Svend Sadring Jensen
uttrykt slik:

“Udvikler et menneske historisk bevidsthed, foregar det (. . .) i umistelig tilknytning af
egen oplevelse af og indgriben i historien. Det drejer seg saledes ikke blot om at vide
historie, men at blive bevidst om, at jeg ér historie. Samfundet og dets skole leverer
ikke barn og unge mange muligheder for egen indgriben i den konkrete
samfundsudvikling. Men i den fiktion hvor skolen opfarer verdenshistorien - igen og
igen - eksisterer der muligheder for folk at laere at anfaggte magten og uddanne sig til
sejrherre” %

Jeg har ikke funnet noen klare eksempler pa laareboktekst eller oppgaver i Aschehougs
lareverk som oppfordrer elevenetil en aternativ fortelling i den form som Annette Kuhn og
Svend Sadring Jensen gir uttrykk for. Dette bekrefter et inntrykk som tidligere flere ganger er
kommentert: Laarebokforfatterne er lite opptatt av a knytte lagrestoffet sammen med elevenes
livssituasjon og normative orientering pa en direkte mate. Falgende arbeidsoppgave fra

kapitlet «To revolusjoner» skaper likevel muligheter for den alternative fortellingen. Den er

% Jeg har analysert denne debatten i min avhandling Historieundervisning, historiebevissthet og politisk
dannelse: Teori og praksis hos Karl-Ernst Jeismann og Annette Kuhn. En sammenliknende studie av
historiedidaktiske konsepsioner hos to sentrale vest-tyske didaktikere i perioden 1972-1987. NTNU, Trondheim
1999: 362 ff.

# Sitatet er hentet fra Jensen, Svend Sedring: Den historiske roman, den historiske fortadling og den historiske
bevidsthed, i Historiedidaktik i Norden, bd. 3, Malmg 1988: 189.
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knyttet til henrettelsen av Ludvig 16. | oppgave 12 (s. 24) skal elevene enkeltviseller i
grupper pato eller tre lage en avisforside. Deres kilder er bildene, ‘faktafilen’ og
ayenvitneberetningene. Oppgaveteksten er felgende: «Henrettel sen er dagens hovedoppsl ag.
Skriv en reportagie og velg synsvinkel: for henrettel sen, mot henrettelsen, ngytral. Lag gjerne
et interviu med en eller flere av personene pa bildet s. 7, for eksempel abbed Edgworth,
baddelen, offiseren som har trukket sabelen, konventmediemmet eller en tilfeldig tilskuer. La
personene fortelle om sitt syn pa henrettelsen, hva som har skjedd i Frankrike, hva som nd kan
skje, og om andre muligheter enn a henrette kongen.» (H 8: 24). | den neste arbeidsoppgaven
skal elevene bytte aviser og deretter bestemme om den avisen de far, er for, mot eller ngytral,

og hvordan en kan oppdage det.

Oppgaveteksten skaper pa flere mater muligheter for elevenetil & undre seg og bli
‘medskapere’ av historie. Hovedhensikten med oppgaven ma vage at elevene skal leve seg
inni en dramatisk historisk situasjon og stille spgrsma om hvorfor man tyr til sa drastiske
virkemidler som & henrette kongen, og om andre alternativer hadde vaat mulig. Elevenes

tanker om historiske alternativer vil trolig bli pavirket av deres egne normer i dag.

Jeg har ogsd en tilleggskommentar til oppgaven: Gjennom oppgaven far elevene pa bakgrunn
av deres forhandskunnskaper om forholdene i Frankrike fgr og under revolusjonen muligheter
til Aundre seg og leve seginn i situasjonen til representanter for ulike grupper som var til
stede under henrettelsen. Det er innlevelsei en historisk situasjon som stér i fokus, og det
kreves historisk forstaelsei den forstand at elevene ma sette seg inn i datidens tenkesett og
mentalitet. Jeg vurderer forfatterens intensjoner som verdifulle, men vil paden andre siden
stille kritiske sparsmalstegn ved mulighetene for a virkeliggjere dem. Med respekt & melde er
|arebokteksten som er elevenes hovedkilde, kun en historisk skisse som bl.a. tar for seg
hovedarsakene til oppraret mot kongen. Laarebokteksten skaper sma muligheter for & skape
"en alternativ fortelling’ ved & leve seg inn i livssituasjonen og tenkematen til ulike
samfunnsgrupper. Det naamer seg det absurde nar elevene far i oppgave alage et intervju
med en av datidens offentlige badler. Jeg vil samtidig gjenta at fenomenet henrettelse for
svaat mange mennesker er sa falelsesladet at det kan blokkere for det historiske resonnement

som oppgaven inviterer til.

Ogsaden uferdige fortellingen eller fortellingen av fragmenter kaster i en viss forstand ballen
over til eleven. Beretningen han/hun stér overfor, er del av en sterre helhet, og
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hovedoppgaven blir & konstruere en framstilling. Grunnlaget for fortellingen kan veere kil der,
som kan vazre gjenstander frafortida, for eksempel pa et museum, eller historiske kildetekster
og bilder. Arbeidet kan knyttes til museumsbesgk eller historiske ekskursjoner, eller til et
kildemateriell som del av laaeboka, eller samlet av elevene eller lareren. Beretningen som
elevene skaper pagrunnlag av den uferdige fortellingen, kan knyttestil det kollektive rom
eller til elevenes personlige fortid. Et sentralt didaktisk mal er at arbeidsprosessen blir noe
som angdr elevene, og bidrar til & styrke deres felelse av retter og medlemmer av et
fellesskap.

Et eksempel pa arbeidsoppgave der fortellingen bygger pa fragmenter, finner vi under emnet
«1814 og Grunnloven» (H 8: 33-58). Arbeidsoppgaven er knyttet til spikerproduksjon i Norge
pa 1700-tallet, og kilden er en kopi av en gravering pa et glass fra Nastetangen glassverk ved
Hokksund fra 1770-arene. Arbeidsoppgaven blir formulert slik: «12 a. Se pategningen av
spikerproduksjon. Skriv av lista og sett riktig tall frategningen ut for den beskrivelsen som du
synes passer best:

e Engutt leverer jernstenger til smeden.

» Jernstengene varmes opp i smia

o Trekullager.

» Blasebelgen gir Iuft til ildeni smia.

»  Smedene smir (banker til) den gledende jernstanga fra smia sa den far rett tykkelse.

» Trehamrer som er festet til veggen, deler opp jernstengenetil spikrer.

e Vannhjulet driver hamrene.

» Enquit pakker spikrer.

b. Bruk tegningen og punktene og beskriv hvordan produksjonen foregikk.» (H 8: 39)
Oppgave 13 er av samme type: «Tenk deg at du er en reisende som kom til Baaums jernverk i
1801. Du har aldri veat pa et jernverk fer. | dagboka skriver du inntrykkene dine. Skriv én
dagboksi de.»

Fortellingen som elevene blir oppfordret til, vil kunne tilfredsstille flere av de generelle

kravene som er formulert ovenfor, men framstillingen knyttes til * det kollektive rom’: var

nasjonale historie, og ikke til elevenes personlige historie.
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Jan Bjarne Bge gir falgende karakteristikk av storyline-fortellingen.>

" Soryline kan vi oversette med begivenhetsrekke, handlingskjede, plot eller
historielinje. Nar storyline ogsa gjar krav pa avaae sann, er den en 'fortelling om
fortiden’. Metoden legger avgjarende vekt pa elevenes forutsetninger og deres
deltakelse i lagringen. Den bygger pa at elevene selv skal undersake, utpreve og
eventuelt forkaste pastander og ’lgsninger’ og selv finne egne svar. Men lageren
plasserer temaget i en ramme, en storyline. - - - Formalet med historielinjen er med
andre ord a skape en sammenheng, en fortelling, basert pa personer, tid og sted.”

Oppgave 11 (s. 47) minner mye om storyline-fortellingen: Elevene skal skape en fortelling
som er basert pa personer, tid og sted, og det er presentert en ramme for handlingen.
Utgangspunktet er bruk av skjannlitteratur: «Les diktet «Terje Vigen» av Henrik Ibsen. Bruk
diktet til & beskrive situasjonen i Norge padennetida. Du kan fortelle historien, dramatisere,
tegne eller deklamere fra diktet.» Jeg har ellers funnet fa klare eksempler pa bruk av storyline-
metoden i Aschehougs lazreverk.

Oppsummering:

De valgte eksemplene pa arbeidsoppgaver knyttet til historiske kilder er klareillustragoner pa
at elevene far muligheter til & utforme sine egne historiske beretninger. Ved hjelp av den
historiske kunnskap som den ‘lukkede’ larebokteksten har gitt, far elevene muligheter til abli
medskapere av en historisk beretning, og gjennom arbeidsprosessen far de muligheter til &

bruke sin fantasi og evne til medlevelse.

Oversikten over hvordan den lukkede fortelling kan gjares dpen, og karakteristikken av
storyline-fortellingen beskriver laaingsmuligheter der eleven i gkende grad blir den aktivt
skapende. Bakgrunnen for atrekke inn ulike typer historiske fortellinger som analysekriterier
i det foreliggende arbeidet er for det farste at plass for ulike typer fortellinger henger sammen
med JOorn Rusens farste krav til et laareverk nar det gjelder & utvikle narrativ kompetanse: a
utvikle evne til & oppleve og erfare fortida. For det andre vil beskrivelsen av hvilken plass
ulike typer fortellinger har i Aschehougs laaeverk, danne bakgrunn for vurderingen om

laareverket bidrar til a utvikle ogsa de to andre sidene ved narrativ kompetanse: evnetil atolke

% Bge, Jan Bjarne: A fortelle om fortiden. Laaerveiledning. Kristiansand 1999: 35.
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fortida, slik at den blir satt i sammenheng med nétida, og evnetil & orientere seg i forhold til
natid og framtid.

Aschehougs laaeverk inneholder altsa en lang rekke fortellinger som ved ferste mate virker
lukkede. Generelt sett dpner lagreverket for muligheter for & dpne fortellingene gjennom
oppgavenetil hvert delkapittel, gjennom arbeidet med kilder i laaebokdelen, og gjennom en
del eksempler panye kilder og problemstillinger i laarerveiledningen. Viktige kilder i
lareverket er bildene, og de blir som tidligere vist, til dels presentert som transparenter i
laarerveiledningen. Transparentene kan enten vises og diskuteres i samlet klasse eller kopieres

for enkeltelever eler elevgrupper.

Alle eksemplene pa historiske fortellinger er hentet fra historieverket for 8. klassetrinn (H 8),
men er representative for hele laaeverket. Bade tekstene, som i utgangspunktet kan
karakteriseres som 'lukkede’, og arbeidsoppgavene som ' dpner’ de lukkede tekstene, er preget
av stor variagjon og skaper rike muligheter for innlevel se og medskaping. Den ' tekniske’
siden ved framstillingen har det samme grunnpreg: gjennom ulike teksttyper og ulike typer
illustrasjoner skapes variasion og innlevelse.

Forholdet mellom den ’store’ og den’lille’ beretning i laareverket er enndikke drgftet. Det er
fastdlétt at framstillingen har ' de lange linjer’ innenfor nasjonal og internasjonal historie som
et klart utgangspunkt, men det er ikke draftet om det til tross for dette blir mulig & fa plass for
elevens og |lokal samfunnets perspektiv og historie. Pa bakgrunn av den tidligere kritiske
draftingen om lagreverket er tilpasset elevenes forutsetninger (se bl.a. s.17 ff.), blir det viktig &
drefte hvilken plass den lille beretning har. Spersmalet vil faen sentral plassi andre og tredje
del, under analysen av hvordan laareverket bidrar til & utvikle evnetil atolke fortida, dik at
den blir satt i sammenheng med nétida, og evnetil a orientere seg i forhold til nétid og
framtid. | de senere delene av analysen vil ogsa bruken av kilder, bade tekstkilder og bilder og
grafiske framstillinger, som til naferst og fremst er vurdert som virkemidler for innlevelse og
medskaping, bli vurdert i en videre faglig og fagdidaktisk sammenheng.

Sparsmalet om laeverket utvikler evnetil a oppleve og erfare fortida, er i det foregdende
belyst ut frakriteriet 'variert og engaserende presentasion’. Det gjenstar & vurdere om
laareverket er preget av en flerdimengjonal framstilling (flere faglige synsvinkler) og ut fra



flere perspektiver. De to sistnevnte analysekriteriene kan primaat karakteriseres som

historiefaglige.

Blir det historiske stoffet presentert flerdimengonalt?

Eldre laarebgker i historie var ssalig opptatt av politisk og skonomisk utvikling og til en viss
grad ogsa kulturelle sparsmal. Historiebgkene etter 1945 har gitt starre plass for sosialhistorie,
og det henger bl.a. sammen med vektlegging av strukturhistorie innenfor historieforskningen.
Innflytelsen fra den franske ’ annales-skolen’ farte bl.a. til at befolkningshistorie og

pavirkning fra sosialantropologien i sterkere grad kom til & prege historieforskningen.

Ogsainnenfor historiedidaktikken er det i den siste 30-arsperioden blitt lagt starre vekt pa a
belyse den historiske utviklingsprosessen pa en bredest mulig méte. Begrunnelsen har vaat a
ke forstaelsen for at samfunnsutvikling er en mangfoldig prosess, og at menneskets livsvilkar
blir styrt av et bredt spekter av pavirkningsfaktorer. Laaingspsykologisk blir en
flerdimengonal framstilling bl.a. begrunnet med at det vil gke elevens evne til innlevelse og
dermed ogsa forstael sen for det historiske mangfold. Begrepet 'faglig synsvinkel’ er i
sammenheng med kravet om flerdimensjonal framstilling et nekkelbegrep innenfor
historiedidaktikken. *

Behandles et historisk emne ut fra en politisk synsvinkel, konsentrerer man seg om type makt,
og fordeling og utvikling av makt i et fortidssamfunn, eller om styrkeforhold mellom fortidige
stater. Kamp om makt innenfor et samfunn kan i en politisk sammenheng betraktes som en
kamp om hvem som skal bestemme hvordan verdiene skal fordeles. Ved vektlegging av en
akonomisk synsvinkel er siktepunktet hvordan man til forskjellige tider og steder har forsakt &
bygge bro mellom menneskelige behov og de begrensede goder som har vaat til radighet for &
dekke dem. Gjennom en sosial synsvinkel beskriver en hvordan fortidssamfunnet var
sammensatt av ulike grupper, og f.eks. hvilke grupper som disponerte ulike typer gkonomiske
ressurser. En er videre opptatt av maktforhold og innflytel se innenfor hver gruppe og
forholdene mellom gruppene. Ved a vektlegge en kulturell synsvinkel er forskeren eller
laarebokforfatteren opptatt av hvilke verdier som ligger til grunn for enkeltindividenes og

gruppenes forhold til hverandre og deres omverden. Det kan f.eks. vaae religigse, moralske

% Se Eikeland, Halvdan: Fortid, natid, framtid. Oslo 1989: 214 f.



eller kunstneriske verdier, ogi tillegg til at verdiene kommer til uttrykk gjennom de
institugionelle ytringsformer som bl.a. skole og kirke, kan de bli avspeilt i tidligere
tiders boligvaner, omgangsformer, klesdrakt, teknikk, diktning og musikk.

Innholdsoversikten i Aschehougs lageverk kan gi et farste inntrykk av hvilke faglige
synsvinkler som blir vektlagt, og dermed hvilken faglig bredde som karakteriserer |agreverket.
En oversikt over hovedemnenei hvert bind er gitt pas. 29 f. ovenfor. Innholdsoversiktene for
de tre klassetrinn viser at den politiske synsvinkel har en dominerende plass, men at det ogsa
er gitt bred plass for gkonomisk og sosial historie. Den kulturelle synsvinkel har fétt liten
plass. For & belyse problemet med & gi plass for alle de fire synsvinklenei laarebokteksten,
velger jeg ett hovedemne fra hvert bind. Ut fra en faglig vurdering skulle hvert av de valgte
hovedemnene inneha muligheter for en flersidig faglig vinkling. Felgende hovedemner blir
valgt: H 8: "Norge pa egen hand 1814-1914", H 9: "USA — den nye stormakten 1914-1941",
og H 10: "Europa pa vei mot enhet 1945-2000.”

Faglige synsvinkler i hovedemnet ” Norge pa egen hand 1814-1914” (H 8: 117-151.)

Hovedemnet inneholder 8 delemner: 1) ” Den norske befolkningseksplosjonen”, 2) " Et nytt
jordbruk”, 3) "Et nytt styresett”, 4) ” Industrien omdanner Norge”, 5) ” Arbeiderne organiserer
seg”, 6) "Utvandringen til Amerika’, 7) " Et skritt mot likeverd” og 8) " Norge og Norden”.

Emne 1 og 2 behandler gkonomiske og sosiale spersmdl. Det farste emnet tar for seg
befolkningsvekst og sykdom/hel sestell, matvareproduksjon, sosiale forhold pa landsbygda,
migrasion og emigragon. Emne 2 tar for seg driftsendringer i jordbruket og
kommunikasjonsutvikling. | emne 3 er vektleggingen av politiske problemstillinger helt
dominerende, f.eks. blir den sosio-gkonomiske bakgrunn for den politiske striden ikke tatt
opp. Under emne 4 blir den geografiske plassering av den nye industrien i Norge pa 1800-
tallet beskrevet, og de tekniske forutsetningene (nye maskiner og elektrisitet) blir kortfattet
skissert. | det neste hovedemnet blir det tatt utgangspunkt i sosial ulikhet og hvilke politiske
reformkrav ulikheten resultertei. Av framstillingen kan en kanskje indirekte fa et inntrykk av
en konflikt mellom ulike normer og verdier, m.a.o. en kulturell synsvinkel. Utvandringen til
Amerika (emne 6) blir ferst og fremst behandlet som et sosio-gkonomisk fenomen, og
forklaringer knyttet til en kulturell synsvinkel (religigse og verdimessige forklaringer) blir kun
indirekte tatt opp (i samband med religigs forfalgel se av kvekerne). Farst under emne 7 far
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kulturelle sparsmal en fyldigere behandling: Det dominerende syn pakvinnenei Norgei
farste halvdel av 1800-tallet blir beskrevet, og sammenhengen mellom gkonomisk utvikling
og et endret kvinnesyn blir deretter tatt opp. Pionerene innenfor arbeidet for afrigjere
kvinnene blir til slutt beskrevet. Under det siste delemnet, " Norge og Norden”, blir det ogsa
gitt plass for en kulturell synsvinkel: under spersmalet om nasjonal identitet. Den historiske
bakgrunnen for norsk identitetsfalelse blir bergrt, og nagonaromantikken innenfor kunsten
blir kortfattet beskrevet. Men ogsai dette kapitlet far den politiske synsvinkel bred plass:
nasionalismen farer til konflikt med Sverige om unionen. Til slutt blir et annet kulturelt
stridssparsmal beskrevet: hvordan norsk nasjonalisme farer til at samene blir diskriminert,
bl.a. gjennom en hardhendt fornorskingspolitikk. Kapitlet avsluttes med et nytt politisk tema:

utviklingen av demokratiet i Norden.

Det valgte kapitlet er det som 'kommer best ut’ nar det gjelder varierte faglige synsvinkler,
med plass ogsa for den kulturelle synsvinkel. | hovedemnet ” Nasjonalisme og imperialisme”
blir ogsa en kulturell synsvinkel tatt i bruk ved at rettene til nasjonalismen blir dreftet (s. 88-
91), men det er ikke nasjonalisme som verdiorientering som primaat blir dreftet, men de
politiske konsekvensene av nasjonalisme. Heller ikke under beskrivelsen av nasjonalismen i
India, der riktignok Gandhis ikke-volds-metoder blir nevnt, blir hendel sene primaat begrunnet

ut frakulturelle forestillinger i det indiske samfunn.

Analysen av bruk av faglige synsvinkler i bind 8 av Aschehougs historieverk bekrefter
inntrykket som ble beskrevet i innledningen: Den politiske synsvinkel er dominerende, det er
gitt rimelig braplassfor en gkonomisk og sosia synsvinkel, mens den kulturelle synsvinkel i

enkelte kapitler er til stede, men totalt sett kommer sterkt i bakgrunnen.

Faglige synsvinkler i hovedemnet ” USA — den nye stormakten 1914-1941" (H 9: 45-66.)

Hovedemnet inneholder 4 delemner: 1) " Den amerikanske drgmmen”, 2) " De gylne 1920-
arene”, 3) "Den store krisen” og 4) "Kampen mot krisen”.

Delemnet om ' den amerikanske dremmen’ beskriver gkonomiske, sosiale og verdimessige
sider ved utvandringen til Amerika. Som overskriften forteller, dreier det seg om
verdioppfatninger om USA som ' framtidens land” med muligheter for avirkeliggjere en drem
om frihet fra gkonomisk og sosial nad og religias og politisk undertrykking. Beskrivelsen av
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ansket om religias og politisk frigjering i kapitlet viser at en kulturell synsvinkel med
vektlegging av verdiorientering her blir vektlagt. Delemne 2 om de’ gylne 1920-arene’
beskriver de politiske forhold, hvordan naaingslivet ekspanderer, men ogsa den sosiale
synsvinkel far en plass gjennom beskrivelsen av det fattige Amerika. Den kulturelle
synsvinkel far en relativt stor plass under dette delemnet: velstanden skaper en ny livsstil, der
nye varer, mer fritid og sterre bevegel sesfrihet ved hjelp av bilen preger ikke minst
ungdomskulturen. Det skapesi den sammenheng ogsa generasjonsmotsetninger og
motsetninger mellom grupper med ulik verdiforankring. Den ulike verdiorientering kommer
bl.a. til uttrykk gjennom striden om alkoholforbudet. Endelig kommer verdimotsetningene til

uttrykk gjennom rasemotsetningene i det amerikanske samfunnet.

Det neste delemnet om ’den store krisen’ er naturlig nok preget av en gkonomisk/sosial
synsvinkel. Det fjerde delemnet om kampen mot krisen er beskrivelsen av hvordan man under
"New Deal” tar i bruk nye politiske virkemidler som bryter med tradisjonell gkonomisk
liberalisme. En kulturell synsvinkel kunne bidratt til &belyse ulik verdiforankring i det
amerikanske samfunn ved & beskrive konflikten mellom tilhengere av tradisjonell gkonomisk
liberalisme og forsvarere av " The new deal”. Den kulturelle synsvinkel blir imidlertid ikke
tatt opp i teksten i delkapitlet, men den kommer indirekte til uttrykk gjennom

arbeidsoppgavene, der elevene skal diskutere vitsetegninger hentet fra krisedrene (s. 62).

Arbeidet med kilder som hovedkapitlet blir avsluttet med, tar bl.a. for seg hvilken rolle
kvinnene spilte i kampen mot alkoholforbudet. Elevene skal i den sasmmenheng bl.a. analysere

bilder. Vektleggingen av den kulturelle synsvinkel blir m.a.o. styrket gjennom kildestudiene.

Méten den kulturelle synsvinkel blir brukt pai det valgte kapitlet, blir trolig opplevd som
engaserende og motiverende for elevene. Det gjelder ikke minst den morsomme beskrivelsen
av ungdomskulturen. Inntrykket av at forfatteren er lite opptatt av den den kulturelle
synsvinkelen, blir likevel bekreftet gjennom ogsa dette hovedemnet, bl.a. ved at verdimessige
vurderinger ikke blir kommentert der det skulle veare et klart faglig behov for det (jfr.
framstllingen om "New Deal”).
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Faglige synsvinkler i hovedemnet ” Europa pavei mot enhet 1945-2000" (H 10: 131-156).

Det valgte hovedemnet blir belyst gjennom fire delemner: 1) " Piggtrad og miner deler
Tyskland og Europai to”, 2) "Gjenreising og samarbeid i Vest-Europa’, 3) " Kommunistene
gir fraseg makten i @st”, 4) " Opprer og borgerkrig”. Under avsnittet " Arbeid med kilder” (s.
154-156) er overskriften ”Hva en nagonalsang kan fortelle.”

Det farste delemnet beskriver politiske og gkonomiske forhold ’bak jernteppet’. Ngkkelord er
'plangkonomi’ og’STASI’. Problemene med ensretting star sentralt i framstillingen. Under
overskriften Ungdom i gst” blir den verdimessige ensrettingen tatt opp, og det blir gjengitt et
brev fraen ast-tysk skolepike. Politisk, gkonomisk og kulturell synsvinkel bestemmer m.a.o.
innholdet i delemnet.

| det neste delemnet om utviklingen i Vest-Tyskland blir ’ det gkonomiske underet’ beskrevet,
og det gkonomiske samarbeidet i Vest-Europa blir relativt fyldig behandlet gjennom
beskrivelsen av Romatrakten, EEC og Maastricht-traktaten. Delemnet er falgelig preget av
den gkonomiske synsvinkel. Kapitlet om sammenbruddet av kommunistregimene i @st-
Europa er preget av en politisk synsvinkel, og det politiske sammenbruddet blir ferst og
fremst forklart gjennom en gkonomisk vinkling. Under overskriften ”Mgtet med fortida’ (s.
146 £.) blir spersmalet om hvilke verdier som preget regimet i @st-Tyskland, tatt opp, farst og
fremst pa en negativ mate. Det er arbeidet med de etterlatte STASI-arkivene som er temaet,
og hensikten er a vise hvordan samfunnet var preget av meningstvang og overvakning.
Verdispgrsmal blir her m.a.o. tatt opp. Det siste delemnet beskriver folkets opprar mot
regimene i @st-Europa, og er falgelig opptatt av politiske og sosiale sparsmal. Det blir her
ogsa gitt plass for en kulturell vinkling: Problemene sigaynerne i @st-Europa kjempet med,
blir her beskrevet.

Hovedemnet er preget av en rimelig balanse mellom politisk, skonomisk/sosial og kulturell
vinkling. At ogsa den kulturelle synsvinkel her far en plass, blir ogsa vist gjennom
"kildedelen’: Elevene far der som oppgave a arbeide med nasjonalsangen ” Deutschland,
Deutschland tber alles’. Sparsmalene knyttes farst og fremst til ulike méter sangen er blitt
brukt pai legpet av 1800- og 1900-tallet, og hva som har preget de nasjonalistiske holdningene

som ble knyttet til sangen i ulike perioder.



Selv om de gvrige emnenei bind 10 er preget av en gkonomisk synsvinkel (emne 1),
gkonomisk/ sosial synsvinkel (emne 3) eller politisk synsvinkel (emne 2), finner vi flere
forsgk paen kulturell vinkling av framstillingen. Det gjelder f.eks. delemnet "Veien ut i
verdensrommet” (s. 14-20), som tar opp kommunikas onssamfunnet som blir skapt av
radiobglger, fjernsyn og satellitter, delemnet ” Det globale naboskap” (s. 21-25), som drefter
popmusikk og idrett som kulturfenomener i det globale samfunn, og under hovedemnet " Den
kalde krigen 1945-1989” (s. 29-48), der det blir det vist at avslutningen av den kalde krigen
bl.a. hang sammen med verdiorienterte holdninger bade i den amerikanske og vesteuropeiske
befolkning (i samband med reaksjonene pa Vietnam-krigen), og hos befolkningen i @st-
Europa og Sovjetunionen (reaksjoner pa propaganda og ensretting). Det finsi bindet flere

andre eksempler pa en kulturell synsvinkel.

Bind 10 er den delen av laareverket som er preget av den beste balansen nér det gjelder bruk
av faglige synsvinkler. Det kan vaae flere arsaker til det. Kan det bl.a. skyldes at
medforfatteren av H 10, Eivind Indresgvde, kan ha pavirket prioriteringen?

Oppsummering: Hovedinntrykket: at framstillingen i de tre bindene farst og fremst er preget
av en gkonomisk/sosia og politisk vinkling, mens den kulturelle vinkling kommer mer i
bakgrunnen, kan bl.a. henge sammen med forfatternes prioriteringer. De skaper sine egne
"historiske narrativer’ .* De aller fleste ennene skulle ut fraen faglig vurdering hai seg

muligheter for en enda sterkere flerdimensonal vinkling.

Hvilke virkninger den valgte faglige vinkling kan fa for utviklingen av elevenes narrative
kompetanse, er vanskelig a vurdere. Jeg vil ngye meg med et dpent sparsmal: Hvilke
virkninger kan den sterke vektlegging av internasjonal og nasjonal maktpolitikk og
gkonomisk ragondlitet fafor elevenes holdningsdannelse, og ikke minst politiske dannelse?

% Begrepet 'narrativ’ blir brukt flere steder senereii dette arbeidet. Som bakgrunn for en fyldig presentasjon og
drgfting av begrepet viser jeg til arbeid av bl.a. Sigrun Gudmundsdottir, der undervisning blir oppfattet som
teksttolkning. Se bl.a. Gudmundsdottir, Sigrun: " Skarpt er gjestens blikk” — Den fortolkende forsker i
klasserommet. | Klette, Kirsti: Klasseromsforskning pa norsk. Odo 1998: 103-115. Gudmundsdottir opererer
med pedagogiske tekster, eller narrativer, patre nivaer: 1) Primaatekster: De offisielle laaeplanene og
larebakene. 2) Sekundaatekster: De tekstene som laarerne skaper selv, og som kommer til uttrykk gjennom deres
personlige laxreplaner. | samband med historieundervisning kan en i tillegg til ‘leareplan- og laarebok-narrativer’
operere med begrepet ‘lagernarrativer’: Laaerne skaper personlige laareplaner som er uttrykk for deres
personlige oppfatninger av bl.a. historie, samfunn, skole og elev. | samband med de enkelte delemnene som blir
arbeidet med i timene, kan en ogsa tale om mindre narrativer eller ‘novellenarrativer’. 3) Tertisatekster: Dette er
narrativene som elevene skaper pa bakgrunn av larernes sekundaartekster. Elevnarrativene kan komme til
uttrykk gjennom elevsamtale, prover, eller skriving av historiske beretninger.
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Blir det historiske stoffet presentert ut fra flere perspektiver?

A bruke flere perspektiver i en historisk framstilling betyr at et historisk saksforhold blir
beskrevet gjennom ulike historiske aktarers gyne. De ulike perspektiver kan bl.a. ha
sammenheng med at akterene representerer ulike sosiale posigoner og interesser. Aller klarest
kommer behovet for & benytte ulike perspektiver fram under framstilling/analyse av historiske
konflikter. Det vil i like sammenhenger vaae viktig & belyse bl.a. de motstridende parters

bakgrunn, handlingsmenster og normative orientering.

Kravet om a anlegge flere perspektiver kan begrunnes bade faglig og fagdidaktisk. Ut fraen
faglig vurdering dreier det seg om & gi en beskrivelse som er sa virkelighetsnaa/ sann’ som
mulig. | sasmmenheng med krav til en laaebokframstilling er ansket om flere perspektiver
viktig, men svaat vanskelig arealisere, bl.a. p.g.a. behovet for en kortfattet framstilling.
Skulle laarebokforfatteren for eksempel belyse konflikten i Midt-@sten pa en faglig ideell
mate, burde en rekke ulike ' parter’ pabegge sider i konflikten bli beskrevet.

Ogsa ut fra en fagdidaktisk vurdering ber ulike standpunkt i for eksempel en historisk konflikt
bli beskrevet, og malet ma vaare & skape bakgrunn for en historisk forstaelse som er sa
dyptgripende som mulig, og videre legge grunnlag for en reflektert historiebevissthet som

bygger pa elevenes egne selvstendige vurderinger.®”

A gi plassfor ulike perspektiver i en larebokframstilling knyttes til de tre grunnleggende mél
i samband med utvikling av narrativ kompetanse: gke elevenes muligheter for & oppleve og
erfare fortida, styrke deres evnetil analyse, og evne til & knytte ssmmenhenger mellom fortid,
natid og framtid. Den fglgende analysen tar for seg den farstnevnte mal settingen.

Aschehougs lagreverk i historie inneholder en rekke emner som skaper muligheter/behov for
en multiperspektivistisk framstilling: | H 8 kan nevnes emnene om den franske revolusjon og
om imperialismen og delemnet om kvinnefrigjering (s.137-140). | bind 9 gir hovedemnene

" Russland og kommunismen”, " Norge — krise og vekst 1914-1940" og "Norge — krig og
okkupasjon 1940-1945" store muligheter for en framstilling som beskriver ulike gruppers

3" Den vestyske historiedidaktiker Klaus Bergmann har i en rekke arbeid begrunnet kravet om flere perspektiver.
Se bl.a. Bergmann, Klaus: Multiperspektivitét. | Bergmann, Kuhn, Riisen, Schneider: Handbuch der
Geschichtsdidaktik. Diisseldorf 1985: 271-273.
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verdiorientering, bakgrunn og behov og historiske handlingsmenster. | det siste bindet skaper
bl.a. felgende emner behov for en framstilling preget av flere perspektiver: ” Den kalde krigen
1945-1989", " @konomisk vekst og EF-medlemskap skaper strid”, ” Europa mister grepet.
Koloniene blir selvstendige” og ” Europa pavei mot enhet 1945-2000."

Analysen tar for seg to emner eller temafra hvert bind:

H 8: Temaene den franske revolugon og imperialismen.

H 9: Hovedemnene ” Russland og kommunismen 1905-1940” og " Norge — krig og okkupasjon
1940-1945.”

H 10: Hovedemnet " Den kalde krigen 1945-1989” og temaet/delemnet ” @konomisk vekst og
EF-medlemskap skaper strid.”

Analyse av perspektiver knyttet til temaet " Den franske revoluson” ( H 8: 14-27).

Tre hovedspegrsmal skal tas opp:

1) Far ulike parter i konflikten en rimelig plassi forfatterens framstilling?

| innledningen tegnes et bilde av Frankrike far revolusjonen som en lagdelt kake med kongen
patoppen, farstestanden (kirken) og andrestanden (adelen) som lag nummer to, og
tredjestanden som lag nummer tre. Det nederste lag i kaken er de standslgse. | forfatterens
framstilling blir hvert lag kortfattet beskrevet, men det er farst og fremst representanter for
tredjestanden som blir relativt fyldig kommentert. Det skjer gjennom skildringen av
revolugonsheltene i de ulike faser av revolusionen. De gvrige lagene i ' samfunnskaken’ blir
nar det gjelder alle faglige synsvinkler, svaat kortfattet behandlet: Vi far for eksempel sveat
summariske opplysninger om gkonomisk og sosial bakgrunn, verdiorientering og politiske
holdninger. N&r det gjelder politisk orientering, blir flere grupper innenfor tredjestanden
beskrevet. Det gjelder for eksempel representanter for de intellektuelle, for eksempel
advokater, lazrere, skribenter, for sanskulottene, og kvinner med revolusjonaare standpunkt.
Andre’parter’ i konflikten blir ogsa beskrevet: andre europeiske stater som England,
Nederland, Spania og @sterrike. Hovedinntrykket av laarebokteksten er at ulike hovedakterer
er beskrevet, men stort sett pa en kortfattet méte.
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2) Far ulike parter anledning til & sta fram paen slik méte at vi forstar deres bakgrunn,

motiver, handlingsmanster, m.m.?

Sparsmalet om framstillingen beskriver de historiske aktarenes bakgrunn (ekonomisk, sosialt,
politisk og kulturelt), motiver, handlingsmanster, m.m. er relativt enkelt & besvare. Forfatteren
gir som alerede vist svaat korte beskrivelser av de ulike samfunnsgruppers bakgrunn og
interesser, og det er kun representanter for tredjestanden som egentlig far sté fram med
begrunnelser for sine politiske handlinger. (Se bl.a. Robespierrestale 5. ma 1789, s. 16.) Det
blir ogsa gjort forsgk pa aforklare bgndenes politiske standpunkt (se bl.a. s. 15 og 19/20).
Den hovedaktaren som revolusjonen i den farste fasen var rettet mot, kongen, far ’liten
ganse i Erik Lunds framstilling. Det eneste forsgk paad’forstd kongemakten er henvisning
til behovet for hayere skatter og kongens forsvar far han ble henrettet. Det kan konkluderes
med at de fleste av de historiske aktgrer under den franske revolusion far sma sjanser til asta
fram og forsvare sine standpunkt, og deres bakgrunn blir svaat summarisk behandlet. At
representanter for tredjestanden far en starre plass, kan forklares med at de har en funkgon i

samband med forfatterens narrativ: den’store’ beretningen om demokratiets frammars.

3) Far elevene anledning til & velge historiske perspektiver og rekonstruere det historiske
hendel sesforl gp pa en selvstendig méte?

Framstillingen blir i sterk grad 'styrt’ av laaebokforfatteren. Det er tidligere dreftet hvordan
forfatteren forsaker &’ dpne’ den tilsynelatende ' lukkede’ laaebokframstillingen. (Ses. 33 ff.).
Det er der vist til arbeidsoppgaven knyttet til henrettelsen av Ludvig 16., der elevene far i
oppgave a drafte alternativer til det som skjedde, og begrunne det bl.a. normativt. Det kan
likevel konkluderes med at slike oppgaver far liten plass. Elevene far m.a.0. sma sjanser til a

velge historisk perspektiv og rekonstruere historie pa en selvstendig mate.

Perspektiver i framstillingen om imperialismen (H 8: 96-116).

Framstillingen om imperialismen inngér som del av hovedemnet ” Nasjonalisme og
imperialisme”. Analysen bygger pa de tre problemstillingene som ble tatt opp i det foregdende

emnet.
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1) Far ulike parter en rimelig plassi forfatterens framstilling?

Innledningen til emnet tar for seg to ulike syn paimperialismen: Frantz Fanons og Rudyard
Kiplings. Vi mgter med andre ord allerede i innledningen to motstridende oppfatninger:
Fanon: Europeerne har hindret framskrittet hos andre folkeslag. Kipling: De hvite hadde som
oppgave a bringe sivilisasjonen til de fargede folkeslag. Det understrekes ogsa i innledningen
at det var mange ulike drivkrefter bak imperialismen, og at den hadde mange ansikter. (S. 96

)

Framstillingen om Indiainneholder flere perspektiver, i den forstand at ulike grupper
historiske aktarer blir beskrevet: Pa den ene siden falges interessenettil britiske

handel skompanier og det offisielle britiske kolonistyre, og pa den andre siden indiske
nagingslivsinteresser, og interessene til indiske jordeiere, forretningsfolk, advokater og folk i
administrasjonen. Nar det gjelder politiske reformer og indisk nasjonalisme, virker
perspektivet innledningsvis’indisk’, i den forstand at det er politiske reformer som indere
gikk i spissen for, som blir beskrevet. Det er imidlertid indisk overklasse som gar i spissen for
innfaringen av demokratiske reformer: Rike indere sendte sannene sinetil britiske skoler og
universitet, der de laarte om demokratiet. Ifalge |aareboka opplevde de kontrasten da de kom
tilbake til India.( H 8: 100). Kontrasten dreier seg ifelge laarebokframstillingen imidlertid ikke
om forholdet til det tradis onelle indiske samfunn, men at de selv av engelskmennene ble
behandlet som annenrangs borgere. Dette danner bakgrunn for Kongresspartiets arbeid for at
inderne skal tastarre del i styret.

Forfatterens narrativ er med andre ord beretningen om det vesteuropeiske demokratis
frammargj. En framstilling bygd pa flere perspektiver burde etter min mening ogsa inneholde
beskrivelser av tradigjonelle indiske oppfatninger om styresett og av kulturelle
forestillinger/mentalitet i det tradigonelle indiske samfunn. Det blir gitt liten eller ingen plass
for sike perspektiver, og som tidligere vist kommer den kulturelle synsvinkel generelt sett i
bakgrunnen. Jahawarlal Nehru forklarer i sin verdenshistorie f.eks. pa en enkel mate
bakgrunnen for og hva som saapreget henholdsvis muhammedansk og hinduistisk

nasjonalisme i mellomkrigstiden. *® Gandhis ikke-voldsmetoder blir riktig nok nevnt, men det

% Nehru, Jawaharlal: Verdens historie IV. 2. utgave, Oslo 1971: 96 ff.
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blir ikke forklart, dlik f.eks. Nehru gjer, hvorfor Gandhis ideer om ’satyagraha, ' §elsstyrke’,
fikk sasterk stette i det indiske samfunn.

Framstillingen om Kina har flere fellestrekk med beskrivelsen av India. | utgangspunktet
velges et kinesisk perspektiv ved at et brev fra den kinesiske keiser til kong George 3. i
Storbritannia blir sitert (se ogsa ovenfor s. 38). Forfatterens hensikt er tydelig afaelevenetil a
forsta at kineserne var et stolt folk, som hadde lange og verdifulle historiske tradisjoner.
Gjennom bokseroppreret og de vestlige maktenes reaksjoner pa det, skjer det ifglge laareboka
holdningsendringer i det kinesiske samfunn: ” Flere mente nd at Kina matte avskaffe
keiserdgmmet og lagre av Vesten, bade nar det gjaldt styresett og krigfering.” (H 8: 105).
Igjen er det beretningen om de som baarer fram ideene om det vestlige demokrati, som blir det
dominerende perspektiv. Forfatterens forsak pa a belyse utviklingen gjennom flere og
motstridende perspektiver blir for det farste overflatisk, og for det andre blir det dempet ned
gjennom hans eget narrativ. Radende forestillinger knyttet til religion og politiske
maktforhold som preget store deler av det kinesiske samfunn, blir overhodet ikke belyst.

Ogsa under avsnittet om Afrika forsgker forfatteren a velge ulike perspektiver: paden ene
siden beskrives ulike typer europeiske interesser, og hvordan dette farte til oppdagel sesreiser
og senere gkonomisk, politisk og kulturell dominans fra europeernes side. Det forsakes pa den
andre siden & velge et afrikansk perspektiv ved avisetil det tidligere Afrikas historie,
tradisonelle levesett og kulturelle oppfatninger, f.eks. om familen, slekten og stammensrolle
i det tradigonelle Afrika. Bakgrunnen for afrikansk nasjonalisme blir farst og fremst knyttet
sammen med den gkonomiske utvikling som europeerne satte i gang, og ikke minst til
alfabetiseringskampanjer og kjennskap til det europeiske demokrati gjennom utdanningen
som en del afrikanere fikk i Europa.

Hovedinntrykket av framstillingene om imperialismen i India, Kinaog Afrikaer at forfatteren
praver & belyse fenomenet imperialisme ut fra flere perspektiver. Framstillingen blir likevel
overflatisk og unyansert, og dette henger i vesentlig grad sasmmen med at i en
|aarebokframstilling for ungdomstrinnet ma stoffmengden begrenses. Den andre
hovedforklaringen er flere ganger berert: Framstillingen er preget av forfatterens narrativ: den

"store’ beretningen om det vestlige demokrati.
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2) Far ulike parter sta fram paen slik méte at vi forstar deres bakgrunn?

| samband med emnet imperialisme far vi et klart eksempel pa at kravet om a belyse et
historisk fenomen ut fra flere perspektiver, er vanskelig & oppfylle. Det store problemet
oppstar nar vi skal avgjere hvilke ' parter’ som bar fa plassi framstillingen. Generelt sett vet
vi for eksempel at reaksjonene paimperialismen kunne vaare svaat forskjellige innenfor de
omrader som blir beskrevet i laareboka under framstillingen av europeisk imperialisme, dvs.
Afrika, Indiaog til dels Kina. Holdningene til europeisk imperialisme kunne vaae svaat ulike
innenfor ulike samfunnsgrupper. Problemene som blir skissert ovenfor, gjer det falgelig

vanskelig a trekke kategoriske negative slutninger om framstillingen av imperialismen.

Det som kan fastslas, er at forfatteren ' styrer’ framstillingen pa en slik méte at vi far liten
anledning til aleve ossinn i ulike gruppers begrunnelser, og ikke minst deres
verdiforestillinger. Hovedinntrykket blir m.a.o0. det samme som under vurderingen av
framstillingen om den franske revolusjon. Det blir pa den bakgrunn viktig a studere hvilken

funksion arbeidsoppgavene i laarebokdelen og laaerveiledningen har.

3) Far elevene anledning til & velge historiske perspektiver og rekonstruere det historiske
hendel sesforl gp pa en selvstendig méte?

Oppgavene s. 102 i laareboka kan tolkes som et forsek pa & dpne laarebokteksten paen dik
méte at elevene far falge ulike perspektiver pa en mer selvstendig méate. Oppgave 9 tar opp
spersmalet om hvem som hadde fordeler av jernbanebyggingen i India. | laererveiledningen
(til H 8: 72) blir et svar foreslatt: Bygging av jernbaner gjorde det lettere for britene &
kontrollere landet, eksportere varer og importere ferdigvarer. Men ogsa inderne hadde
fordeler: jernbanenettet gjorde det | ettere for indisk middelklasse selv a utvikle landet.
Oppgave 11 (s. 102) representerer et tydelig forsgk pa afaelevenetil a vurdere utviklingen ut
fraulike historiske aktarers perspektiv: " Hvordan tror du f@lgende personer sa pa det britiske
styret i India?

* Indisk spinner omkring 1830.

 Fattig indisk bonde omkring arhundreskiftet.

* Medlem av Kongresspartiet omkring 1915.
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e Indisk bomullsfabrikant omkring 1930.”

Kommentaren i laarerveiledningen (til H 8: 72) er viktig fordi den direkte tar opp deler av de
problemene som jeg skisserte i samband med laarebokframstillingen: Hvordan fa fram at
holdningene til imperialismen var ulike innenfor ulike deler av samfunnet? Kommentaren skal
derfor gjengisi sin helhet: " Oppgaven skal vise at en inders holdning til det britiske styret
bade er avhengig av hvilken tid det er snakk om og av posision i samfunnet. En spinner
omkring 1830 fikk adelagt sitt levebred, en fattig bonde omkring arhundreskiftet fikk rad til &
gadi bomullstey fra England, et medlem av K ongresspartiet omkring farste verdenskrig ville
hegyst sannsynlig gainn for indisk selvstendighet og en indisk bomullsfabrikant ble beskyttet
av den britiske tollpolitikken.”

Et annet virkemiddel for &’ apne’ larebokteksten er bildebruken. Lagerveiledningen gjengir
to bilder (s. 83) som illustrerer britenes posisoni India: det ene bildet viser en engel skmann
patigerjakt i Mysorei India 1892. Oppgave 1 er falgende: " Studer bildet naye. | bakgrunnen
ser du et nettgjerde og en flokk indere med bldseinstrument. Skriv en fortelling (tre avsnitt) til
bildet: Hva har hendt, hva hender, hva kommer til 8 hende. Fa med flest mulig detaljer. Hvor
mange indere er det for eksempel som matil for & bage tigeren?’ Oppgaven skaper store
muligheter for elevenetil & velge perspektiv og oppleve og leve seginni de ulike parters
situasjon. Det skapes m.a.o. klare muligheter for eleven til a skape sin egen fortelling. Det
andre bildet viser en britisk embetsmann som mottar invitagjon til et selskap. Elevene skal i
oppgave 2 beskrive rommet, hvordan personene er kledt, og hva de gjar. Den tredje oppgaven
dreier seg om & sammenlikne bildene, og elevene far i oppgave a fafram hvade to bildene har
til felles.

Malet med oppgavene kan knyttestil forskjellige plan (jfr. laarerveiledningen: 74): For det
farste skal elevene utvikle evnetil & oppleve pa et konkret, visuelt plan og sette ord pa hva de
opplever. Padet andre plan skal de faevelsei & gafradet konkretetil det abstrakte, i den
forstand at de far muligheter til a plassere eller kategorisere fenomener. Pa det tredje plan
skaper arbeidet med bildene muligheter for & vurdere imperiaismen ut fraflere

perspektiver/ulike parters synsvinkler.

Det kan konkluderes med at forfatteren gjennom arbeidsoppgavene gjer klare, og etter min

oppfatning gode, forsgk paa’apne’ den’lukkede’ teksten i laaeboka. Malet er a hjelpe
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elevenetil & oppleve og bli medskapere av historie, og dette skjer bl.a. ved a anlegge flere
perspektiver pa fenomenet imperiaisme. Arbeid med bilder blir i den sasmmenheng et nyttig
hjelpemiddel. Som det flere ganger er pdpekt, kan det innvendes mot framstillingen at det er
politiske og gkonomiske synsvinkler som styrer perspektivet.

Perspektiver i framstillingen av hovedemnet ” Russland og kommunismen 1905-1940" (H 9:
25-44).

1) Far ulike parter en rimelig plassi forfatterens framstilling?

Det blir gitt omfattende plasstil & beskrive utviklingen i Russland/Sovjetunionen paen slik
méte at ulike historiske aktarer far en plass. Delkapitlet " Stalin moderniserer
Sovjetunionen” (H 9: 37-40) er et klart eksempel: Kapitlet tar opp motsetningsforhol det
mellom politisk ledelse (Stalin) og folket. Motsetningen oppstar gjennom satsingen pa
tungindustri, transport- og vapenindustri og forsemmelse av produksjon av forbruksvarer.
Som virkemiddel til afafolket til & godta prioriteringen blir propagandaen beskrevet.

M otsetningen mellom kommunister og kulakker blir videre tatt opp. | beskrivelsen inngar
motsetningsforholdet mellom eiendomsl ase pa landsbygda og kulakkene, og det blir forklart
hvorfor de eiendomsl@se gar inn for kollektivbruk. Kollektiviseringen blir til slutt

vurdert:” Stalin vant over bendene, men resultatet var stor hungersngd i 1932-33. Antakelig
sultet fem millioner mennesker i hjel. Kollektiviseringen av jordbruket farte til den sterste

menneskeutryddel se verden til da hadde vaat vitne til.”

| delkapitlet " Kvinnene blir lannsarbeidere” (s. 39) blir indirekte motsetningsforhol det
mellom kvinnebevegel se (representert ved Aleksandra Kollonta)) og politisk ledel se skissert:
Den politiske ledel se bruker kvinnene som ’salderingspost’, i den forstand at de kan ga ut av
oginni arbeiddivet etter de styrendes behov. | delkapitlet " Terroren” (s. 39) blir ogsa de
indre motsetninger i kommunistpartiet beskrevet, og hovedforklaringen paterroren er Stalins
frykt for sammensvergelser og politiske rivaler. | den sasmmenheng blir institugoner som
gulag beskrevet. For & skape innlevelse brukes et avsnitt fra Sol5jenitsyns Gulag Arkipelago
(s. 40).
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Det samlede inntrykk blir at kapitlet ytre sett er preget av flere perspektiver, i den forstand at
ulike aktarer blir beskrevet, og at det blir vist til ulike syn parevolusjonen, NEP-tiden,

femars-planene, kollektiviseringen og kvinnenes stilling og funksjon i det sovjetiske samfunn.

2) Far ulike parter sta fram pa en slik méte at vi forstar deres bakgrunn?

Sparsmalet blir om elevene egentlig far noen gansetil *agabak’ den ytre beskrivelsen og
sette seg inn i de ulike parters standpunkter. Forfatterens tekst virker ogsai dette kapitlet
sterkt styrende og (i hvert fall indirekte) til dels moraliserende. Ingen av de motstridende
parter far egentlig noen sansetil a stafram, de blir ’administrert’ inn i forfatterens svar, som
til dels skaper et inntrykk av ’ etterpaklokskap’ . Etter min oppfatning burde kravet om
multiperspektiv feretil at partene fikk sta fram med sin bakgrunn, personlige gnskemal og
gkonomiske og politiske aternativer. Selv Stalin burde fa en ganse. Mot min kritikk kan det
kanskje innvendes at framstillingen skaper grunnlag for en kritisk klassesamtale, der elevene
far anledning til & nyansere og stille sparsmal, men slike arbeidsoppgaver mangler stort sett i
hele undervisningsopplegget. Det blir likevel gitt en del arbeidsoppgaver i laareboka som gir
elevene muligheter for leve seginn i handlingsmotivene il ulike grupper.

3) Far elevene anledning til & velge historisk perspektiv og rekonstruere det historiske
hendel sesforl gp pa en selvstendig méte?

Ogsa under temaet utviklingen i Russland 1905-1940 spiller arbeidet med bilder en viktig
rolle ndr det gjelder & belyse utviklingen fraflere perspektiver for & gke elevenes opplevelse
og gigre det mulig aleve seginni de historiske aktarenes situasion. Bildet pas. 35 i lareboka
beskriver mordforseket pa Lenini 1919. Arbeidsoppgavene (s. 36) til bildet knyttes il
reaksjonene hos dem som var til stede: ”9 b. Studer hvordan maleren har malt den unge
kvinnen. Hva gjer hun? Hvatror du hun tenker? Hva preger holdningen hennes?’

c¢. Studer mannen med skyggelua. Hva er han opptatt av? Hva preger holdningen hans?’

| lawrerveiledningen (til H 9: 42) blir det bekreftet at en sentral hensikt med elevenes

bildestudium er at de skal fa muligheter til aleve seginni situasjonen til de historiske

personene.
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Svaret pa spersmalet om elevene far anledning til & velge perspektiv og rekonstruere det
historiske hendel sesforl gp pa en selvstendig méte, er indirekte gitt ovenfor. Det skapes saalig
under arbeidet med bilder muligheter for elevene & gjare sine egne vurderinger. Slike

oppgaver far imidlertid totalt sett liten plassi opplegget.

Perspektiver i framstillingen om Norge — krig og okkupasjon 1940-1945. (H 9: 141-161).

1) Far ulike parter en rimelig plassi forfatterens framstilling?

Som tidligere vist dreier det farste spersmalet seg om hvilken plass ulike historiske akterer
ytre sett far i laarebokframstillingen. Det kan uten videre slas fast at de hovedparter som vi ut
fraen historiefaglig vurdering skulle forvente, far plassi framstillingen. Det gjelder
hovedakterene pa et ' makroplan’, dvs. den demokratisk valgte politiske ledelse i Norge og
ledelsen i Tyskland og hos de allierte vestmaktene. Videre blir de som samarbeidet med
okkupasjonsmakten Tyskland, kortfattet beskrevet, og motstandsarbeidet i Norge far en
relativt bred plass. Endelig blir de gkonomiske, sosiale og kulturelle levekarene til den
"vanlige’ mann og kvinne beskrevet, bl.a. gjennom historiske kilder.

Den dramatiske beretningen om Norge under okkupasjonen er delt i fire hovedkapitler:

" Angrepet pA Norge”, " Motstanden”, Hverdagen under krigen” og " Frigjeringen”.
Framstillingen inneholder kart, bilder og tegninger, og til hvert hovedkapittel blir det ogsa her
gitt spersmd og oppgaver.

2) Far ulike parter stafram paen slik mate at vi forstar deres bakgrunn?

Et eksempel kan illustrere hvordan ulike historiske aktarer far sta fram: Innledningskapitlet

" Angrepet pANorge” (s. 142-146) tar bl.a. opp det resonnement som det tyske angrepet pa
Norge 9.april 1940 bygde pa, og vestmaktenes interesser i forhold til Norge og deres
resonnement knyttet til mulighetene for et tysk angrep pa Norge blir referert. Under
delkapitlet " Quisling gjar statskupp” (s. 143-144) skapes det derimot sma muligheter for &
forsta den historiske aktgrens handlinger: "1 en tale i radioen om kvelden den 9. april utropte
han seg selv til statsminister i Norge og utnevnte en ny regjering. Han gav ordre om at all

motstand mot tyskerne skulle opphere.
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Dette var bade statskupp og landsforaederi. Bare kongen kan utnevne en lovlig regjering, og
regjeringen ma ha Stortingetstillit. Norge var i krig med Tyskland, og Quisling stettet
fienden. Det var landsforaederi.” (H 9: 143).

Jeg har store innvendinger mot framstillingen. For det farste er beskrivelsen av Quislings
handlinger kategorisk og sterkt moraliserende. Quislings motiver blir i hele kapitlet sveat
overflatisk beskrevet: Han far overhodet ikke noen 'sjanse’ hos Erik Lund. For det andre kan
det stilles sparsmal om Erik Lunds forklaringer om hva et statskupp er, burde veae
overfladigei en laaebok for ungdomstrinnet. Skulle ikke elevene alerede vite nok om hvem
som etter norsk forfatning kan utnevne en regjering, om Stortingets rolle, osv? Med andre ord:
Ville ikke lagringsprosessen blitt langt mer verdifull om elevene hadde fatt arbei dsoppgaver

om dette, og fatt anledning til &trekke mer selvstendige slutninger?

Hovedinntrykket av |aarebokteksten er falgelig det samme som under analysen av de
foregdende kapitlene: Forfatteren 'styrer’ framstillingen pa en mate som etter min oppfatning
er ungdvendig sterk. Ettersom en slik styring klart strider mot de didaktiske intensjonene hos
forfatteren som er redegjort for tidligere, blir det viktig & finne ut om han ogsa her tar opp
disse problemene, og hvahan i dette kapitlet konkret gjer for &’ dpne’ framstillingen.
Hovedkilden for afinne svar blir igjen arbeidsoppgavene, kildestudiet og forfatterens
didaktiske begrunnelser i laarerveiledningen.

3) Far elevene anledning til & velge perspektiv og rekonstruere det historiske hendel sesforl gp
paen selvstendig méte?

| kommentaren i lagerveiledningen (s. 100) til arbeid med kilder knyttet til et hemmelig
flydipp i @stfold vinteren 1945, tar forfatteren indirekte opp problemene med ’styring’ av
larestoffet (jfr. foregaende avsnitt): "Elevene far i laaebgker selden anledning til &
formulere spersmal, noe som er en viktig forutsetning for god laging.” Kildene er en
hemmelig engelsk rapport og et intervju fra 1994 med en gardbruker i Rakkestad som var
vitne il flyslippet. Elevene f& som oppgave afinne ut hva de to kildene forteller, og ogsa
sammenlikne’ utsagnene’ i de to kildene. Den didaktiske begrunnelsen er i tillegg til det som

ovenfor er sitert fralagrerveiledningen, ” & spore elevenes nysgjerrighet og oppdagerglede.”

60



Utprevingen av opplegget er observert av forfatteren i flere klasser, og vi far inntrykk av at
arbeidet har vaat morsomt og spennende for elevene. Som innfaring i/eksempel pa arbeid
med historiske kilder virker opplegget verdifullt, og det kan sikkert ogsa bidratil at elevene
tilegner seg en del generell kunnskap om de alliertes og | okal befolkningens motstandsarbeid.
Pa den andre siden virker arbeidsmengden stor i forhold til betydningen av temaet som blir

tatt opp.

Ut framalet opplevelse og innsikt gjennom flere perspektiver i framstillingen virker
kildeinnslagene under delkapitlet "Hverdagen under krigen”, s. 151- 154 i laaeboka,
verdifulle. Kildene er bl.a. ragoneringskort, avisklipp om baaplukking, bilder av kaninhold
og av biler som matte ga pa knott. | tillegg til dette er flere vitsetegninger fraaviser og
julekort tatt med, og det dramatiske og tragiske ved krigsarene blir bl.a. beskrevet gjennom
avismeldinger om fullbyrdete dadsdommer over motstandskjempere og en dedsannonse om

en ung frontkjemper.

Stort sett virker kildene'illustrerende’, i den forstand at de bygger opp under forfatterens
laareboktekst og blir forklart av forfatteren. Men det er under oppgaver (s. 154) ogsa sparsmal
som skaper muligheter for elevenetil & bli aktive historikere: "5 Hvordan virket
okkupasjonstida pa folks lyst til & gifte seg? Bruk alle kildene il &finne svar.” Oppgave 11
skaper ogsa store muligheter for elevenetil aleve seginni og leve méd: Oppgaven knyttes til
et maleri av Roy Blohm: En arrestagon. 1951. Maleriet viser en fortvilet mor som opplever at
sgnnen blir hentet av Gestapo. Sparsmalene er falgende: "6 a) Hvem er hovedpersonen pa
bildet? b) Hvordan kommer dette fram? ¢) Hvordan framstilles tyskerne? d) Hvordan far
kunstneren fram uhyggen? Studer fargebruken og kroppsspraket hos personene. €) Skriv en
kort beretning med denne disposisjonen: Hva har hendt? Hva hender? Hva kommer til &
hende?’ Vi finner i den siste oppgaven et nytt eksempel pa’ storyling’ - metoden som tidligere
er kommentert (se ovenfor s. 39). | tillegg til at det skapes opplevelse, bidrar noen av
oppgavenetil at perspektivet blir utvidet. Blant annet blir det gjort forsgk pa a’forstd de som
samarbeidet med tyskerne. | kommentaren til dedsannonsen om en frontkjemper blir det
forklart at mange meldte seginni NS av idealistiske grunner, bl.a. ut frafrykt for
kommunismen. Dadsannonsen forteller ogsa at enkeltpersoners valg kunne fare til at familier
ble splittet.

61



Kapitlet " Norge — krig og okkupasjon 1940-1945" inneholder positive eksempler pa at
forfatteren makter &’ l@se opp’ den sterkt styrende laarebokteksten. Det skjer paen slik méte at
opplegget som helhet sikkert blir engasjerende og ’ spennende’ for elevene, og deres innsikt

og faglige perspektiv blir trolig vesentlig utvidet. Det kan likevel stilles kritiske spersmalstegn
bade ved beretterstruktur og valg av perspektiver/ historiske aktarer. Dette blir tatt opp til dutt
(s. 115ff.) i mitt arbeid.

Perspektiver i framstillingen om den kalde krigen. (H 10: 29-51)

1) Far ulike parter en rimelig plassi forfatterens framstilling?

Hovedkapitlet om den kalde krigen er inndelt i fire underkapitler: " Den kalde krigen i
Europa’ (s. 30-35), "Den kalde krigen utenfor Europa’ (s. 36-41), " Slutten pa den kalde
krigen” (s. 42-45) og ”FN under den kalde krigen” (s. 46-48).

Det dominerende perspektiv i framstillingen er naturlig nok stormaktenes, og spesielt USAs.
Stormaktsperspektivet knyttesi innledningen (s. 30) til den ideologiske konflikten mellom
kommunisme og kapitalisme. Gjennom dette perspektivet blir borgerkrigen i Hellas 1947 og
Truman-doktrinen beskrevet. Marshallplanen, Berlin-konflikten, opprettelsen av NATO,
delingen av Tyskland og opprettel sen av Warszawapakten er del av det samme perspektivet.
Stormaktsperspektivet star naturlig nok aller klarest i sentrum under kildestudiet om Cuba-
krisen, men det er overraskende at Cuba-krisen ikke blir behandlet i selve |aaebokteksten
under delkapitlet " Den kalde krigen utenfor Europa’. Under framstillingen om Vietnam-
krigen stér USAs perspektiv sentralt, bl.a. under presentasjonen av dominoteorien.
Hovedarsaken til at den kalde krigen tar dlutt, blir if@lge laareboka den indre misngye som
utvikler seg i Sovjetunionen mot kommunistpartiet og den gkonomiske politikken.
Gorbatgovs rolle under avviklingen av den kalde krigen blir i laereboka tillagt stor betydning.

Andre parter i den kalde krigen blir kun kortfattet og indirekte behandlet. Det gjelder f.eks.
framstillingen av Cuba og frigjeringskjemperne i Vietham. Opposisionen mot USAs
krigfering i Vietnam far en noe fyldigere plass, og blir tillagt vekt under vurderingene om
hvorfor USA trakk seg ut av Vietnam.
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2) Far ulike parter sta fram pa en slik méte at vi forstar deres bakgrunn?

Som allerede nevnt far stormaktenes resonnement en sentral plassi framstillingen, og saalig
gjelder det USAs motiver, som bl.a. kommer til uttrykk gjennom presentasjonen av
dominoteorien. Bakgrunnen for Gorbatsjovs reformpolitikk blir ogsa relativt fyldig beskrevet,

men noen saalig innsikt i Gorbatsjovs resonnement og begrunnelser gir framstillingen ikke.

Svakheten ved framstillingen gjelder ikke minst behandlingen av Vietnamkrigen. Det blir gitt
smamuligheter for &forsta opposigoneni Sgr-Vietnam: | framstillingen blir de plassert som
representanter for ' kommunistblokken', og det blir ikke gitt ’ positive’ forklaringer pa hvorfor
'vietcong' fikk sa sterk stette i befolkningen. Det blir lagt vekt pd, bl.a. gjennom oppgavene,
at stetten kunne oppfattes som en reaksion pa den brutale amerikanske krigfering, men
vietcongs politiske program blir omtrent ikke nevnt.

Det blir pa den andre siden gjort forsgk pa aforsta den amerikanske og vestlige reaksjonen pa
Vietnamkrigen. | den sammenheng spiller beskrivelsen fra en amerikansk journalist (s. 38) og
brevet fraen amerikansk soldat (s. 40) en viktig rolle i laerebokframstillingen og bidrar til &

kaste lys over hvorfor mange etter hvert opplevde krigen som brutal og meningsl gs.

3) Far elevene anledning til & velge perspektiver og rekonstruere det historiske
hendel sesforl gp pa en selvstendig méte?

Under arbeidet med kilder knyttet til Cubakrisen far elevene noe sterre muligheter til &
rekonstruere og konstruere alternative historiske hendel sesforlgp og dermed ogsa gjere seg
opp selvstendige meninger om historiefaglige og normative sparsmd. Oppgavene (s. 51) tar
utgangspunkt i de rammene Kennedy og Krusjtsiov métte handle innenfor, hvilke
valgmuligheter de hadde, og hvilke valg de gjorde. Elevene far i oppgave a drefte fordeler og
ulemper ved det valg som ble gjort av de to politiske lederne, i forhold til de andre
valgaternativene de hadde. Pa bakgrunn av svarene far elevene ogsa i oppgave aforetaen
normativ vurdering: Hvem kan i ettertid karakteriseres som 'vinner’ og 'taper’ av deto
lederne? Laarerveiledningen gir (s. 219 f.) ogsa en begrunnelse for oppgaven: Oppgaven er til
delslagt til rette som en simulering, slik at elevene ska kunne se situasjonen fra aktarenes
perspektiv. Det er i lagrerveiledningen (s. 230) ogsa tatt med et utdrag fra Robert Kennedys
bok: " Tretten dager som rystet verden”. Den didaktiske begrunnelsen for & bruke kilden, er
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ifelge lagrerveiledningen at den viser den amerikanske presidentens avmakt i en avgjerende
situason, som igjen var en konsekvens av det alternativet han hadde valgt: flateblokade.

Arbeidsoppgavene og kildestudiene gir falgelig gode muligheter for elevenetil aforeta
faglige og normative vurderinger om det historiske hendel sesforlgp. De far pa den andre siden
smamuligheter til arekonstruere et historisk hendel sesforlgp og operere som historikere i
selvstendig arbeid med kilder. Oppgaven som er referert ovenfor (som f.@. er hentet fraen av
Erik Lundstidligere laaebgker), fungerer som en slags’ modell’ for hvordan arbeidet med
historisk konfliktl@sning kan organiseresi skolen. Retningslinjene for arbeidet er lagt pa
forhand av forfatteren, og det blir gitt lite plass for elevenes egen fantasi i samband med
dannelse av problemstillinger. Den didaktiske begrunnelsen for opplegget er ifglge
lagrerveiledningen er at det skal skje en form for analogidannelse: ” Arbeidet med Innblikk skal
gi eleveneinnsikt i hvordan mektige ledere treffer beslutninger i krisesituasoner og et
inntrykk av maktens muligheter og begrensninger.” (H 10, lagerveiledning: 220).
Begrunnelsen virker umiddelbart meningsfylt, men ved naamere ettertanke vil jeg stille
sparsmal om det er faglig forsvarlig pa grunnlag av ett enkelt eksempel atrekke generelle
slutninger av den type som lagrerveiledningen foredar.

Perspektiver i delkapitlet ” @konomisk vekst og EF-medlemskap skaper strid”. (H 10: 73-78.)

Som overskriften forteller, tar kapitlet opp motsetninger i Norge knyttet til gkonomisk vekst
og EF-medlemskap. Det ska kun gis en kort oppsummering knyttet til de tre spgrsmalene

som tidligere er stilt i analysen.

Nar det gjelder vurderingen av gkonomisk vekst, opererer |aarebokteksten med to
motstridende perspektiver: perspektivet til den’eldre’ generasjon som hadde opplevd
fattigdom, arbeidsledighet m.m., og perspektivet til den yngre generason som ikke hadde det
samme grunnlag for & sammenlikne. Lagrebokteksten knytter sammenhenger mellom ulike
vurderinger av gkonomisk vekst og ulike holdninger til norsk EF-medlemskap, men viser
ogsa at holdningene til EF bygger palangt mer enn holdninger til gkonomisk vekst, bl.a.
holdninger til nasjonal selvraderett og internasjonalt samarbeid, synet pa verdier knyttet til
lokalsamfunn og utkantstrgk, syn pa naturvern og effektive virkemidler i den sammenheng,

m.m. Teksten er kortfattet, men det blir gjort klare forsgk pa a balansere framstillingen paen
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sik méte at de ulike parter far en rimelig plass, og det blir forsgkt afalge deres perspektiver
0g begrunnel ser.

Arbeidsoppgavene (s. 78) skaper pa en enkel mate muligheter for elevenetil atrekke
selvstendige slutninger bl.a. om arsakssammenhenger. Det blir bl.a. gitt en oppgave om
flyttestremmer og nagringsstruktur i ulike landsdeler. Det blir ogsa gitt en oppgave der elevene
skal "oppdage’ argumenter som ble brukt i motstandsarbeidet mot EF-medlemskap.

Bruk av ulike perspektiver i Aschehougs laereverk: En oppsummering.

Laarebokforfatterne gjar utvilsomt bevisste forsgk pa & belyse sine tema pa en bredest mulig
mate, i den forstand at s& mange historiske aktarer som mulig skal faen plassi framstillingen
og bli forstétt ut fra deres respektive bakgrunn. Det skapes pa mange méter levende og
mangfoldige beretninger som sikkert gir rike opplevelser hos elevene. Gjennom
arbeidsoppgaver og arbeidet med kilder skapes ogsa muligheter for elevenetil & skape sine
egne historiske beretninger og gjere seg opp selvstendige meninger om historiefaglige og
normative sparsmdl. Jeg har likevel klare innvendinger mot det totale laarebokkonseptet, og de
kan std som en oppsummering knyttet til sparsmalet om lageverket bidrar til a utvikle evnetil

aoppleve og erfare fortida.

Utvikler laereverket evnetil a oppleve og erfare fortida? Et forsek pa konklusjon:

Det kan pa bakgrunn av den foregaende analysen fastslas at forfatterne gjer bevisste forsgk pa

askape en lagingssituasion som er preget av flere faglige dimensjoner og ulike perspektiver.

| en kortfattet |aareboktekst for ungdomstrinnet vil det veare begrensede muligheter for a gi en
"bred’ framstilling, der den historiske utvikling blir knyttet til bade gkonomiske, sosiale,
politiske og kulturelle synsvinkler. Det er kanskje en enda vanskeligere faglig utfordring for
|aarebokforfatteren a gi ulike grupper historiske akterer en plass og se dem 'innenfra’. Det
sistnevnte problemet kommer i Aschehougs laaeverk klarest fram i framstillingene om ikke-
europeiske omréder, der forfatterne for eksempel har problemer med a se konfliktene gjennom
gynene til de som ble bergrt av imperialismen i India, Kinaog Afrika. Det kan virke som om

forfatternes egne narrativer, for eksempel om det vestlige demokratis selersrike framvekst i
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ale deler av verden, kommer i konflikt med klare ansker om a belyse hendel sene ved hjelp av

flere og motstridende perspektiver.

Min andre motforestilling knyttes til den mulige konflikt mellom 'lukket’ og’dpent’ opplegg.
Problemene knyttet til kravet om et variert og engasjerende undervisningsopplegg har fétt en
relativt omfattende behandling i farste del av dette kapitlet. Det er ingen tvil om at forfatterne
gjer bevisste, og etter min oppfatning ogsa solid gjennomtenkte, forsgk pa a pne og utvide
elevenes lagringsprosess gjennom arbeidsoppgaver til kapitlene og arbeid med skriftlige og
visuelle kilder. Det viktige sparsmdlet blir imidlertid hvor stor plass disse oppgavene totalt
sett far innenfor laarebokkonseptet, og hvor mye dei praksis blir vektlagt av laaer og elever.
Det méa forelgpig formuleres som en kritisk hypotese at den’lukkede' |aarebokteksten blir et
dominerende innslag i den totale historiske lagingsprosessen i de aktuelle klassene, og denne
|aarebokteksten har klare begrensninger bade nér det gjelder kravet om flere faglige
dimensjoner og perspektiver. Dersom min hypotese kan bekreftes, vil det fa store
konsekvenser for vurderingen av laareverkets muligheter for a utvikle elevenes narrative

kompetanse.

3.3. Utvikler lagreverket evnettil 4tolkefortida, slik at den blir satt i sasmmenheng med nétida?

Det sentrae didaktiske siktemal knyttet til tolkning av fortida, er at den skal skape mening og
fa betydning for menneskers liv. | innledningskapitlet, der det ble redegjort for metode og
problemstillinger i min analyse, ble det pa bakgrunn av malet a utvikle evnetil atolke fortid
stilt fire krav til en laarebok i historie: Den ber a) tilsvare den faglige standard innenfor
historievitenskapen, b) den ber bidratil at fagmetodiske ferdigheter blir inngvd, c) historie bar
bli framstilt som en prosess og det ber gis plass for flere betrakterperspektiver, og d)
framstillingen ma legge grunnlag for elevenes selvstendige vurdering og standpunkt. Ikke
minst det siste kravet bygger pa en oppfatning av historie som et viktig redskap for elevenes
nétids- og framtidsorientering. Den fglgende analysen vil ta utgangspunkt i de fire kravene til
en lagrebok, og problemstillinger og framgangsmate vil bli tatt opp i tilknytning til hvert
enkelt krav. Sparsmalet om opplegget knytter ssmmenheng med nétida, vil bli dreftet til slutt.
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a) Faglig standard i Aschehougs laereverk.

Allmenne retningdlinjer for analysen.

Som det er redegjort for i innledningskapitlet (s. 8 f.), bar det faglige innholdet i en laaebok
for det farste 'tilsvare’ den faglige standard innenfor historievitenskapen. Det dreier seg
selvsagt ikke om & kunne gi oversikt over den omfattende kunnskap og innsikt som er utviklet
innenfor historievitenskapen, eller kopiere historievitenskapelig metode, bl.a. i den forstand at
laarebokframstillingen falger den samme ’mal’ som en historisk forskningsrapport. Ferst og
fremst skal historievitenskapen sikre at skolens laxebgker ikke inneholder faglige feil, og det
betyr bl.a. at historiske tolkninger ikke ma bryte med allment aksepterte tolkninger innenfor
det faghistoriske milj@. Formelt sett blir det sett som gnskelig at laarebokframstillingen falger
en grunnleggende praksis innenfor historievitenskapen, med for eksempel regler for bruk av

kildereferanser.

Det er m.a.0. en omfattende og krevende historiefaglig oppgave a vurdere om Aschehougs
lagreverk i historie har en forsvarlig faglig standard. Hva menes for eksempel med a unnga
'faglige feil’ ? | samband med real historisk kunnskap dreier det seg selvsagt om a sikre at den
historiske faktakunnskap er korrekt, for eksempel at den politiske striden som ferte il
parlamentarisme i Norge, kulminerte i 1883/1884, og ikke i 1880. Feil av denne typen er
enkle & forebygge. Langt mer krevende blir det afa oversikt over og avgjere hva som er
"alment aksepterte’ tolkninger innenfor det faghistoriske milja. Laaebokforfatteren vil i
sistnevnte sammenheng sta overfor to problemer: For det ferste ma han/hun ha solid innsikt i
den historiefaglige debatten, og for det andre ma det gjares pedagogiske vurderinger om hva
som er realistisk og hensiktsmessig & presentere for skoleelever.

Under mine vurderinger om Aschehougs laareverk i historie har en akseptabel faglig standard,
har det vaat ngdvendig afelge 'redistiske’ retningslinjer, dvs. at jeg ma bygge pa min egen
faglige oversikt og innsikt i historisk forskning, men ikke paen slik mate at analysen blir for
omfattende og omstendelig. Jeg har derfor valgt felgende retningslinjer:

Jeg analyserer ett emne fra hvert bind, og framstillingen av emnet i laareboka blir farst
vurdert substansielt, dvs. om framstillingen bygger pa rimelig god oversiktskunnskap og
kjennskap til den historiefaglige debatten knyttet til emnet. Deretter blir det gjort en formell
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vurdering, der jeg undersgker om generelle krav til kildereferanser blir fulgt, og om
framstillingen i rimelig grad har en faglig struktur som bygger pa sparsmal/problemstillinger
og forsgk pa a belyse spersmalene pa en systematisk méte.

Felgende emner fra Aschehougs laareverk blir valgt:

H 8: 71814 og Grunnloven” (H 8: 33-59. Lagerveiledning: 46-57.)

H 9: "ltaliaog Tyskland. Fascisme og nazisme 1919-1939.” (H 9: 67-90. Lagerveiledning:
66-76.)

H 10: "Den kalde krigen 1945-1989” (H 10: 29-52. Lagerveiledning: 217-231.)

Begrunnelsene for valget er farst og fremst at det har foregatt en omfattende historikerdebatt
knyttet til alle emnene.

De grunnleggende sparsma under den innhol dsmessige vurderingen kan skisseres slik:

a) Blir motstridende historiske tolkninger knyttet til det val gte tema presentert? Skjer
presentasjonen direkte eller indirekte? (Det vil si at det enten eksplisitt blir vist til ulike
historikeres/evt. historikerskolers motstridende tolkninger, eller at ulike tolkninger blir en
integrert del av forfatterens framstilling.) b) Dersom motstridende tolkninger blir presentert,

gir dei rimelig grad et gjourfert bilde av historikerdebatten?

Framstillingen av emnet ” 1814 og Grunnloven”.

Faglig innhold:

Knapt noe emnei norsk historie har vaat sa omstridt som tolkningen av hendelsene i 1814 og
forutsetningene for det som hendte dette &ret.> Historikerdebatten om 1814 gir ogsd et klart
eksempel paat historie blir brukt politisk, og at tolkningene av 1814, saalig av historikere pa
1800-tallet og i begynnelsen av 1900-tallet, var preget av deres politiske grunnholdninger,
bl.a. til nagonal selvstendighet, demokrati, standsinteresser og gkonomiske interesser.

% Jfr. Tore Pryser: Norsk historie 1814-1860. Oslo 1999: 195. | min oversikt over historikerdebatten om 1814
bygger jeg i hovedtrekk pa Prysers framstilling s. 195-201.
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o Ulike historietolkninger av 1814: generell oversikt.

Grovt sett kan en skille mellom to historikertradigoner innenfor forskningen om 1814:
"Venstretradigonen’ og ' den konservative tradigonen’. Venstretradigonen kan falges fra
Henrik Wergeland til historikere som Ernst Sars, Halvdan Koht, Edvard Bull d.e. og Arne
Bergsgard. Innenfor denne historikertradisionen ble stormaktspolitikken ute i Europa som
farte til Kielfreden og avstaelsen av Norge fra Danmark til Sverige, oppfattet som en tilfeldig
faktor. Den grunnleggende drivkraft for disse historikerne var den indre nasjonale vokster i
det norske folket. Kristian Fredrik, som ledet den norske motstanden mot Kielfreden, blir av
disse historikerne kun oppfattet som et redskap. Den konservative tradisonen, eller den
antipatriotiske tradisonen, var ferst representert gjennom Jacob Aall, Michael Birkeland og
Yngvar Nielsen. Senere har tradisonen blitt fulgt opp i en mer avideol ogisert form ved
historikerne Sverre Steen, Jens Arup Seip og Knut Mykland. Saalig nér det gjelder synet pa
stormaktspolitikken og den rolle Kristian Fredrik spilte, star de sistnevnte historikerne svaat
nag antipatriotene.

To hovedteorier om det som skjedde i 1814, st&r mot hverandre: Sars' teori om at 1814 var
resultatet av en lang indre historisk vokster i det norske folk, kan karakteriseres som en
kontinuitetsteori, mens Seip pa den andre siden i sin Utsikt over Norges historie (1974-80)
lanserer en bruddteori: " Den nasjonale bevegel se var ikke en forutsetning for 1814, men et
produkt av det som da skjedde.”

De ulike synene kan illustreres gjennom noen sentral e debatt-tema:

a) Hvem skal haagen av det norske selvstendighetsverket i 1814?
Sars: ' selvstendighetspartiet’ og Christian Magnus Falsen. ' Svenskepartiet’ og
grev Herman Wedel Jarlsberg kan nsamest oppfattes som svikere.

Yngvar Nielsen: Grev Wedel er helten. Hans mal var a skaffe Norge en

konstitugon. Unionen var bare et middel.
b) Syn pabetydningen av nasjonale, demokratiske, standsinteresser og gkonomiske
interesser pa den ene siden og av utenrikspolitiske hendelser pa den andre siden.
Bergsgard: vekt pa det nasjonale og demokratiske som ble béret fram av
begndene. Uenig med Koht, som kopler inn klassekamp i sin forstaelse av det
som skjedde i 1814.
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Senere ars forskning, med bl.a. Sverre Steen: Sterre vekt pade

utenrikspolitiske hendel sene og mindre vekt pa standsinteresser og
gkonomiske interesser.

c¢) Hvemvar 'folket’?
Sars: Noe uklart hva han mener. Bruker til dels begrepet i betydningen ' hele
folket’ og delsom en dlite.
Yngvar Nielsen, Mykland og Seip: Det var embetsmenn og storborgerskap

som uttrykte nasjonale krav, mens bgndene var likegyldige.

d) Hvordan var holdningenetil det danske eneveldet? Hvavar Kristian Fredriks mal?
Vengtretradigonen: Utbredt motvilje mot Danmark og unionen i det norske
folket. Kristian Fredrik som idealistisk forkjemper og redskap for norsk
selvstendighet.

Antipatriotene og Steen: Ingen utbredt uvilje mot Danmark i det norske folket,

og heller ikke noe sterkt gnske om selvstendighet. Kristian Fredriks egentlige
mal var & berge Norge for kongehuset og eneveldet.

Klare motsetninger i historikersyn finner vi ogsai vurderingen av Karl Johans motiver og av
Fredrik 6.s politikk i tiden fram til Kiel-traktaten.

Oversikten vil fungere som en enkel basis for den f@lgende faglige vurdering av
framstillingen i Aschehougs laeverk.

* Generelletolkninger av 1814 i Aschehougs lageverk:

Under innledningen til emnet (H 8: 34) tar forfatteren utgangspunkt i ulike tilnaarmingsméter
innenfor historisk forskning: Noen historikere er opptatt av a finne de lange linjenei historien,
mens andre er opptatt av afingranske ett bestemt ' veikryss og én bestemt hendelse. Erik
Lund bruker to bilder for &illustrere de ulike tilnearmingsmater hos historikerne: Noen
historikere er som fallskjermhoppere: ” Fra stor hgyde vil de ha oversikt over det historiske
landskapet.” Andre historikere er som treffeljegere: " Troeffel er en gelden og fin sopp som
vokser like under overflaten. Treffeljegeren ma granske overflaten naye far han finner
sporene ned til traffelen. PA samme méten fingransker historikerne ett bestemt ’veikryss' og
én bestemt hendelse, for eksempel det som skjeddei 1814." Ifgige Lund skal bade
fallskjermhopperen og treffeljegeren fa plassi hans framstilling om 1814: " Farst skal vi lete
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opp noen lange linjer som kanskje kan forklare hvorfor Norge ble en selvstendig stat i 1814.
Dernest skal vi granske hendelsene i arene like far 1814 og det som hendte akkurat det aret.”

Laarebokteksten og bildebruken er etter min oppfatning et godt eksempel pa Erik Lunds
pedagogiske evne. Det viktige sparsmalet i var ssmmenheng blir imidlertid hvordan den
f@lgende |laaebokteksten bidrar til dinformere om ulike historiske tolkninger av 1814. Kan
forfatterens framstilling av 1814 evt. kategoriseres som kontinuitetsteori eller som bruddteori,
eller inneholder framstillingen ’litt av hvert’? Blir historikerdebatten eksplisitt nevnt, og i
tilfelle svaret er nel, blir ulike historikersyn indirekte 'bakt inn’ i framstillingen?

Farste delkapittel (H 8: 34-43) har overskriften "Vekst og utvikling i nagringslivet”. Det tar for
seg gkonomisk utvikling i Norge fra 1500-tallet. Sosiale forhold blir ogsa belyst, bl.a.
utviklingen av husmannsvesenet. Under forfatterens oppsummering: ”De lange linjer” (s. 43)
finner vi et visst grunnlag for a plassere ham i forhold til historikertradisjoner og de former
for "historieteori’ som er skissert ovenfor. Gjennom beskrivelsen av den gkonomiske
utviklingen pa 1500/1600/1700-tallet (' oppgangssagy’, trel astnagring og akte inntekter for
bender og byborgere, utviklingen av bergverksnaaingen, og gkende handel pa 1700-tallet)
skisseres forutsetningene for en gkonomisk overklasse i Norge: rike storbgnder og byborgere.
Sammen med embetsmennene og offiserene blir de en ledergruppe i Norge. For & analysere
forutsetninger for det som skjedde i 1814, blir spgrsmalet om nasjonal bevissthet trukket inn.
Nar det gjelder den politisk-administrative utviklingen pa 1600-tallet, blir det gitt en del
opplysninger som ma hatil hensikt & vise at det skjedde en utvikling mot sterre nasjonal
selvstendighet: ” Embetsmennene er danske, og de far stillingene fordi de har utdanning og er
dyktige. De blir gradvis'norske’.” Under presentasjonen av stattholderembetet skapes et
inntrykk av at selvstendige nasjonale politiske institugoner er under utvikling fra 1600-tallet
av: Norge fér en stattholder " som styrer hele Norge pa vegne av kongen. Stattholderen bor pa
Akershus festning i Oslo. Norge far sin egen haa, som for en stor del ledes av norske
offiserer.” (H 8: 43.) Teksten gir ogsa klare direkte utsagn om utviklingen av norsk
nasjonalisme: Under beskrivelsen av 1700-tallet heter det: " Nye kriger mot Sverige bidrar til a
skape en nasjonal bevissthet ogsa hos det brede lag av folket. - - - Norske forfattere i

K gbenhavn danner en klubb, ' Det Norske Selskab’. Der dyrker de norsk kultur og ssapreg og

krever et norsk universitet.”
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Den korte teksten gir et forholdsvis sikkert grunnlag for & plassere Erik Lunds framstilling av
nasjonalismen innenfor ’venstretradisonen’ i norsk historieskrivning. Ikke minst
understrekningen av at nagjonalismen var allment utbredt, dvs. innenfor alle samfunnslag, og
en tendenstil & beskrive en kontinuerlig nasjonal utvikling, underbygger konklusjonen. Det
kan allerede her rettes faglig kritikk mot framstillingen: Forfatteren burde i hvert fall faklart
fram at det er ulike oppfatninger blant historikerne om norsk nasjonalisme fegr 1814. (Jfr. den

tidligere oversikten.)

Overgangen til de neste delkapitlene " Forspillet til 1814” (s. 44-50) og ” Egen grunnlov, men
union med Sverige” (s. 51-56) skjer gjennom forfatterens konklusjon knyttet til ”De lange
linjer” (s. 43): " Defleste historikere er enige om at Norge far eller seinere ville ha vokst seg
sasterkt at landet ville ha blitt selvstendig og frigjort seg fra Danmark. Men hvorfor skjedde
det akkurat i 18147 For afinne ut det mavi vage treffeljegere.” Beskrivelsen av forspillet til
og hendelsesforlgpet i 1814 gir et grunnlag for a vurdere om forfatteren gir en rimelig bred og
variert faglig dekning av sentrale temai historikerdebatten om 1814. (Se's. 71 ovenfor.)

Behandlingen av to av temaene gir et bilde av det som preger framstillingen:

e Hvem fari laarebokframstillingen aren for selvstendighetsverket i 1814?

' Selvstendighetspartiets og ’unionspartiets’ standpunkt blir tatt opp i et eget delkapittel (s.
52). Framstillingen av selvstendighetspartiet kan karakteriseres som baansert: Paden ene
siden gar denne flgyen, ledet av Christian Magnus Falsen, inn for at Norge skulle veae et
selvstendig kongedegmme med Kristian Fredrik som konge. Men pa den andre siden: "Mangei
denne gruppa regnet med at vi etter noen &r ville kommei union med Danmark igjen, fordi

Kristian Fredrik var tronfalger der.”

Wedel Jarlsberg star fram i en tegneserie (s. 49-50) og legger fram sine begrunnelser: Han
karakteriserer Kristian Fredriks og ' selvstendighetspartiets’ politikk som ’eventyrpolitikk’,
bl.a. fordi landet er utsultet og isolert. Norsk nagingsliv og handel vil ifglge grev Wedel
kunne utvikle seg langt bedre i en union med Sverige. Han frykter ikke Karl Johan som konge

av Norge fordi Grunnloven vil kunne avgrense kongens makt.

Helhetsinntrykket av laarebokteksten er at det blir forsgkt agi en balansert framstilling om

hvem som skal ha aaen for det norske selvstendighetsverket. Gjennom arbeidsoppgavene far
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elevene ogsa store muligheter til & skape sine egne alternative beretninger, der det er
muligheter for at grev Wedel og representantene for ’ selvstendighetspartiet’ kan a bli vurdert

bade nyansert og ensidig.

« Hvordan var holdningenetil det danske eneveldet? Hvavar Kristian Fredriks mal?

Framstillingen er som tidligere vist preget av kontinuitetsteori: det har skjedd en styrking av
nasjonalfalelseni alle samfunnslag, og det ville far eller senere hafert til lasrivelse fra
unionen med Danmark. N&r det gjelder det direkte forspillet til 1814, blir bondeoppreret og
misngyen ogsa hos byborgerne mot kornmangelen beskrevet (s. 44). | den sammenheng blir
det understreket at bgndenes reakgon ikke var rettet mot kongen og eneveldet, men mot
embetsmennene. Reaksjonen mot eneveldet kom derimot fra embetsmennene og byborgerne,
og deres begrunnel ser: fred med England, handel og sikring av korntilfarselen, blir presentert.
Framstillingen bryter i en viss forstand med venstretradisjonen: misngyen mot Danmark og
eneveldet utgikk altsa ferst og fremst fra bestemte samfunnsgrupper, og ikke fra hele folket.
Framstillingen har her fellestrekk med den antipatriotiske tradisjon innenfor
historieskrivningen.

Framstillingen av Kristian Fredrik er heller ikke entydig. Vi felger ham (s. 44 ff.) fra20. mai
1813, dahan drar til Norge i en fiskebat, forkledd som matros. Han har med seg en hemmelig
instruks fra kongen, som bl.a. dreier seg om a bevare Norge for helstaten Danmark-Norge.
Han blir mett med begeistring i Norge, og Kristian Fredrik blir framstilt som lederen for det
planlagte norske oppreret mot Kielfreden. Laaeboka inneholder som nevnt en tegneserie (s.
48-50) der sentrale aktarer i Norgei 1814 blir intervjuet. Elevene far pa den bakgrunn i
oppgave alage et intervju med Kristian Fredrik. Han er personen som "reiser opprarsfanen
mot Europas stormakter.” Professor Georg Sverdrup star fram og erklager at
folkesuverenitetsprinsippet har seiret, og at ' prinsen og vi' er enige om at makten na ligger
hos folket. Det skal straks holdes valg til en grunnlovgivende forsamling, som skal gi landet
en grunnlov og velge konge. Tyngdepunktet i framstillingen fayer seginn i
venstretradisonen: Kristian Fredrik utvikler seg ifglge framstillingen til en idealistisk
forkjemper og redskap for norsk selvstendighet. Likevel blir framstillingen ’ balansert’ ved at
det bade blir vist til Kristian Fredriks hemmelige mandat fra kongen, og at deler av
'selvstendighetspartiet’ trodde at Norge igjen ville komme i union med Danmark.
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Hovedinntrykk/kommentar om faglig innhold i kapitlet om Norgei 1814:

Det blir ikke direkte vist til ulike forskningstradisioner knyttet til Norge i 1814. Det er likevel
gitt plass for ulike historikersyn i framstillingen, og etter min oppfatning blir det gjort et
pedagogisk smidig forsgk pa a balansere framstillingen pa en slik méte at ulike syn innenfor
den faghistoriske forskning blir representert. Nar det gjelder synet pa nasjonalismei det
norske folk far 1814, burde framstillingen likevel blitt sterkere nyansert.

Jeg savner direkte henvisning til historikerdebatten om 1814. Det er ingen referanser, verken i
laarebokteksten, i samband med arbeidsoppgavene eller kildestudiet, eller i lagerveiledningen,
til de viktigste hovedretninger innenfor norsk historisk forskning om 1814. Det vil helt sikkert
vage delte meninger om det er pedagogisk og faglig forsvarlig & gi slike opplysninger i en
lareboktekst for ungdomstrinnet. Personlig mener jeg at kunnskap om at historikerne har
tolket 1814 ulikt, burde vaae sentral kunnskap innenfor et laaebokkonsept som vektlegger
innsikt i historisk forskning sa sterkt som Aschehougs laareverk gjer. Etter min oppfatning
villedet i alletilfeller vaare til god hjelp for laarerne med noen fa ord om historikerdebatten i
lagrerveiledningen, f.eks. i innledningen. En laarebokforfatter ma selvsagt bygge pa at lagrere
har rimelig solid faglig kunnskap og innsikt nér de underviser pa ungdomstrinnet, og at det
dermed ikke skulle veare ngdvendig &" hjelpe’ dem. Jeg mener at det likevel ville ha stor
nytteverdi om lagerveiledningen inneholdt en kortfattet orientering om historikerdebatten og
om hvilke hensyn laaebokforfatteren selv har tatt til denne debatten under utformingen av

framstillingen. Dette kravet burde prinsipielt sett gjelde alle emnenei laareverket.

Formell vurdering av framstillingen:

e Kildehenvisninger.

Eksakte henvisninger til skriftlige kilder, enten til historiske primaerkilder eller til historikeres
framstillinger, forekommer ikke i selve laaebokteksten. Det blir f.eks. sitert kilder fra
Trondheim og Kristiania om korn-/matmangel i Norgei 1813, og beskrivelsen av
Eidsvollsforsamlingen 1814 inneholder flere sitater uten eksakte kildehenvisninger. Slike
henvisninger blir pa den andre siden tatt med i samband med illustrasjoner, f.eks. malerier.
Kildereferanser er ogsatatt med i lagrerveiledningen i tilknytning til et opplegg om
sagbruksdrift og trelasthandel i omradet rundt Fredrikshald pa 1600- og 1700-tallet. Det er der
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tatt med utdrag fra en dagbok som engelskmannen William Croxe skrev under sitt besgk i
Norgei 1784, og en beskrivelse fra 1792 av Fredrikshald, gjort av ingenigrkaptein E. Hoff.
Det er ogsa tatt med fire kart som viser Fredrikshald/Halden i ca. 1665, 1739, 1785 og 1984.
Arkivreferanser mangler her. Det samme gjelder delvis ogsa avsnittet om arbeid med kilder i
laareboka (s. 58-59). Det blir ikke gitt klare opplysninger om hvor modellen av Paleet i 1813
0g 1814 er plassert (selv om det stér at ett av rommene er rekonstruert og na star pa
Folkemuseet pa Bygdey, og at ogsa personbildene som inngar i en av oppgavene, er plassert i
det samme rommet). Referanser mangler ogsa nar det gjelder kilde 1 og kilde 3 (bykart og
tegning) s. 58/59.

Jeg savner en konsekvent praksis nar det gjelder kildereferanser. Forlagene har selvsagt
prinsipielle retningslinjer i sammenheng med bruk av noteapparat i laaebgker for
grunnskolen, og disse kan ha pavirket laarebokforfatterens framstilling. Det er likevel
betenkelig at et laareverk som sa sterkt vektlegger innsikt i den historiske forskningsprosessen
og arbeidet med kilder, viser en sainkonsekvent praksis nar det gjelder opplysninger om hvor

kildene er &finne.

» Faglig struktur.

Den faglige strukturen i framstillingen om 1814 er allerede illustrert under henvisningene til
"fallskjermhopperen’ og ' treffeljegeren’ ovenfor (s. 74). Framstillingen inneholder *de lange
linjer’, der vekst og utvikling av naaringslivet/akonomisk og sosia utvikling blir fulgt fra
1500-tallet. | tillegg gér framstillingen mer detaljert inn pa forspillet til 1814 og

hendel sesforlgpet i 1814. Framstillingen f@lger en kronologisk struktur, men dpner ogsa for en
tematisk behandling, f.eks. av grunnlov og prinsipper som unionen bygde pa. En sentral side
ved den faglige framstillingen er at det blir stilt en rekke spgrsmd underveis, bade som
overskrifter til delkapitler: "Hvorfor hendte det da?’ (H 8: 55. | samband med
Novembergrunnloven 1814) og inne i kapitlene: "Hvem skulle fa stemmerett til den nye
nasjonalforsamlingen, som ble kalt Stortinget?” (H 8: 53) Den problemorienterte
framstillingen preger ogsa deler av oppgavesettet, der elevene skal arbeide med
arsaksbegrepet i historie. (Jfr. oppg. 9, s. 56 og kommentaren i lagerveiledningen s. 46.)

Den faglige strukturen i kapitlet om 1814 og Grunnloven kan karakteriseres som oversiktlig,

logisk og preget av problemorientering.
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Framstillingen av emnet ” Italia og Tyskland. Fascisme og hazisme 1919-1939.”

Faglig innhold:

Det har i etterkrigstiden veat en omfattende debatt, bl.a. om rgttene til nazisme og fascisme,
om hvilke samfunnsgrupper som stettet Hitler og Mussolini, om nazistisk og fascistisk
ideologi, m.m. Ikke minst pa 1980- og 90-tallet foregikk det ogsai Tyskland en omfattende
debatt blant historikerne (jfr. " Historiker-Streit” 1986-87, og Goldhagen-debatten 10 ar
senere.) Det er derfor ikke noen enkel oppgave a utforme en laareboktekst dersom en har som

mal agi et oversyn eller referere sider ved historikerdebatten.

For agi en enkel referanseramme for analysen av framstillingen av dette emnet vil jeg
skissere noen hovedtrekk ved historikerdebatten. Av praktiske grunner deler jeg analysen av
faglig innhold i to: Farst blir tolkninger og laaebokframstilling av fascismen i Italia tatt opp,
og deretter blir det samme opplegget knyttet til nazismen i Tyskland. Den formelle
vurderingen blir derimot felles for de to hovedtemaene.

» Tolkninger av fascismen i Italia: Noen hovedretninger.
Historikeren Martin Blinkhorn “° opererer med 6 ulike hovedtolkninger av fascismen:

Den farste retningen er preget av en idealistisk historieoppfatning, og kan sammenfattes som
'fascisme som symptom pa moralsk forfall’. Fascismen blir betraktet som utslag av et

midlertidig moralsk forfall innenfor italiensk liberalisme. De nye massene i denne perioden
manglet falelse for de liberale grunnverdier, og lot seg manipulere. En annen, utbredt tolkning

oppfatter fascismen som et resultat av ' massesamfunnet’. Gjennom hurtig industrialisering,

urbanisering, krig og omstilling frakrig til fred ble millioner av italienere revet opp frasine
tradigonelle ratter og fikk @delagt sine tilvante lokale, personlige, sosiogkonomiske og
kulturelle band. De ble derfor offer for dyktige demagoger og velorganiserte
minoritetsgrupper. Fascismen hadde ifalge denne tolkningen en masseappell som bl.a. bidro
til & gjenopprette identitets- og samfunnsfelelse. Framarxistisk hold har fascismen blitt tolket

“0 Oversikten bygger p& Blinkhorn, Martin: Mussolini and Fascist Italy. Second edition. London/New Y ork
1994. Kapittel 9: Interpreting Italian fascism: 54-61.
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som et resultat av et ssmarbeid med kapitalismen. Det naae samarbeidet mellom

fascistregimet og industri- og agrarkapitalismen tyder pa at regimet neppe hadde blitt til uten
dette samarbeidet. En av innvendingene mot teorien er at den ikke kan forklare hvordan den
brede stetten fascismen fikk fra massene, kan tolkes som kapitalistiske interesser. En utbredt
oppfatning av fascismen har vaat at den er en variant av et mer omfattende fenomen:

totalitarisme. Vekten blir her lagt pa selve fascist-regimet i stedet for pa bevegelsen eller
sammenhengen det utgikk fra. Fenomener som lederrolle, ettpartisystem og regimets monopol
pa maktutevel se og massemedia danner bakgrunn for & pavise likheter mellom totaliteare
regimer. | de senere ar har bade et stort ikke-marxistisk flertall og marxistiske historikere sett

fascismen i sammenheng med Italias gkonomiske tilbakeliggenhet og forsgkene pa &

modernisere. Disse historikerne prever bl.a. med bakgrunn i gkonomisk statistikk a vise at det
skjedde en modernisering av gkonomien under det fascistiske regime. (Det kan bl.a.
innvendes mot teorien at det er vanskelig & avgjegre om fascismen i seg selv var ansvarlig for
en slik modernisering, eller om andre krefter i alle tilfeller ville hadrevet den gjennom.
Teorien forklarer heller ikke méten fascistene kom til makten pd, og den menneskelige

bel astningen under regimet.) Den italienske historiker Renzo De Felice lanserte pa 1960-tal let
i samband med sin omfattende Mussolini-biografi en teori som har fert til sterk debatt:

Fascist-bevegel sen var farst og fremst en bevegel se knyttet til middelklassens framvekst.

Denne middel klassen gnsket a utfordre den tradisjonelle liberale politiske makt.

e Tolkninger av fascismen i Aschehougs laareverk.

Det blir ikke noe sted vist til historikerdebatt om italiensk fascisme. | lagerveiledningen
(Historie 9, lagrerveiledning: 66) redegjer forfatteren pa en enkel og direkte méte for hvilke
faglige retningslinjer han bygger sin framstilling p&: Kapitlet blir bygd opp rundt personen
Mussolini. Forfatteren gnsker gjennom kapitlet & gi et eksempel paindividets rolle som
historieskaper. Forfatteren er likevel klar over at enkeltindividet opptrer i en historisk
sammenheng: " Det er like klart at Mussolini og Hitler i hgy grad var historieskapte. De ble

formet av sin tids forutsetninger og hendel ser.”

| laareboka utdypes det siste ved at forfatteren viser til misngyen med Versaillestraktaten, der
Italiaikke fikk de grenseomradene i nord og gst som de var blitt lovet. Arbeidsl gshet og
streiker som uttrykk for sosial misngye blir ogsa nevnt. Stetten regimet fikk fra hayresiden:

jordeiere, industriherrer og forretningsfolk blir forklart som en frykt for kommunistisk
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revolusion. En viktig forklaring i framstillingen er ogsa den generelle misngye med det
politiske system og manglende tro pa at problemene kunne | 2ses gjennom et demokratisk
styre. | tréd med mal settingen & belyse enkeltindividets rolle som historieskaper far Mussolini
og det som preget det fascistiske diktatur i Italia, en bred plassi framstillingen. Propagandaen
blir i den sammenheng belyst.

Erik Lunds framstilling er ikke enkel a plassere historiografisk. | forhold til tolkningene som
Blinkhorn skisserer, finner vi en viss vektlegging av samarbeidet med deler av hgyresiden
som forutsetning for regimet, men samarbeidet blir kun sett fra den ene siden: det blir forklart
som kommunistfrykt fra naaringslivsgrupper. Framstillingen minner kanskje ogsa litt om
teorien om fascismen som et resultat av framveksten av massesamfunnet, men den er likevel
svaat vag. Et generelt inntrykk er at framstillingen er preget av en idealistisk
historieoppfatning. Det gjelder ikke bare vektleggingen av enkeltindividet Mussolini som
historisk akter og skaper av historie, men ogsd av politisk tro som drivkraft i historien:
kommunistfrykt og manglende tro pa demokratiet. Ytre sett rommer framstillingen i og for
seg flere elementer som inngadr i de ulike tolkningene som er skissert ovenfor, men
framstillingen blir sveat enkel. Det blir ikke gitt grundige nok forklaringer pa hvorfor ulike
samfunnsgrupper stetter fascismen. Heller ikke oppgavesettet i lareboka (s. 72) bidrar til & gi
utdypende forklaringer om hvorfor fascistregimet fikk sa sterk stettei Italia. Arbeidet med
kilder under "Innblikk” er kun knyttet til Hitler-Tyskland. Erik Lunds framstilling er enkel og
tradigonell: Liknende framstillinger finner vi igjen i svaat mange laaebgker for
ungdomstrinnet. Mitt kritiske sparsmd blir om slike overflatiske framstillinger egentlig bidrar
til forstéelse av det som skjedde, og om de overhodet har noen verdi.

« Tolkninger av nazismen i Tyskland: Noen hovedretninger.**

Det er for det farste gjort motstridende forsek pa a plassere nazismen som historisk fenomen.
Den tyske Bielefeld-skolen hevder at Hitlers maktovertakel se var et resultat av den ikke-
demokratiske tyske sarutviklingen som hadde sine rgtter i perioden 1848-71. Andre
historikere har behandlet nazismen som et typisk mellomkrigsfenomen og som en parentes.
Innenfor den sistnevnte gruppen har enkelte historikere vektlagt Hitlers personlighet, ideol ogi

“! Den korte oversikten bygger pé kapitlet Hitler i historieskrivningen i Karlsson, Klas-Géran: Europa och
varlden under 1900-talet. Stockholm 1995: 113-115.
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og vilje som en avgjarende, enestédende og helt ny faktor. Andre har forsakt & kople
utviklingen i Tyskland til den generelle framvekst av diktaturer i Europa. (Jfr. det som er

skrevet ovenfor om totalitarisme i samband med plassering av fascismeni Italia.)

Pa et lavere analyseniva er det stor enighet om at bak Hitler stod en starre maktblokk, med
betydelige deler av storindustrien, de sterre godseierne og armeen. Innenfor den nazistiske
maktblokken fantes — som i Sovjetunionen og i Italia— en innebygd motsetning mellom
konservativt autoritage og revolugonaat totalitaae grupper. Denne motsetningen kunne Hitler
utnytte for avirkeliggjere sine mal.

Det er ogsa stor enighet om at Hitlers diktatur pa 1930-tallet ferte til bedre levekar for det
store flertall tyskere, og at dette var en viktig arsak til oppslutningen han fikk. Gjennom
kombinasonen av en vellykket praktisk politikk og effektiv ideologisk propaganda vakte
Hitler hos mange tyskere hdp om et nytt og stort Tyskland.

e Tolkninger av nazismen i Tyskland i Aschehougs laaeverk.

Det generelle malet for framstillingen er gjort rede for i samband med framstillingen av
fascismen: Forfatteren har en dobbel malsetting a) illustrere enkeltindividets rolle i historien,

og b) belyse de historiske forutsetningene for ledernes makt.

Heller ikke under behandlingen av nazismen blir det vist til ulike tolkninger og oppfatninger
blant historikerne. | motsetning til framstillingen av Mussolini og utviklingen i Italiablir
framstillingen om Hitler og Tyskland langt pavei preget av én grunnoppfatning: Nazismen
var et mellomkrigsfenomen, og Hitlers person spilte en avgjarende rolle. Den kronologiske
beretningen om Hitlers vei til makten og arsaker til utbruddet av den andre verdenskrig blir i
sterk grad preget av de spesifikke hendelser: Dannelsen av Weimarrepublikken og
reaksjonene pa Versaillestraktaten, okkupasjonen av Ruhr og inflasjonen, grunnleggelsen av
nazipartiet og Hitler som rikskansler. Deretter konsentreres beretningen om personen Hitler,
om propaganda og massemanstring, raselaae og jedeforfelgelse. Det siste delkapitlet tar for
seg Hitlers vel mot krigen.

Laarebokframstillingen blir (s. 86) avsluttet med et delkapittel " Den gang og nd’.
Grunnoppfatningen hos forfatteren kommer der eksplisitt til uttrykk:
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" De forholdene som gjorde det mulig for Hitler 8 komme til makten, vil adri komme
tilbake pa akkurat ssmme méte. De var enestaende for den tidas Tyskland. De fleste
tyskere falte seg ydmyket av Versaillestraktaten og urettferdig behandlet. Mange gav
demokratiet skylden for de alvorlige problemene i Tyskland, for eksempel
massearbeidsledigheten. Mange tyskere ville derfor preve noe annet. Hitler-Tyskland
ble sett pa som forsvarsmuren mot kommunismen, som mange bade i Tyskland og
andre nasjoner hadde fryktet. Dette er noen av de samfunnsmessige betingel sene som
var enestaende for den tida.”

Erik Lund er riktig nok inne pa at det ogsa er mer generelle forklaringer, men dette blir ikke

saalig utdypet utover litt sosialpsykologisk teori om mennesker i en massebevegel se.

Under " Innblikk” (s. 88-89) blir arsaksforklaringene ovenfor oppsummert, men kildestudiet
blir knyttet til personen Hitler. Hovedsparsmalene under kildestudiet om Hitlers person er
falgende: ” 1 Hvilke personlige egenskaper gjorde Hitler til en sa mektig leder? 2 Var det
Hitlers personlige avgjarel ser som bestemte utfallet pa de viktigste hendel sene? 3 Fikk
hendelsene det utfallet som Hitler gnsket?” Forfatteren kommenterer spgrsmalene slik:

" Fasitsvar er det ikke mulig & gi paslike spgrsmal. Men det er viktig & diskutere dem for a se

hvor langt vi kan komme.”

Framstillingen av nazismen i Tyskland kan kort karakteriseres slik: Forfatteren har ingen
referanser til ulike historikertolkninger, verken i lareboktekst eller laxerveiledning.
Forfatterens framstilling er preget av én grunnoppfatning: Nazismen i Tyskland var et
egenartet tysk mellomkrigsfenomen der personen Hitler hadde en avgjerende betydning.
Andre tolkninger, for eksempel Bielefeld-skolens syn, blir verken direkte eller indirekte tatt

opp.
Formell vurdering av framstillingen:

» Kildehenvisninger.

Framstillingen inneholder i tillegg til forfatterens tekst sitater, bilder, kart og
tegninger/diagrammer. Ingen konsekvent praksis blir fulgt nar det gjelder kildehenvisninger.

Flere av sitatene (for eksempel H 9: 70 og 71) mangler kildehenvisning. Noen sitater oppgir
den skriftlige kilden i parentes, men sidehenvisning og trykkested mangler (for eksempel

80



H 9: 77-78). Det samme hovedinntrykket gjelder kildereferanser i tilknytning til
illustragonene: De fleste illustrasionene mangler direkte opplysninger om hvor de er hentet
fra. Av hensyn til rettighetsinnehavere blir det imidlertid bakerst i boka (s. 168) gitt
opplysninger, bl.a. om hvilket bibliotek eller bildearkiv illustragonen er hentet fra.

» Faglig struktur.

Laarebokframstillingen falger i hovedtrekk en enkel kronologi bade nar det gjelder Italia og
Tyskland. Dette gjelder ogsa nakkel personene i framstillingen: Mussolini og Hitler. Saalig
under framstillingen av Hitler-Tyskland gjeres ogsa forsgk pa en systematisk behandling av
tema som politistat/totalitea stat, propaganda og antisemittisme.

Rammen for framstillingen er som allerede vist gitt gjennom sparsmalet om enkeltindividets
rolle som historieskaper, og samtidig blir det stilt sparsma om hvilke historiske forhold som
skapte muligheter for Hitlers og Mussolinis makt. Den kronologiske framstillingen bygger
bade direkte og indirekte pa problemstillinger knyttet til arsaksbegrepet i historie, og
arbeidsoppgavene under hvert delkapittel og arbeidet med kilder bygger opp under den

problemsentrerte framstillingen.

Framstilling av emnet ” Den kalde krigen 1945-1989.”

Faglig innhold:

Det tredje emnet som skal analyseresi samband med faglig standard i Aschehougs laaeverk,
den kalde krigen, blir behandlet i det tredje bindet for 10. kl. trinn (H 10: 29-52,
larerveiledning til H 10: 217-231). Emnet knyttes til en lang tidsperiode, 1945-1989, fylt av
dramatiske hendelser og store strukturelle endringer. Det har foregétt og foregar fremdeles en
omfattende historikerdebatt om emnet.
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» Ulike hovedteorier og strukturelle forklaringer om den kalde krigen.

Geir Lundestad viser i sitt arbeid om hovedlinjer i internasjonal politikk etter 1945 béde til
tre hovedteorier om den kalde krigen og til en rekke ulike strukturelle forklaringer.

Sparsmalet som har fert til ulike hovedteorier om den kalde krigen, gjelder arsakenetil
motsetningsforholdet mellom @st og vest etter den andre verdenskrig. I1f@lge Lundestad kan
svarene grovt sett samlesi tre skoler: Tradisjonalistene, revigonistene og post-revisonistene.
Alle de tre retningene finnes representert blant forskere i dag, men hver teori hadde sitt
tyngdepunkt i hver sin periode; Tradisjonalistene var omtrent eneradende fram til ca. 1965;
mellom 1965-1975 fikk man en revisjonistisk bglge, som utover i 1970-arene ble avlgst av

post-revisgonismen.

De ulike syn var knyttet til flere spersmdl, bl.a. til hvem som var ansvarlig for den kalde
krigen. Tradisonalistene plasserer hovedansvaret for den kalde krigen pa Sovjetunionen.
Revisonistene legger ansvaret pa USA, mens postrevisjonistene enten ikke uttaler seg om

sparsmalet, eller framhever de to statenes felles ansvar.

Med strukturelle forklaringer pa den kalde krigen menes her ulike typer overordnede
forklaringer. Devil bli tatt direkte opp i analysen av framstillingen i lageverket.

o Teorier og forklaringer i Aschehougs laaeverk. ( H 10: 29-52, lagerveiledning til H 10:
217-231.)

Bortsett fra ett enkelt eksempel, der det vises til nyere forskning om Cuba-krisen
(Lamrerveiledning: 220), inneholder verken laaeboka eller laarerveiledningen noen referanser
til den omfattende debatten historikerne har fart. Indirekte skaper tekstene likevel et grunnlag

for & plassere framstillingen.

Bade i laebokteksten og gjennom arbeidsoppgavene blir det forsgkt & se den kalde krigen fra
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begge parters side. Konflikten blir (H 10: 29) sett som utslag av gjensidig frykt: |

motsetning til at konflikten blir forklart som et resultat av aggressiv adferd fra den ene partens
side, blir det i flere sammenhenger forsgkt & forklare resonnementet pa begge sider. | kapitlet
som helhet kan en kanskje s at kritikken mot USA og Sovijet blir 'rettferdig’ fordelt: |
samband med Berlin-blokaden og delingen av Tyskland er det for eksempel en tendenstil a
rette kritikk mot Stalin. | framstillingen av Vietnam-krigen blir det USA som blir gjenstand
for kritikk, bl.a. ved at selve krigfaringen og kritikken mot krigferingen blir sa detaljert
beskrevet.

A plassere framstillingen som teori om den kalde krigen, er ikke enkelt i en si kort tekst. Jeg
synes likevel det er forholdsvis klart at framstillingen kan plasseres innenfor en
postrevigonistisk tradisjon. Grunnlaget for min konklusjon er en rekke forsgk paase
konflikten fra begge sider og ikke trekke slutninger som gir den ene parten det moralske og
praktiske ansvar. Et tydelig eksempel pa et slikt forsak er ' kildestudiet’” om Cuba-krisen, der
elevene oppfordrestil & se konflikten frabegge sider, og til arevurdere tradisjonelle

oppfatninger om 'tapere’ og’selerherrer’.

To strukturelle forklaringer kommer tydelig fram. Den kalde krigen blir framstilt som en
konflikt mellom to samfunnssystemer og politiske systemer. Denne méten aforklare den
kalde krigen pa, kommer eksplisitt il uttrykk i innledningen til kapitlet i lagrerveiledningen (s.
217): Konflikten dreier seg om en grunnleggende motsetning mellom kommunisme og
kapitalisme som har historiske retter tilbake til 1917. Det dreier seg m.a.0. om en strid mellom
gkonomiske og politiske systemer, med gjensidig fordemmel se.

Den andre forklaringen som kommer forholdsvis klart fram, blir innenfor forskningen kalt
"vakuum-teorien’. Den kommer i laareboka indirekte fram under framstillingen om den kalde
krigen utenfor Europa. Det er skapt et maktpolitisk tomrom, og USA og Sovjet forsaker ifalge
framstillingen & skaffe seg fotfeste bl.a. i Afrikaog Asia. Det blir ogsa forklart hvorfor mange
selvstendige stater saker stette fra Sovjet. Under 'Hovedlinjer’ (H 10: 52) finner vi ogsa
innslag av teorien om stormaktsrivalisering: " For USA og Sovjetunionen var det viktig & ha

andre land pa sin side dlik at den andre parten ikke ble for mektig.”

2 Lundestad, Geir: @st, Vest, Nord, Ser. Hovedlinjer i internasjonal politikk etter 1945. Oslo 4.utgave 2000. Jeg
bygger spesielt painnledningen til kapittel 2: 18-23.
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Formell vurdering av framstillingen:

« Kildehenvisninger.

Framstillingen i det valgte kapitlet fraH 10 har formelt sett de samme svakheter som
kapitlene fraH 8 og 9: Kildereferanser mangler, eller er i beste fall svaat ungyaktige. Det
gjelder bade sitater, bilder og illustrasioner for gvrig. Referanser mangler ogsa nar det gjelder
hele delkapitler, som ” Arbeid med kilder” (s. 49-51), der opplegget er inspirert av og dels
hentet fra andre laareverk med kildestudier.

» Faglig struktur.

Framstillingen om den kalde krigen blir fulgt kronologisk (historiske retter, begynnel se,
typiske eksempler pa kriser, arsaker til at krigen tar dlutt), geografisk (den kalde krigen i
Europa og utenfor Europa) og til delstematisk (FN under den kalde krigen).

En viktig del av framstillingen er ogsa her problemstillingene som blir stilt underveisi teksten
(for eksempel H 10: 42: "Hvordan kunne en sa hard strid, som hadde pagétt helt siden 1945,
bli avviklet safort, uten bruk av makt franoen av partene?’), eller som arbeidsoppgaver, for
eksempel til bilder (H 10: 48: "4 a Skriv noen fa setninger som forteller hvordan bilde akan
beskrive forholdet mellom USA og Sovjetunionen under den kalde krigen.”), eller som
kildestudium (jfr. oppgaven om Cuba-krisen).

Oppsummering om faglig standard.

Mine vurderinger av det faglige innhold og formelle retningslinjer for framstillingen bygger
som nevnt pa et utvalg, der kun ett emne fra hvert bind av laareverket er analysert. Det er gjort
korte oppsummeringer i samband med hvert emne, og de kan samlesi en forholdsvis entydig

karakteristikk:

Faglig er framstillingene preget av solid realhistorisk oversikt som ogsa skaper et inntrykk av
rimelig god kjennskap til den historiske forskningsdebatten knyttet til hvert emne.
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Beretterstrukturen er i hovedtrekk kronologisk og problemsentrert, med innslag av tematisk
behandling.

Mine innvendinger mot framstillingen gjelder sider bade ved det faglige og formelle. | et
lareverk som legger sa sterk vekt pa aktiv lagring og innsikt i hvordan vi pavirkes av tekster
og bilder, burde grunnleggende opplysninger om historikerdebatten og om kildene
framstillingen bygger pa, faen langt bredere plass. Argumentene mot kan bl.a. vage at slike
opplysninger kan ' ga over hodet’ pa elevene og kanskje ogsa bidratil at selve beretningen blir
edelagt. Pa den andre siden: dersom det ikke er plass for slike opplysninger i selve
laarebokteksten, men kanskje bare som 'innslag’ i samband med oppgaver og under arbeidet
med kilder, hvilket hovedinntrykk kan skapes om’historisk sannhet’? Jeg har i aletilfeller én
sikker slutning: | laarerveiledningen burde det under hvert emne bli gitt en kort orientering om
a) historikerdebatten og b) hvilket grunnsyn laarebokforfatteren har bygd pa under
utformingen av kapitlet.

Min kritikk av den formelle framstillingen henger naat sammen med den faglige kritikken:
Kildereferansene burde vaae langt grundigere og mer konsekvent gjennomfart. Det er flere
mater dette kunne bli gjennomfert pa uten at framstillingen ble oppstykket og fikk et
'akademisk’ preg. Den mest direkte maten ville veare & gi nayaktigere kildeopplysninger i
parentes, eller som opplysninger bakerst i hvert kapittel. PA den maten kunne det skapes et
konkret inntrykk av at ale opplysninger kan spores tilbake til en kilde, og at en kilde ikke er
noe ' abstrakt og uhandgripelig’ som bare fagfolk har befatning med.

b) Utvikling av metodiske ferdigheter i Aschehougs laereverk.

Allmenne retningdlinjer for analysen:

Med ’utvikling av metodiske ferdigheter’ menesi den faglgende analysen hvordan laaeverket
skaper innsikt i den historiske lagingsprosessen. Arbeid med ulike historiske kildetyper far en
bred plassi |laarebokkonseptet, og det kan umiddelbart fastslas at analysen av kildebruk

utgjer et viktig grunnlag for helhetsvurderingen av laaeverket.

Det er en oversiktlig, men omfattende oppgave & analysere hvordan laareverket er bygd opp
for & utvikle metodiske ferdigheter. Det oversiktlige henger sammen med at laareverket som
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tidligere vist er systematisk organisert ut fra en klar didaktisk malsetting. Utgangspunktet blir
tatt i hovedprinsippenei L 97, og innholdet er forholdsvis systematisk knyttet til en
realisering av disse hovedprinsippene. Lageverket er ogsa enhetlig oppbygd etter den samme
"mal’ for hvert klassetrinn. | den fglgende analysen blir derfor utgangspunktet tatt i de
didaktiske begrunnelsene som farst og fremst blir gitt i laxerveiledningen for hvert
klassetrinn. | neste fase blir utvalgte eksempler pa problemorientert lagring, bl.a. knyttet til
arbeid med kilder, gjennomgétt. | den sammenheng blir blant annet spgrsmalet om en

progresjon med gkende vanskegrad fra 8. — 10. Kl.tr. tatt opp.

Didaktiske begrunnelser for utvikling av metodiske ferdigheter:

"Kildene', her brukt som et vidt og upresist begrep, som elevene skal arbeide med i
Aschehougs laareverk, er farst og fremst tradisonelle skriftlige primaa- og sekundagkilder,
og bilder, kart og skisser. Arbeidet med bilder har en sentral plass. | den didaktiske
begrunnelsen som blir gitt i laarerveiledningen for 9. klassetrinn (Lagerveiledning H 9: 18),
blir det gitt en kortfattet orientering om kildeutval get:

” Lagreplanen skiller mellom kilder og ulike historiske framstillinger. Det er rimelig &
tolke dette dlik at elevene skal arbeide bade med historikernes ramateriale,
primagkilder, og resultatet av arbeidet, sekundagkilder eller bakene. De skal skaffe
seg innsikt i hvordan historie blir til. Ulike historiske framstillinger innebagrer at de ma
faovelsei atolke ogi aforholde seg rasionelt til ulike framstillinger og mestre
usikkerhet nér det gjelder var kunnskap om hva som har skjedd i fortida.”

Arbeidet med kilder og problemorientert laaring blir didaktisk begrunnet gjennom
henvisninger til L 97s generelle del, kapitlet " Det skapende menneske” (L 97: 24-25). De
didaktiske begrunnelsene der blir gjengitt i lagrerveiledningen for 9. klassetrinn (s. 19) og
danner utgangspunkt for analysen av den praktiske oppfelging i laareverket som jeg senere

skal gjere. Jeg vil oppsummere den didaktiske tankegangen slik:

«  Grunnleggende ma og premisser:
Utdanning skal ikke bare overfare laardom, men ogsa utvikle kompetanse til & utvikle ny
kunnskap. Vitenskapelig arbeidsmate utvikler bade kreative og kritiske evner, og er noe
som ale kan lagre. Barn og unge er preget av nysgjerrighet og lyst til & eksperimentere.
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Grunnleggende virkemidler:

Vitenskapelig forstael se og arbeidsméte kan utvikles ved at elevene far muligheter til &
utvikle tre egenskaper: @) evnetil undring og a stille nye spersmdl, b) evnetil afinne
mulige forklaringer pa det en har observert, og ¢) evnetil gjennom kildegransking,
eksperiment eller observasjon & kontrollere om forklaringene holder.

Generelle konsekvenser for utvikling av laxreverket i historie:

Bade ved eksempler og praksis skal opplaaingen gi erfaring med disse trinnene i
forskningen.

Praktiske konsekvenser for Aschehougs lagreverk:

Forfatteren understreker at avsnittet fraL 97 som er referert ovenfor, kanskje er det mest
utfordrende kapitlet i hele L 97. De praktiske konsekvensene trekker han ferst og fremst i
de sdkalte’ Innblikk’ -avsnittene, som avslutter hvert kapittel. Hensikten med disse
avsnittene er farst og fremst at det blir lagt til rette for en aktiv lagingsform, der elevene
analyserer, sammenlikner, trekker slutninger, veier for og imot og kommer fram til en
konklusjon. I *Innblikk’ -avsnittene meter elevene et ’uferdig’ materiale som de selv ma
formetil et mer 'ferdig’ produkt. Forfatteren karakteriserer denne prosessen som ’aktiv
laging’. Det blir ogsa slétt fast at denne prosessen er knyttet til elevens personlige (og
0gsd identitetsdannende’ ? Min merknad) laaringsprosess: " Eleven konstruerer pa basis av

et ramateriale sin egen kunnskap.” (Lagrerveiledning H 9: 19.)

En viktig del av den aktive laging i laareverket er arbeid med arsaksbegrepet, som forfatteren

skisserer (Lagerveiledning H 9: 18) som ett av hovedmalene for historiefaget i L 97. Malet

blir presisert og begrunnet dlik:

"Elevene skal salv finne fram til arsaker til viktige hendelser. Det ma bety noe mer
enn at elevene skal finne, gjengi og laare seg de arsakene som den tradisjonelle
laarebokteksten inneholder. Fagdidaktisk forskning har gitt ny innsikt i hvordan

malgruppa tenker om arsaker i historie, og laereplanen forutsetter at undervisning og

lagring tar hensyn til dette.”

De didaktiske retningslinjene for utforming av Aschehougs laereverk som er referert ovenfor,

samsvarer godt med de sidene ved narrativ kompetanse som hos Jorn Rusen er knyttet til
utvikling av historisk metode (se innledningen til mitt arbeid s. 8): Han fastdar bl.a. at en
laarebok ber forholde seg tolkende til den historiske erfaring. Den bar fa fram de viktigste

egenskapene ved historisk tenkning: utvikling av problemstillinger, dannelse og overpreving
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av hypoteser, og ha et kritisk forhold til generaliseringer. Risen understreker i likhet med
Lund at laareboka ber inneholde forklaringer som kan dreftes og etterpreves. Hvordan blir sa
de didaktiske retningslinjene i laaerveiledningen fulgt opp?

Utvikling av metodiske ferdigheter i Aschehougs laaeverk. Progreson og eksempler:

Den fa@lgende beskrivel sen og analysen falger progresionen i laxeverket. Det vil s at det farst
blir gitt en kort fortlgpende oversikt over ngkkelbegreper og faglig innhold i *Innblikk’ -
avsnittene fraH 8til H 10. Det blir deretter vist ulike eksempler pa arbeid med skriftlige
historiske primaarkilder og historiske framstillinger, og arbeid med bilder, kart og andre
kilder. | noen tilfeller blir ogsa arbeid med kilder i selve tekstframstillingen tatt med. Under
den foregdende analysen om hvordan laareverket bidrar til & skape undring og opplevelse, er
det flere ganger vist til arbeid med bilder og historiske kilder og framstillinger. Jeg vil derfor
mest mulig forsake & knytte den felgende analysen til nye eksempler.

Det foreligger i dag en omfattende litteratur og debatt om’aktiv laging’ i
historieundervisningen.*® For & unngd en altfor omfangsrik framstilling, bl.a. om arbeid

med kilder i historieundervisningen, vil hovedspgrsmalenei min analyse bli knyttet til de tre
malene som ovenfor er referert fralaarerveiledningen for 9. klassetrinn: Arbeidet med historie
skal bidratil a utvikle a) evnetil undring og a stille nye sparsmdl, b) evnetil &finne mulige
forklaringer pa det en har observert, og ) evnetil gjennom kildegransking, eksperiment eller

observasion a kontrollere om forklaringene holder.

* Inndag av ’aktiv laging': Oversikt og progreson.

For afaen oversikt over forfatternes didaktiske intensjoner og deres begrunnel ser, er det
lettest ata utgangspunkt i laarerveiledningene. Forfatternes grunnsyn kommer fram gjennom
deres redegjaring for falgende tema: * Aktiv laging’, "historiske kilder’, "arbeid med kilder’,
"bruk av bilder’, "filmanalyse’ og ’arbeid med historiske framstillinger’.

“3 Som en grundig orientering om emnet anbefaler jeg et nylig utkommet verk av en av de ledende tyske
historiedidaktikere, professor ved Martin Luther Universitetet i Halle-Wittenberg, Dr. Hans-Jirgen Pandel:
Quellen-Interpretation. Die schriftliche Quelle im Geschichtsunterricht. Schwalbach/Ts. 2000. (Dette arbeidet
vil trolig fungere som et standardverk i Tyskland i mange &r framover.)
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Begrepet 'aktiv laging’ er ett av ngkkelbegrepene i Aschehougs laxeverk. Det er tidligere
flere ganger blitt kommentert. Faglgende sitat fralaarerveiledningen for 8. klassetrinn gir en

enkel beskrivelse av hva forfatteren oppfatter som det sentrale ved ’aktiv laging’:

" Aktiv laaing fremmes ved at eleven mater tekster med ulik bearbeidelses- og
tilretteleggingsgrad, ofte kombinert med visuelt materiale som forklarer, utdyper eller
problematiserer tekstene. Elevene meter et " uferdig materiale” som de selv maforme
til et mer ferdig produkt. Det er i denne formingsprosessen at aktiv laging best kan
foregd. De historiske tekstene er dels brukt integrert i teksten, dels som selvstendige
kilder i tilknytning til emnet og dels pa Innblikk-sidene.” (Lagrerveiledning, H 8: 19f.)

Forfatterne presenterer begrepet *historisk kilde' bade i lagrerveiledningene og i laarebgkene.
Kildebegrepet blir forklart pa en svaat enkel mate under det farste ' Innblikk’ -avsnittet i H 8
(s.30): "Bilder og tekster som kan fortelle oss noe om fortida, kaller vi kilder.” | orienteringen
om 'Innblikk’-avsnittene i lagerveiledningen til H 8 (s. 20) blir den didaktiske begrunnelsen

for elevenes’arbeid med kilder’ formulert dik:

"Hensikten med disse avsnittene er at eleven skal komme tett inn patidaog
menneskene ved a bruke primaamateriale fra den tida kapitlet handler om. Tekst og
oppgaver er formet slik at eleven skal faen vissinnsikt i hvordan kunnskap om fortida
blir til, og at de selv skal "produsere” slik kunnskap. Avsnittene skal gi en begynnende
ferdighet i kildekritisk behandling.”

| H8 og H 9 far elevene gradvis en mer omfattende og dyptpl @yende orientering om
kildebegrepet. | det andre’ Innblikk’ -avsnittet i H 8 blir begrepene’ primagkilder’ og
'sekundagrkilder’ forklart gjennom eksempler, ogi det senere avsnittet om

hushol dningsregnskapet til Elisabeth Whiting fra England 1841 (s. 84 f.) blir det vist hvordan
en enkel primaakilde kan gi grunnleggende opplysninger om samfunnsliv/levekar. Senerei H
8 (s. 136) blir det gitt eksempler pa ulike typer kilder som forteller om utvandringen til
Amerika, for eksempel brev, bilder og lister over postanvisninger, og under avsnittet "Hvaen
konvolutt kan fortelle” (H 8: 148 ff.) blir elevene kjent med nye kildetyper, som avisklipp,
kvinneliste fra Reros fra 1905 til stette for opplasning av unionen med Sverige, bilde av
mynter, m.m. | tillegg til at oppgavene oppfordrer til undring og undersgkende holdning, far
elevene ogsd i oppgave a arbeide som historikere ved a tidfeste og gruppere kilder etter ytre
kjennetegn og kategorisere dem pa grunnlag av fellestrekk. Endelig skal de skrive en
beretning og sammenlikne ulike elevberetninger. | H 9 mater elevene gradvis nye kildetyper,
og ikke minst utfordrende blir kilder med motstridende opplysninger.
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'Bruk av bilder’ er kanskje det viktigste metodiske virkemiddel i laaeverket, og det blir gitt en
omfattende orientering om bilder som historisk kilde, om framstillingsteknikker, om
tendensigs bruk av bilder, m.m. Bilder og andre illustrasjoner far stor plassi selve
larebokframstillingen, og i lagrerveiledningen er det for hvert klassetrinn 8-12

bildetransparenter, som elevene kan arbeide med i grupper eller samlet klasse.

Bruk av bilder blir didaktisk begrunnet i innledningen til laererveiledningen til H 8 (s. 20):
"Bildene er gelden brukt bare som illustrasjoner. De er selvstendige kilder som skal tammes
for relevant kunnskap.” | tillegg til at bildene altsa er viktige historiske kilder, spiller de en
viktig didaktisk rolle ved at elevenes evne il observasion blir oppevd. Pa de felgende sidene i
lazrerveiledningen (s. 21-22) blir det gitt en relativt omfattende orientering om
bakgrunnsopplysninger som kan knyttestil et bilde, for eksempel biografiske opplysninger
om kunstneren, den historiske sasmmenheng bildet ble til i, retningslinjer for bildebeskrivelse,
kunnskaper om linjefgring, og endelig generelle sparsma som kan stillestil et bilde.
Elevene far den ferste innfering i bildeanalysei H 8, og temaet blir vesentlig utvidet i H 9. De
kildekritiske spersmalene far der en starre plass, og bildeanalysen blir mer omfattende. Det
blir knyttet oppgaver til nesten alle bildene i boka. | det siste kapitlet i H 9 far elevene ogsa en
innfering i *filmanalyse’. Gjennom eksemplet Leni Riefenstahls film: Viljens triumf far
elevene informasjon om virkemidler, og det blir gitt en rekke arbeidsoppgaver som bl.a. er
knyttet til filmen.

Oversikten over arbeid med historiske kilder i H 8 og H 9 forteller om vel gjennomtenkte
didaktiske begrunnelser, som ogsa kommer til uttrykk gjennom en systematisk progresjon
med oppgaver preget av gkende vanskegrad og utvidelse av det kildetekniske
begrepsapparatet. Det farste didaktiske malet som ble referert (s. 94), a skape grunnlag for
undring og spearsmd, blir i gkende grad aktualisert.

Erik Lund og @ivind Indresegvde har det felles forfatteransvar for H 10. Oppgavene knyttet til
kilder i H 10 er stort sett svaat enkle, og i motsetning til i H 8 og H 9 er det ikke knyttet et
"Innblikk’ -avsnitt til alle kapitlene (det mangler under kapitlet om Kina pa 1900-tallet). Jeg
har ogsa problemer med a karakterisere de fleste oppgavenei ’ Innblikk’ - avsnittene for
"kildestudier’. Et eksempel som neppe kan gis karakteristikken ’kildestudium’, er oppgaven i
det farste’ Innblikk’ -avsnittet (s. 26-27), der elevene skal plassere en del tegninger av
kommunikasjonsmidler i den riktige historiske rekkefglge. Et annet eksempel pa manglende
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progresion fraH 8 og H 9 er oppgavene (s. 128-129) der elevene skal studere to kart fra
Nigeria som illustrerer problemene med a trekke statsgrenser som ikke bryter med etniske
grenser. De to kartene kan neppe karakteriseres som historiske kilder: De er utelukkende
skisser somillustrerer forfatterens poenger. Arbeidsoppgavene virker ogsa sterkt ’ styrte’: Det
er litt for tydelig hvilket svar som er det 'riktige'. Det som lettest kan karakteriseres som
historiske kilder i laaeboka H 10, er bilder som viser utviklingen av husholdningsredskaper i
Norge etter ca. 1950 ( H 10: 79-81). Det finnesi tillegg til dette ogsainnslag av illustrerende
kildebruk i laarebokteksten, for eksempel et sitat fra Albert Einstein (s. 17), fraWinston
Churchill (s. 31) og utdrag av et brev fraen amerikansk soldat under Vietnam-krigen (s. 40). |
larerveiledningen (s. 230) fins et utdrag av Robert F. Kennedys bok: 13 dager da verden sto
stille. Nar det gjelder * aktiv laging’, er de mest krevende oppgavene etter min oppfatning
oppgaven om Cuba-krisen (s. 49-51), som tidligere er kommentert (s. 61 f.), og oppgaven om
den tyske nasjonalsangen (s. 154-156), som ogsa kan karakteriseres som et ' kildestudium’ i
tradigonell forstand.

Jeg vil konkludere med at lareverket er preget av en velbegrunnet progreson fraH 8til H9
bade nér det gjelder innfaring i grunnleggende kildekritiske begreper, og oppgavenes
vanskegrad. Det er en svakhet at denne progresjonen ikke blir fulgt opp i H 10.

» Noen eksempler pa’ aktiv laaing : Arbeid med motstridende framstillinger, tendens og
arsaksbegrepet.

Den generelle oversikten over ' aktiv laging’ skal her fglges opp med noen eksempler pa

hvordan lagingen blir knyttet til mer krevende historiedidaktiske oppgaver.

De farste eksemplene gjelder kildekritisk *arbeid med historiske framstillinger’.

For aillustrere hvordan framstillinger i laarebaker kan forandre seg over tid, vises (i H 8: 111)
utdrag frato eldre laarebaker for folkeskolen: P.A. Jensen: Laesebog for Folkeskolen og
Folkehjemmet, Kristiania 1868, og C.W. Horn: Laarebog i geografi for middel skolen, 1890.
Begge tekstene illustrerer for eksempel sterkt nedlatende holdninger til deler av Afrikas
tradisonelle befolkning, negrene, men det har tross at skjedd en utvikling i framstillingen fra
1868 til 1890: | 1868 er negrene’vilde Mennesker’ som i Almindelighet (er) meget raa og
uvidende', mensdei 1890 er i stand til 3’ mottalaadom’, utfare ' nyttigt arbeide’ og inngai

handelsforbindel ser. Elevene far i oppgave & sammenlikne de to utdragene, registrere nye
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kunnskaper om Afrikas muligheter i perioden 1868 til 1890, og bakgrunnen for de nye
kunnskapene. Tekstene og oppgavene far med andre ord klart fram at * kunnskap’ og’sannhet’

er noe relativt.

Det er flere eksempler som har som mal &vise at ogsa bildeframstillinger er preget av tiden da
de ble skapt. Et karakteristisk og pedagogisk godt eksempel er sammenlikning av et maleri fra
1878 med en tegning fra 1974 av Karl 12.slikferd. | laarebokteksten (H 8: 114-115) blir det
gitt realopplysninger om de to framstillingene, og det blir gitt en rekke elevoppgaver der
elevene skal observere forskjeller og likheter, vurdere virkemidlenei de to framstillingene, og
trekke sammenhenger med tiden framstillingene ble til i. Det eldste eksemplet er preget av en
tid med sterk svensk nasjonalfa@lelse, mens tegningen fra 1974 bletil i entid damangei
Sverige var kritiske til nagonalismen og til at krigerkongen Karl 12. hylles.

Arbeidet med tendens blir tatt opp alleredei det farste’ Innblikk’ i H 8. Laarebokteksten (H 8:
30) slér fast at det er en viktig del av den historiske laaringen & oppdage tendens: " Nesten alle
kilder er laget for & pavirke oss pa en eller annen mate. Hvis kilden bare viser én side av en
sak, sier vi at den har en tendens. Det er viktig & oppdage tendensen i et bilde eller i en tekst,
dik at vi blir oppmerksomme pa hvordan vi blir forsgkt pavirket.” For avise hvordan en
tendens kan kommettil uttrykk, blir tre ulike bilder av Napoleon brukt. Som eksempel paen
tendensi@s tekst blir det (s. 29) ogsa tatt med et utdrag om Napoleon fra Nordahl Rohlfsens
Verdenshistorien for de unge fra 1904.

Bilder som redskaper i propaganda blir tatt opp pa en enda grundigere mate under ' Innblikk’ i
H 9 (s. 41-43). Avsnittet har overskriften " Bilder og personkultus’ og viser hvordan bilder av
Stalin ble brukt i propagandaen. Elevene far i oppgave a beskrive hva de ser, registrere
virkemidler, vurdere troverdighet i framstillingene, m.m. Det blir gitt mange liknende
oppgaver i laaeverket, og ettersom oppgavene ofte er integrert i selve tekstframstillingen,
skapes store muligheter for at kildekritikk blir et sentralt innslag i elevenes historiske

|aringsprosess.
Et eksempel pa hvordan arbeidet med kilder i H 9 har fatt en gkt vanskegrad, er avsnittet

under " Innblikk’ (s. 21-23) om torpederingen av Lusitania. Kildene elevene skal bruke, er

tegninger fra aviser, utdrag fraloggbok, en forklaring fra Lusitanias rederi, en erklaging fra
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den tyske regjering, og endelig et senere historisk arbeid: Colin Simpsons bok fra 1972.%
Oppgavene til kildene omfatter sammenlikning av innholdet i ulike kilder, registrering av
motstridende opplysninger og av tendens. Elevene skal videre vurdere kildenes troverdighet
og praktisere kildekritiske ferdigheter. Endelig skal elevene pa bakgrunn av den kildekritiske
prosessen gj@re sine egne vurderinger og utforme sine egne historiske beretninger.

Senerei H 9 far elevenei oppgave & vurdere skjgnnlitteratur som historisk kilde. Under
"Innblikk’ -avsnittet " Hva en roman kan fortelle” far elevene i oppgave a vurdere et utdrag fra
Dag Solstads Svik. Farkrigsar. | tillegg til framstillingen fér elevene noen kilder som en
historiker ville bruke hvis han/hun skulle skrive om det samme emnet. Kildene er en
sakprosatekst fra Norges kulturhistorie, bilder, og en plantegning fra 1938 over en leilighet i
en moderne boligblokk i Oslo. Den innledende problemstillingen blir av laarebokforfatteren
formulert slik (H 9: 117): "I mange romaner er handlingen lagt til tidligere tider og forteller
om hvordan menneskene hadde det den gang. Men kan vi stole like mye pa en historisk roman
som pa en historiebok nar vi vil vite noe om hvordan menneskene levdei tidligere tider? Hva
kan vagre fordel ene og ulempene ved & bruke en historisk roman som kildetil fortida?’ En
vesentlig del av oppgavene dreier seg om hvordan elevene ved hjelp av kildene kan
kontrollere Solstads framstilling.

Som enda en viderefgring av det kildekritiske arbeidet blir det senerei H 9 gitt en oppgave
om ordbruk (s. 146). Det blir farst gitt en begrunnelse for oppgavene:

" A lagre historie er mer enn &lagre seg fakta og finne de riktige svarene. Faktaene er
altid plassert i en sammenheng som former var oppfatning eller tolkning av faktaene.
Dette gjer historie bade spennende og krevende. Denne oppgaven viser deg hva ord
kan haasi for hvordan vi oppfatter en hendelse.”

Noen av oppgavene skal her gjengis:

"A. Bestem hvilke av verbene som er positive, negative eller ngytrale: reise, dra,
forlate, flykte, ramme, stikke av. B. ’ Kongen og regjeringen métte remme landet 7.
juni for adratil London og fortsette kampen mot overfallsmennene derfra.” Hvordan
vil du tolke ramme her, positivt, negativt eller ngytralt? Forklar hvorfor. C. 'Kongen
og regjeringen ramte landet 7. juni, og Stortingets |ledere métte ta ansvaret for &
komme til en ordning med tyskerne om styret i Norge.” Hvordan vil du tolke ramme
her, positivt, negativt eller ngytralt? Forklar hvorfor.”

“ Simpson, Colin: Lusitania. 1972. (N@yaktigere kildereferanse mangler i laaeboka.)
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Arbeid med arsaksbegrepet i historie far en sentral plassi H 8 og H 9. Oppgavene blir ikke
altid knyttet til arbeid med historiske kilder, men kan likevel karakteriseres som ’aktiv
lagring’.

Som en avslutning pa arbeidet med Norge i 1814 (H 8: 56) far elevene i oppgave a vurdere de
viktigste arsakene til at Norge ble en selvstendig stat i 1814. De skal fagvingi askille
mellom ulike typer arsaker: gkonomiske, geografiske og politiske arsaker og kortsiktige og
langsiktige arsaker. Under emnet utvandringen til Amerika ( H 8: 134-136) skal elevene pa
grunnlag av kilder bl.a. vurdere hvilke drsaker som kan karakteriseres som skyvear saker
(indre forhold i Norge som ferte til at mennesker utvandret) og trekkearsaker (forhold i USA
som ferte til utvandring fra Norge). | H 9 (s. 88-89) blir sparsmdet om enkeltpersonenesrolle
i historien tatt opp. Som tidligere vist skal elevene pa grunnlag av en rekke skriftlige kilder
vurdere hvilken rolle personen Hitler spilte som arsak til den andre verdenskrigen. Spersmalet
blir delt i tre: 1) Hvilke personlige egenskaper gjorde Hitler til en sd mektig leder? 2) Var det
Hitlers personlige avgjerelser som bestemte utfallet pa de viktigste hendelsene? 3) Fikk
hendel sene det utfallet som Hitler gnsket?

Oppsummering om utvikling av metodiske ferdigheter i Aschehougs laereverk.

Det er forholdsvis lett atrekke en konklusjon nar det gjelder sparsmalet om Aschehougs
lagreverk bidrar til & utvikle metodiske ferdigheter. Gjennom en lang rekke arbeidsoppgaver,
som farst og fremst er knyttet til bilder og skriftlige kilder, skaper laareverket forstael se av
hvordan historisk kunnskap blir til. Laereverket bidrar til & skape undring og til astille nye
spersmal. Elevene far gradvis en innfering i hovedprinsipper knyttet til historisk metode, og
framstillingen falger en naturlig progresion fra det enkle og elementagre til mer krevende
problemstillinger. Arbeid med arsaksbegrepet i historie spiller en sentral rolle, og det blir gitt
en rekke oppgaver der elevene skal finne forklaringer pa det de har observert. Ikke minst
gjennom arbeidet med bilder far elevene ogsa forstael se for hvordan en historisk framstilling
kan bli tendensi@s. Gjennom arbeidet med kilder far de ogsa muligheter til & kontrollere om
en historisk framstilling er preget av ensidighet, og de far anledning til & utforme sine egne

historiske beretninger.
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c) Prosesskarakter og flere betrakter per spektiver i Aschehougs leereverk.

Som tidligere vist (s. 8) er ett av Jorn Rusens krav til en laaebok i historie at historie ber bli
framstilt som en prosess, og at statiske historiebilder bar unngas. Risen understreker at
dersom en skal unnga at historie blir oppfattet som noe som er gitt, er det viktig at
overgripende perspektiver pa historisk tolkning kommer tydelig og eksplisitt fram. En
laarebok ber bli preget av flersidighet, slik at en kan unnga entydige tolkninger som ikke
samsvarer med den historiske forskningsdebatten.

| flere av de foregdende delene av analysen er det lagt et grunnlag for a vurdere om Riisens
krav blir oppfylt. Under vurderingen av faglig standard ble sparsméalet om lagreverket gir plass
for flere faglige vinklinger og ulike historiske tolkninger, tatt opp. | det siste delkapitlet om
utvikling av metodiske ferdigheter ble ogsa sparsmalet om lagreverket legger vekt pa
kunnskaper om historisk metode og laaring av kildekritiske ferdigheter, dreftet. Utvikling av
dike ferdigheter er en grunnleggende faglig forutsetning for & forsta at produksjon av
historisk kunnskap inngar i en prosess. Jeg vil derfor farst vurdere hvordan denne

ferdighetstreningen foregdr i laareverket.

Det sentrale spersmal for meg blir om de metodiske ferdighetene som blir oppevd, blir satt
inni en starre sammenheng. Mine motforestillinger kan presiseres slik: Lagreverket
inneholder pa den ene siden pedagogisk vel gjennomtenkte forslag om hvordan elevene kan fa
elementas innsikt i historisk metode, utvikle evnetil & vurdere historiske arsaker og registrere
tendensi historiske framstillinger. Jeg har i et tidligere kapittel (s. 35-40) ogsa dreftet hvordan
laareverket skaper muligheter for at elevene kan ' dpne’ historieframstillingen ved & skape
ulike typer alternative fortellinger. Pa den andre siden star de overfor ' den lukkede
fortellingen’, som er lagebokforfatterens beretning eller ’ delberetninger’, med andre ord
forfatterens’ narrativer’. Jeg har ogsa (s. 33 f.) dreftet hvilken plass’den lukkede
fortellingen’ har, og hva som er de karakteristiske trekk ved den i laareverket. For aforsta
kombinasjonen av ' lukket’ og ’dpen’ beretning i Aschehougs lareverk vil jeg forsake a
plassere laaeplanen som verket utgikk fra, L 97, i et historisk perspektiv.
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En vanlig kategorisering av historiske beretninger knyttestil et skille mellom den 'store’ og
denlille’ beretningen.* Den 'store’ beretningen dreier seg om de lange linjer i f.eks. en
nasons eller kulturs utvikling. Beretningen inneholder ofte en verdistruktur, der det fortelles
om hva nasjonen har kjempet for og imot. Historie far ofte en legitimerende funksjon og
inngdr som redskap i den sosiale og politiske dannel sesprosessen. Den store beretningen har
preget lawebgkenei historiei de siste 150 ar. Det kan, saalig pa 1980-tallet i Vest-Europa og
USA, imidlertid visestil en tendens il aforlate den store beretningen. En taler innenfor

historiedidaktikken i den sammenheng om ’den nye historien’.

Under spersmalet om hvordan ‘den nye historien’ bletil, hevder postmodernisten Lyotard at
det var Auschwitz som egentlig drepte ’ den store beretningen’ om opplysningstradisjonens
vellykkede utvikling. Gjennom Auschwitz opplevde en at ragonaliteten hadde blitt
instrumentalisert til et mordvapen. Badei Norge og Tyskland ble vektleggingen av den store
beretningen svekket. Det samme gjaldt England etter sammenbruddet av koloniveldet.
Mangfoldet ble na oppfattet som en rikdom. Basil Davidsons Afrika-historie er et klart
eksempel .*® Han tolker utvikling som det & lage av hverandres ulikhet, og ikke &
homogenisere kulturer. Fraverdi- og kulturrelativistisk hold utviklet det seg en
kunnskapsteoretisk relativisme. Interessen for andre kulturer, den tredje verden eller

lokal historie gkte pa bekostning av den tradisjonelle vektlegging av nasjonens og Vestens
historie. For eksempel bygde den emansi patoriske historieundervisningen pa 1970- og 80-
tallet pa Habermas' idé om afrigjere mennesker fra falske store beretninger og frigjare
enkeltindivid og grupper. Derfor métte historien fortelle om det lille menneskets kamp for det
gode liv. Gjennom utvikling av personlig og sosial identitet og historisk-politisk bevissthet
skulle mennesker kunne forbedre sine livsvilkar. ' Lokal identitet’ og ' minoritetsidentitet’ ble
viktige stikkord. Den vest-tyske historiedidaktiker og historieprofessor Annette Kuhns
vektlegging av kvinnehistorie og det hun karakteriserer som *marginalgruppers historie’, er et
klart eksempel .’

“ Jeg har tatt utgangspunkt i dette skillet i min analyse av historiefaget i L 97:” Historiefaget i L 97 — oppbrudd
eller kontinuitet?” Notat 2/2000, Hagskolen i Vestfold. Utvidet verson av preveforelesning til den filosofiske
doktorgrad 1999: 16 ff.

“® Se bl.a. Davidson, Basil: African Civilization Revisited: From Antiquity to Modern Times. London 1990, og
The Black Man’s Burden. Africa and the Curse of the Nation-Sate. New Y ork 1992.

“"| min avhandling: Historieundervisning, historiebevissthet og politisk dannelse: Teori og praksis hos Karl-
Ernst Jeismann og Annette Kuhn. En sammenliknende studie av historiedidaktiske konseps oner hos to sentrale
vest-tyske didaktikere i perioden 1972-1987 har jeg analysert Annette Kuhns historiedidakti ske grunnoppfatning,
der hun bl.a. drgfter hvordan samfunnets’ marginalgrupper’, kvinner, barn, innvandrere, osv. kan bevisstgjgres
om sin identitet og utvikle evne til frigjarende handling.
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England kunne karakteriseres som den alternative eller postmoderne historiens eldorado, men
karakteristiske eksempler fins ogsai Norden. | England hadde skolene en omfattende frihet til
abedutte om sine laaeplaner. Den konvensjonelle makrohistorie, med storpolitikk og store
strukturforandringer, ble der erstattet av spredte avelser i historisk metode. | de nordiske land,
saalig i Sverige og Finland, var laaeplanene mer sentraliserte enn i England. Det var likevel
markerte tendenser i flere av de nordiske land til & vektlegge lokalstoff og tverrfaglighet og
eving i intellektuelle ferdigheter. | Norge var M 87 et klart eksempel pa den samme
tendensen. |dentitetsdannel se stod sentralt, og identiteten ble knyttet til elevbakgrunn og

| okal samfunn.

Lagreplanutviklingen pa 1990-tallet viser en markert vending tilbake til den store beretningen.
'Delangelinjer’ preger for eksempel lageplaneni historiei L 97 (jfr. i den sasmmenheng de
tre farste punktenei Erik Lunds orientering om malene for historiefaget som er referert s. 14 i
dette arbeidet), og personlig mener jeg at det nasjonale makroperspektiv blir sterkere vektlagt
i L 97 enni M 87.% Utformingen Aschehougs laaeverk har fétt, med en kombinasjon av den
store beretningen og aktiv laaing som blant annet er knyttet til historiske kilder, kan tolkes
som et svar pa en utbredt kritikk mot * den nye historieundervisningen’: Med den sterke
vektlegging av lokalorientert laging, utvikling av intellektuelle ferdigheter gjennom arbeidet
med kilder, osv., stod elevene i fare for @ miste det store historiske oversynet. Min innvending
mot Aschehougs laarebokkonsept i historie kan formes som en hypotese om at det
dominerende narrativ blir forfatterens laaeboktekst. Jeg bruker uttrykket " hypotese’ fordi den
farst og fremst kan bekreftes gjennom en analyse av hvordan lareverket faktisk blir brukt i
skolen. Jeg stiller meg altsa i utgangspunktet tvilende til om forsgkene paa’3pne’ den
"lukkede’, ’store’ beretningen i selve lagrebokteksten egentlig rekker saalig langt. Analysen av

|aarebgkene viser at den ’store’ fortellingen far en dominerende plass.

Det er imidlertid i teorien mulig  stille spersma ved den store beretningen, bl.a. ved avisetil
alternative historiske tolkninger. Jeg har i delkapitlet om faglig standard i |eareverket droftet
om disse mulighetene for a problematisere blir fulgt opp. Min konklugion var at forfatterne
eksplisitt gir lite plass for alternative tolkninger, og de gjar ikke rede for hvilke

tolkninger/tradisjoner de selv har bygd pai sine framstillinger. Ulike forklaringer, som kan

“8 Jeg viser i den sammenheng til min analyse av L 97.
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knyttes til motstridende hovedtolkninger, er riktig nok enkelte steder bygd inn i
framstillingen. Det gjelder f.eks. framstillingen om Norge i 1814. Det skapes ogsa enkelte
steder muligheter for at elevene kan drefte ulike tolkninger, jfr. arbeidsoppgavene om arsaker
til at Norge ble en selvstendig stat i 1814 (H 8: 56). Etter min oppfatning kunne det, farst og
fremst i lagerveiledningen, vaat gitt langt fyldigere informason om motstridende tolkninger,
og hvilke tolkninger forfatterne tror mest pa. Dermed kunne lazrerne fétt en faglig hjelp nar de
forbereder samtalen med sine elever. En slik *ytre pavirkning’ gjennom laaeren kunne bidra
til utvidet forstéelse av begrepet ' historisk sannhet’. Men en mer dyptgripende forstael se kan
etter min oppfatning ferst og fremst oppnas gjennom elevenes selvstendige drefting av
kontrasterende historiske tekster.

Larebokkonseptet gir en prinsipiell innfaring i metodelage og kritisk analyse av ulike typer
historiske framstillinger. Men til tross for en ngktern pedagogisk og faglig innfaring om
historiske kilder, om tendensigs framstilling, om arsaksbegrepet i historie, og om hvordan
historiske framstillinger er et resultat av opphavssituasjonen/tiden dade bletil, er jeg redd for
at den velformede og ofte sterkt engasjerende |aaebokteksten blir det dominerende narrativ i
laareverket. Dette narrativet/disse narrativene blir det stilt altfor fa kritiske sparsmalstegn ved i
framstillingen som helhet.

For & skaffe belegg for min pastand studerte jeg alle arbeidsoppgavene og ' Innblikk’ -
avsnittenei de tre bindene av lazreverket. Jeg fant ikke et eneste eksempel pa at forfatterne ber
elevene vurdere selve laaebokframstillingen. Dette er enda mer péfallende fordi forfatterne
flere steder eksplisitt tar opp problemet med tendensi gse larebokframstillinger. | H 8 (s. 153)
tar for eksempel forfatteren opp hvordan Napoleon blir framstilt i utenlandske laarebgker, og
elevene far blant annet oppgaven ved hjelp av internett & vurdere om bildene av Napoleon
som blir brukt i ulike lands laarebgker, er positive, negative eller ngytrale. De skal ogsa
sammenlikne bilder som brukesi forskjellige lands |aaebgker. | avsnittet " Den gang og nd’
(H 9: 41) blir det relative ved historisk kunnskap direkte understreket: ”Historien blir aldri
skrevet en gang for alle.” Senerei samme bind (s. 157) blir dette knyttet til laarebaker i
historie: " Laarebgker ma skrives pa nytt med jevne mellomrom. Ikke bare fordi det er feil
navn pa ledere eller land, men fordi det er viktig & vaare kritisk overfor stoffutvalg og
vurderinger i historiebgkene.” Samtidig ’legitimerer’ forfatteren sin egen framstilling: "I
denne laareboka har det vaat mange oppgaver som har gitt deg trening i & oppdage hvordan
stoffutvalg og vurderinger kan ha en bestemt tendens og pavirke i en bestemt retning.” Det er
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riktig at elevene far en rekke oppgaver, saalig knyttet til bilder i laareboka, der de skal vurdere
dem kildekritisk. Pa den andre siden finner jeg som nevnt ikke et eneste eksempel pa at
elevene blir oppfordret til & vurdere enkeltkapitler i Aschehougs laareverk paen liknende
kritisk méte. Tvert imot fungerer enkelte steder |aarebokteksten som en referanseramme for
tolkningen: | et av ' Innblikk’ -avsnittenei H 9 (s. 41-43) skal elevene vurdere hvordan bilder
inngikk i personkultusen av Stalin. Oppgavesettet blir innledet med at de under den kritiske
vurderingen av bildene skal bygge pa det som detidligere har lest om Stalin i kapitlet. Jeg vil
ikke 'presse’ eksemplet for sterkt, men det kan bygge opp under elevenes oppfatning av
|aarebokteksten som den som representerer ' sannheten’.

d) Har framstillingen en slik form at den legger grunnlag for elevenes selvstendige

stillingtaken og vurdering?

Det siste kravet Risen stiller nér det gjelder utvikling av evnetil atolke fortida, gjelder
utvikling av elevenes selvstendige vurderingsevne. Analysen viser at forfatternes tekst er
utformet pa en konkret og anskuelig méte slik at det skapes en klar og tydelig beretning.
Beretningen blir imidlertid i svaat liten utstrekning problematisert ( jfr. de tre siste avsnittene
under delkapittel c) ovenfor). Elevene far gjennom det totale opplegget sma muligheter til &
sette sparsmal stegn ved forfatternes narrativer, og oppfatningen av historie som noe som’er
gitt’, kan bli bestyrket dersom det er dette faste stoffet som blir gjenstand for elevenes praver
0g eksamen. Mot mine negative merknader kan innvendes at forfatterne som tidligere vist er
seg bevisst at deres tekster i utgangspunktet kan defineres som ’lukkede’ . Dette forsgker de &
gjzre noe med ved a vektlegge aktiv laaing med utvikling av evnetil atrekke historiske
slutninger, til &forholde seg kritisk overfor historiske kilder og til &’3pne’ framstillingen ved
autforme sine egne historiske beretninger. Problemet er etter min oppfatning at ferdighetene
som elevene kan utvikle, ikke minst gjennom ’Innblikk’ -avsnittene, svaat gelden eksplisitt
blir knyttet til ' de store beretningene’ /forfatternes narrativer. | min sluttvurdering av

lareverket vil jeg kommetilbake til disse problemene og drefte alternative opplegg.

Utvikler laereverket evnetil a tolke fortida, slik at den blir satt i sammenheng med natida?

Et forsek pa konklusjon.

Behandlingen av de fire del sparsmalene knyttet til utvikling av evnetil atolke fortida, har
fétt en stor plassi den foregdende analysen. Delsparsmdene er imidlertid knyttet til en
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didaktisk malsetting: Tolkningen av fortida skal skape en sammenheng med nétida. Denne
sammenhengen er under analysen kun indirekte berart, og det er i teorien mulig & konkludere

med at opplegget i laareverket ikke knytter noen sammenheng med nétida.

Spersmalet om nétidsorientering og elevsentrert lagring ble tatt opp allerede under den farste
oversikten over innholdet i laareverket (s. 19-27). Jeg trakk i den sammenheng den negative
konklusjonen at nétidsorientering eksplisitt far en liten plassi lareverket. Vi finner svaat fa

eksempler pa at utgangspunktet blir tatt i nétida og elevenes virkelighet.

Som forfatteren direkte uttrykker det, er det ' laareplanen som bestemmer hva el evene skal
legre’ . 'Evnetil atolke', som er ngkkelbegrep i det foreliggende delkapittel, dreier seg om at
elevene utvikler innsikt i historisk metode og grunnleggende innsikt i hvordan historisk
kunnskap blir skapt. Sparsmalet blir da om denne lagingen far noen betydning for elevenes
nétidsforstael se. Jeg har ingen problemer med & fastsla at de metodiske ferdighetene som blir
inngvd i laxreverket, i prinsippet kan overfarestil arbeid med problemstillinger i elevenes
samtid. Det gjelder for eksempel innsikt om kilder og kildebruk, analyse av arsaks-
virkningsforhold og av tendens, og det gjelder innsikt i debatten om ' sannhet’, der bade
fagfolk og *menigmann’ ikke s& sjelden strides om ulike tolkninger og tilnaa'mingsmater til
samfunnet i dag. Et viktig spersmal blir om lagriingsprosessen blir utformet pa en slik méate at
den angér elevene og bidrar til & utvikle deres kompetanse som aktive samfunnsborgere.
Dette sparsmalet blir dreftet i den neste, avsluttende delen av analysen.

3.4. Utvikler lagreverket evnettil  orientere seqgi forhold til ndtid og framtid?

Overskriften knyttes indirekte til den tyske historiedidaktiker, professor Karl-Ernst Jeismanns
kjente definigon av begrepet *historiebevissthet’: Historiebevissthet representerer »den indre
sammenheng mellom tolkning av fortida, forstaelse av nétida og perspektiver pa framtid.».*
Under oversikten over de grunnleggende spgrsmal som skulle belyses i denne undersgkel sen,
ble det (s. 9f.) gjort forsgk pa & operasjonalisere problemstillingen i overskriften.
Vurderingen om laaeverket utvikler evnetil dorientere segi forhold til nétid og framtid, kan
ifelge Rusen knyttes il tre hovedsparsmal: En god laarebok skal

“9 Jeismann, Karl-Ernst: Geschichtsbevusstsein. | Bergmann/K uhn/Riisen/Schneider: Handbuch der
Geschichtsdidaktik. Diisseldorf. 1985: 40.
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« tilby overgripende perspektiver paelevenes natid pa en slik méte at de knyttes til
elevenes historiske selvforstaelse og deres plassi samfunnet,
» fearedeminni en prosess der den historiske demmekraft blir oppevd,

» og forberede dem for &ta opp natidssparsma og perspektiver pa framtida.

Det farste punktet gjelder farst og fremst den praktiske orienteringsfunksjonen historiefaget
har. Faget skal bade ha en positiv betydning for el evenes identitetsdannel se og bidraftil
forstaelse for ' de andre’ og det som er annerledes. | samband med dannelse av
historiebevissthet er det viktig at *vi-de -forhold blir tatt opp pa en reflektert mate.

Emnevalget i laareverket blir bestemt av lareplanen, L 97. Det inngér dermed som redskap i
den sosialiseringsprosessen som lagreplanen skal bidratil. Under kommentaren til
emneoversikten (s. 29 ff.) og analysen av faglige synsvinkler (s. 41 ff.) har jeg vist at
lareverket gir oversikt over grunnleggende trekk ved den politiske, skonomiske, sosiale og
kulturelle utvikling i Norge, Vesten og spesielt de delene av verden som Europa har hatt
direkte kontakt med i de siste 150 &r. Med ’ grunnleggende trekk’ mener jeg at laareverket gir
en elementaa innfaring om politiske systemer og den politiske utviklingsprosessen og
beskriver konflikter mellom ulike politiske systemer. Videre beskrives den gkonomiske og
sosiale utviklingen i vestlige land, og hvordan den industrielle revolusjon bredte seg til andre
deler av verden. Framstillingen gir ogsa en viss plass for en beskrivelse av gkonomiske og
sosiae ulikheter i verden i dag, og forklarer hvordan disse ulikhetene har utviklet seg. | det
siste bindet blir ogsa gkol ogiske problem tatt opp. Under dreftingen av hvordan lareverket
vektlegger ulike faglige synsvinkler og ulike historiske aktarers perspektiv, fant jeg at den
politiske og gkonomiske synsvinkel, og til dels ogsa den sosiale synsvinkel blir vektlagt,
mens den kulturelle synsvinkel, dvs. verdigrunnlaget til ulike historiske aktarer, blir heller
overflatisk beskrevet. Det siste gjelder spesielt framstillingen om Afrikas, Indias og Kinas
historie. Gjennom beskrivelse og innsikt i det som er ulikt i andre kulturer og i andre tider,
har historiefaget store muligheter til & utvikle empati. Det blir gjort pedagogisk gode forsgk
pa afelge den historiske utviklingen gjennom ulike aktarers gyne (se min oppsummering om
perspektiver s. 62), men saxlig framstillingen om ikke-europeiske kulturer blir svaat
overflatisk. Det blir de historiske aktarer som ’fikk betydning’ ut fra ettertidens vurderinger,

som farst og fremst kommer i fokus.
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Organiseringen av lagestoffet i de tre bindene er tradigonell, i den forstand at utviklingen i
de valgte omréder ( Norge, Europa, Russland, USA, (til dels) Afrika og India, og Kina) eller
beskrivelsen av sentrale tema (de politiske revolusgjoner, den industrielle revoluson,
nasjonalisme og imperialisme, fascisme og nazisme, verdenskrigene, opplgsningen av
koloniveldet, den kalde krigen, utvikling av europeisk samarbeid) stort sett blir fulgt strengt
kronologisk. | samband med spgrsmalet om nétidsorientering, kan valget av historisk innhold
og den kronol ogiske organiseringen karakteriseres som informativ kunnskap.*® Det dreier seg
om agi kunnskap om hvordan vi har fatt den situasjonen vi har i dag, m.a.o. om historiske
forklaringer pa nétidssituasionen, med f.eks. konflikter og problemer av ulike slag.
Begrunnelsen mavaae at slik kunnskap gir overgripende perspektiver pa elevenes nétid,
skaper grunnlag for deres historiske selvforstael se og deres samfunnsidentitet. Den historiske
framstillingen/laaringen skaper m.a.o. ’en ytre ramme’ for elevens plassi samfunnet her og

na.

Jeg har flere steder vist til typiske trekk ved forfatternes historiske narrativer: De vektlegger
etter min oppfatning det vestlige demokratis og gkonomiske systems seiersrike framgang i de
siste 200 &r, og denne framgangen er bygd pa vestlig rasjonalitet. Det dominerende trekk ved
forfatternes’ store beretning’ er opplysningstradisjonens dominerende betydning. Det er trolig
ingen tilfeldighet at det farste bindet dpner med en beskrivelse av den amerikanske og
franske revolusion pa slutten av 1700-tallet, og at det tredje bindet blir innledet med en
beskrivelse av utviklingen av vitenskap og teknologi.

| den foregdende analysen er det lagt et grunnlag for & vurdere om lareverket bidrar til &
utvikle historisk demmekraft, og de viktigste konklugonene er allerede trukket. Generelt sett
legger laareverket stor vekt pda gi elevene innsikt i hvordan historisk kunnskap blir til,
hvordan historiske framstillinger blir pavirket av tiden da de bletil, hvordan historie kan bli
brukt i den politiske propagandaen, og hvordan elevene kan utvikle kritiske
analyseferdigheter overfor historiske bilder, tekster og andre historiske kilder. | samband med
arbeidet med kilder far ogsa elevene muligheter til abli selvstendige ' skapere’ av historie ved
at de gjennom en lang rekke oppgaver kan utforme sine egne historiske beretninger. Mange

av oppgavene er utformet pa en engasjerende og pedagogisk vel gjennomtenkt mate og vil

%0 Begrepet er hentet fra Bergmann, Klaus: Gegenwarts- und Zukunftsbezogenheit i Handbuch der
Geschichtsdidaktik. Diisseldorf 1985: 233-235.
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sikkert appellere til elevenes skapende evner. Alt dette representerer klare pluss-sider ved

|axeverket.

Til de negative sidene ved laareverket kommer maten den store beretningen/de store
beretningene er utformet pa. Disse dominerende beretningene i laareverket far elevene etter
min oppfatning sma muligheter til & gjare noe med. De blir stdende som autoritative
beretninger. Jeg har flere steder vist til faglige og pedagogiske muligheter til & stille spgrsmal
ved de store beretningene i lareverket. (Sebl.a s. 96.) Disse mulighetene blir stort sett ikke
utnyttet. Dette er ekstra beklagelig fordi mye ellersleggestil rette for at elevene skal utvikle
historisk demmekraft (jfr. forrige avsnitt). Jeg stiller derfor det kritiske og polemiske
spersmalet: Hvilken pedagogisk virkning vil det ha at elevene i egne avsnitt (' Innblikk’ -
avsnittene) skal utvikle seg til kritiske, innsiktsfulle historikere, mens det pa den andre siden
ikke blir formulert ett direkte sparsmdl ved ' hovedbudskapene' i laarebokforfatternes
historiske framstillinger? Hvilken laaringseffekt kan det fa at forfatterne stort sett ikke noe
sted gjar oppmerksom pa at det har foregétt og foregar kontroverse debatter blant
historikerne om en rekke av de emner/tema som blir behandlet i laareverket?

Det tredje kravet som Jorn Rusen stiller til en laerebok i historie som skal forberede elevene
for deltakelse i natid og framtid, dreier seg om valg av utgangspunkt for den historiske
laaringsprosessen. Ifglge Rusen er presentasion og tolkning av historie ikke mulig uten at
utgangspunktet blir tatt i ndtida. Hans begrunnel se for pastanden er at uten nétidsorientering
vil historie ikke ha noen betydning for elevenes eget liv. Jeg har ovenfor konkludert med at
den tradigonelle stofforganiseringen og valg av temai Aschehougs laaeverk skaper en
arsakssammenheng mellom nétid og fortid. Gjennom framstillingen i laareverket blir det lagt
en helt nadvendig ramme for elevenes plassering av seg selv i ndtidssamfunnet og som
framtidige medlemmer av et demokratisk samfunn. Gjennom forstaelsen av de historiske
rettene til bade de allment aksepterte og problematiske sidene ved samfunnet i dag vil

elevene ha en bakgrunn for & plassere seg selv.

Hva mener Riisen med at den historiske lagringsprosessen mata sitt utgangspunkt i natida?
Sparsmalet knyttes til en omfattende debatt om nétids-/framtidsorientering og elevsentrert
lagring innenfor tysk historiedidaktikk. Historieteoretisk betyr nétids- og framtidsorientering
at historie er en tankeprosess som blir til i nétida, og som er opptatt av menneskelig handling

og tilveaelsei fortidafor a muliggjere fornuftsstyrt handling i framtida. Den tyske
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historiedidaktiker, professor Klaus Bergmann, drefter hvilke konsekvenser en slik orientering
mé fafor den historiske lagringsprosessen.> Han mener bl.a. at vektlegging av nétids- og
framtidsorientering kan bidratil &l@se problemet med innholdsutvalg i historieundervisning
og laxebgker i historie. Utgangspunktet for valget av innhold er en oppfatning om en
forbindel se mellom nétid/framtid og historie og mellom elevinteresse og vitenskapelig
kunnskap. Historiedidaktikken har for det farste som oppgave a undersgke mangfoldet av det
man kan vite og lagre ved a bygge pa historievitenskapen. For det andre ma fagdidaktikerne og
|aarebokforfatteren/lareren/eleven pa dette grunnlaget ta stilling til hva som er verdt avite og
reflektere over i samfunnet i dag, for dermed a skape grunnlag for & handlei framtida. Paden
bakgrunn ma det stilles sparsmal bade om framstillingsform og lagringsinnhold. Klaus

Bergmann viser til to ulike retningslinjer og begrunnelser for lagingsinnhold:

Det er alerede gjort rede for den farste begrunnelsen: Det blir trukket opp en
arsakssammenheng mellom nétid og fortid, og det blir trukket linjer frafortid til natid. Under
det andre alternativet tar en i historieundervisningen opp historiske saksforhold som
inneholder problemer og verdiforestillinger som er identiske, tilsvarer eller er svaat
forskjellige fra eksisterende problemer. Mellom nétid og fortid blir det dermed trukket en
meningssammenheng. Den ‘ orienteringskunnskap’ som man dermed tilegner seg, kan skape
bakgrunn for en mangesidig drefting av hvordan natidsproblem kan |gses, og ogsa danne
bakgrunn for atenke gjennom alternativer til navaarende livsvaner og tankeganger. Dermed
kan det ogsa skapes starre muligheter for atenke gjennom framtidsalternativer. Den historiske
innsikt kan blant annet knyttes til historiske mal som ikke er blitt realisert, og som bl.a. rettes

mot en framtid preget av sterre menneskeverd.*

Bergmann understreker at en historieundervisning som tar utgangspunkt i nétidsproblemer,
ikke vil vaare en kronologisk faktasamling knyttet til en tradisonell ssmmenbinding av
historiske begivenheter. Og ikke minst viktig: En dlik historieundervisning gjer det mulig a
bygge pa sammenhenger som elevene selv oppdager, og som tar utgangspunkt i opplevde
problemer. Farst pa en slik mate kan historieundervisningen if@lge Bergmann bli opplevd som
eksistensiell: Det utvikles en historiebevissthet som knytter en indre sasmmenheng mellom

*! Bergmann, Klaus: Gegenwarts- und Zukunftsbezogenheit, i Handbuch der Geschichtsdidaktik. Diisseldorf
1985: 233-235.

52 Bergmann regnes som en av de ledende representanter for den vesttyske emansi patoriske historiedidaktikk pa
1970- og 80-tallet.
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fortidstolkning, natidsforstéel se og framtidsforventninger. Hvordan en slik
historieundervisning kan se ut i praksis, vil jeg forseke ataopp i sluttkapitlet, der jeg drafter
aternativer til Aschehougs laarebokkonsept.

Natidsorientering og elevsentrert laging far, ihvertfal direkte, liten plassi Aschehougs
lareverk. Begrepene ' elevsentrert lagring’ og ' nétids- og framtidsorientering’ blir overhodet
ikke nevnt i larerveiledningene. Min analyse av natidsorientering og elevsentrering i
laarebokteksten eller via arbeidsoppgavene (s. 18 ff.) konkluderte med at jeg ikke fant noen
eksempler pa at utgangspunktet blir tatt i barns behov og interesser, og at forfatterne pa det
grunnlag begrunner hva som skal lages. Slike hensyn blir riktig nok tatt nar det gjelder den
formelle utformingen av laareverket, men de far ikke konsekvenser for innholdsutvalget: ' Det
er L 97 som bestemmer hvadu skal laae.” Problemstillinger knyttet til elevenes livssituagion i
dag, til deres framtidsforventninger og muligheter for abli aktive deltakerei et demokratisk

samfunn mangler i overveiende grad i laaeverket.

Indirekte skapes likevel en rekke forutsetninger for at elevene skal kunne orientere seg pa en
reflektert mate i et demokratisk nétids- og framtidssamfunn. Disse forutsetningene skapes
gjennom den informative kunnskap (se s. 99) som laareverket gir, og ikke minst gjennom den

pedagogisk vel gjennomtenkte innfering i historisk metode og ferdigheter i kritisk analyse.
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I11. Samlet vurdering knyttet til sparsmalet om utvikling av
historiebevissthet og narrativ kompetanse.

1. Innledning

Arbeidet bygger pa et analyseopplegg for laarebgker i historie som er utviklet av den tyske
historiedidaktiker, professor Jorn Risen. Nakkelbegrepene i analysen er " historiebevissthet’
0g 'narrativ kompetanse' . Begrepene er knyttet naa't sammen: 'Historiebevissthet’ gjelder
evne til aknytte sasmmenhenger mellom tolkning av fortida, opplevelse av og oppfatninger
om samfunnet i dag, og evne il & skape framtidsperspektiver. ' Narrativ kompetanse’ gjelder
evnetil &oppleve og erfare fortida, til atolke fortida paen slik mate at den betyr noe for ossi
nétida, og endelig evne til & orientere seg i natid og mot framtid. Historiebevissthet og narrativ
kompetanse betyr ogsé noe mer konkret: A utvikle evnetil &’ berette’ historie pa en slik méte
at beretningen skaper mening og betyr noe for oss som enkeltindivider og

samfunnsmedlemmer.

| hoveddelen av arbeidet har jeg analysert hvordan laareverket skaper muligheter for A utvikle
de ulike sidene ved narrativ kompetanse. Vurderinger av lagringseffekter opplegget kan gi, er
viktige inndlag i de ulike analysedelene. Vurderingene vil i denne avslutningsdelen danne
grunnlag for en konklusjon knyttet til sparsmaet om, og pa hvilken méte laareverket bidrar til
autvikle narrativ kompetanse og historiebevissthet. Til slutt vil jeg ogsa drefte hva som
kunne gjares for arette pa noe av det som jeg mener er svakheter ved lagreverket.

2. Hvordan blir deformulerte kravenetil en laerebok i historiefulgt opp i

Aschehougs leereverk?

2.1. Praktisk utforming av laaeverket.

| farste del av analysen ble den praktiske utforming av laxeverket tatt opp. Et typisk trekk er
en konsekvent, enhetlig struktur nar det gjelder hvordan laarebgkene og lagerveiledningene er
disponert. Dette gjar det |ett for laarere og elever &’ finne fram’ og bruke laareverket. For
eksempel er lagerveiledningene ryddig og oversiktlig disponert, og gir en omfattende,
detaljrik orientering om bruken av laaebgkene. En viktig del av lazrerveiledningene er det
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ekstra kildemateriellet som elevene kan arbeide med. Den enhetlige organiseringen av
laarestoff og ulike typer arbeidsoppgaver i laareverket ma ogsa gjere det lett for elevene &

orientere seg og komme i gang med selvstendig arbeid.

Et dominerende perspektiv for den totale utforming av laaeverket er at utgangspunktet blir
tatt i lareplanen, og det er den som bestemmer bade det metodiske og faglige innholdet i
lagringsprosessen. Pa den ene siden star elevene overfor et historisk innhold som pa forhand
er fastlagt gjennom laereplanen. Pa den andre siden legges det stor vekt pa’ aktiv laging’, der
elevene pabasis av et 'ramateriale’ skal konstruere sin egen kunnskap. Jeg stilte tidlig et
kritisk spgrsma om forholdet mellom disse to sidene ved lagringsprosessen i lareverket, og

dette er et stadig tilbakevendende tema under min analyse.

Et annet sentralt aspekt ved den praktiske tilrettelegging er hensynet til ulike
elevforutsetninger. Formelt sett blir det tatt et omfattende hensyn til elevenes ulike
forutsetninger for alagre. Virkemidler i den sasmmenheng er arbeid med ulike teksttyper,
varierte spersmalstyper, der det ogsa blir gitt forenklede versjoner av oppgavene i laaeboka,
og bruk av fordypningsstoff for elever som vil vite mer. Et karakteristisk trekk ved
lareverket er en omfattende bruk av bilder, som blir pedagogisk begrunnet ut fra et gnske om
afremme’ den visuelle leseferdigheten’ . Andre virkemidler knyttet til ulike
elevforutsetninger, er vektlegging av tverrfaglighet, simulering og pros ektarbeid. Jeg trakk
pa denne samlede bakgrunn konklusjonen at laareverket formelt sett er elevsentrert.

Om det historiefaglige innholdet i laareverket i samme grad er elevsentrert, var ikke like
enkelt d avgjere. For & ha et grunnlag & bygge pa benyttet jeg analysespersmal knyttet til
ulike kjennetegn ved néatidsorientering. Resonnementet var at natidsorientering og
elevsentrert laaring kan oppfattes som sider av samme sak. Jeg fant en rekke sider ved
laareverket som knyttet sasmmenhenger mellom fortid og natid: Det gjelder &forklare den
historiske bakgrunn for eksisterende forhold, drefting av kontraster og analogier mellom
natid og fortid, og til dels historiebasert innfering i sentrale samfunnsfaglige begreper. Min
hovedinnvending nar det gjelder maten det historiefaglige innholdet i laareverket blir
presentert pa, er at lawringen av historie ikke blir legitimert ut fra elevens interesser og behov.
Jeg konkluderte i den sammenheng med at det ikke noen steder blir gjort forsgk pa a knytte
sammenhenger mellom barns og ungdoms erfaring og behovet for historisk kunnskap.

107



2.2. Utvikling av narrativ kompetanse.

Sparsmalet om laaeverket utvikler narrativ kompetanse, ble belyst gjennom tre
hovedsparsmal. Det farste sparsmalet dreier seg om a utvikle evnetil & oppleve og erfare
fortida. Grunnlaget for & besvare sparsmdlet var vurderinger om lagrestoffet blir presentert pa
en variert og levende méte, om lagrestoffet blir framstilt flerdimensjonalt, og for det tredje om

laarestoffet blir presentert ut fra flere perspektiver.

Utvikler laereverket evnetil & oppleve og erfarefortida?

Sparsmalet om |arestoffet blir presentert pd en variert og levende méate, har bade en formell
og substansiell side. Den formelle siden ble belyst gjennom den innledende vurderingen av
den praktiske utformingen av laxeverket. Det ble der konkludert med at |aaeverket formelt
sett er elevsentrert, i den forstand at det i opplegget blir trukket mange konsekvenser av
elevenes ulike forutsetninger for &laare. Den substansielle siden ved spersmdlet dreier seg

farst og fremst om et forhold mellom ’lukkede’ og’apne’ beretninger.

Laaeboktekstene kan i utgangspunktet karakteriseres som lukkede fortellinger. Det
karakteristiske er at tekstene slar fast og forklarer, de inneholder en rekke kommenterte
bildeillustrasjoner, og for a styrke elevenes opplevel se benyttes ogsdillustrerende kilder. Den
lukkede fortellingen dpner med en ingress og blir avsluttet med " hovedlinjer’, der

hendel sesforl gp, arsaker og virkninger blir oppsummert. Forfatterne slar imidlertid fast at
historisk lagring er noe langt mer enn innlaaing av kunnskap som er *forhandsbestemt’
giennom en laaeboktekst. En omfattende del av utformingen av laaeverket dreier seg derfor
om &’ dpne’ den lukkede laarebokteksten.

Det blir benyttet flere metoder for & 3pne tekstene: Det dreier seg for det ferste om det
professor Jan Bjarne Bae kaller * dypdykk’, der elevene arbeider med fortellingen for afaen
bedre forstael se av for eksempel handlingsmenster med arsak og virkning og av hvilket
verdimanster som knyttestil fortellingen. Vi finner i laareverket en rekke eksempler pa
"dypdykk’. Gjennom ’den alternative fortellingen’ skal elevene med bakgrunni sin egen
nétidserfaring selv ta stilling til hva som er riktig og betydningsfullt. Jeg fant fa klare
eksempler pa laaeboktekst eller oppgaver i Aschehougs laareverk som oppfordrer elevenetil
alternative fortellinger som i en viss forstand blir normativt begrunnet. Derimot blir arbeidet
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med den ' uferdige fortellingen’ eller 'fortellingen av fragmenter’ sterkt vektlagt. Ved hjelp
av ulike typer historiske kilder, for eksempel museumsgjenstander, bilder og skriftlige kilder,
skal elevene skape sine egne beretninger. En metode som skaper enda starre muligheter for a
utvikle elevenes evnetil askape’'sine’ historiske beretninger, er den sdkalte ' storyline-
fortellingen’, der de kun far presentert en ramme for fortellingen, og pa det grunnlag skal
skape sin egen beretning. Vi finner ogsa noen eksempler pa at denne metoden blir tatt i bruk i

|axeverket.

Pa bakgrunn av den sterke vektlegging av metoder for & dpne den lukkede
forfatterberetningen vil jeg konkludere med at forfatterne oppnar to ting som er sentralei
samband med utvikling av narrativ kompetanse: 1) det skapes en variert og levende

framstilling, og 2) elevenes evnetil & berette historie blir utviklet.

Den andre komponenten ved spersmalet om lagreverket utvikler evnetil & oppleve og erfare
fortida, gjelder kravet om flerdimengjonal framstilling. Begrunnelsen for kravet er farst og
fremst et enske om at historie skal bli beskrevet og opplevd sa bredt og dyptgripende som
mulig. | analysen har jeg vurdert hvilken plass det blir gitt for ulike faglige synsvinkler, dvs.
akonomiske, sosiale, kulturelle og politiske sider ved fortidssamfunnet. For & belyse hvilke
synsvinkler som blir vektlagt i laereverket, gav jegi tillegg til en generell oversikt over
emnevalget en grundigere analyse av tre hovedemner, ett fra hvert klassetrinn. Jeg fant at
laareverket vektlegger skonomiske, sosiale og politiske sider ved fortidssamfunnet, mens de
kulturelle sidene, dvs. verdiorienteringen, kommer mer i bakgrunnen. Jeg vurderte det dlik at
de aller fleste emnene ut fraen faglig vurdering kunne vaat preget av en enda sterkere
flerdimensjonal vinkling, og at valget forfatterne har gjort, ma henge sammen med deres
egne oppfatninger om hva som er grunnleggende drivkrefter i den historiske
utviklingsprosessen: De skaper med andre ord sine egne historiske narrativer. Jeg
konkluderte med at vektleggingen av gkonomiske og politiske synsvinkler kan bidratil &
forme elevenes historiebevissthet, bl.a. den politiske dannelsen. Jeg viste i den sammenheng
til den sterke vektlegging av nasjonal og internasjonal maktpolitikk og gkonomisk
ragonalitet som preger lagreverket. Om dette er positivt eller negativt, vil det sikkert vage

delte meninger om.

Det tredje virkemiddel nar det gjelder A utvikle evnetil & oppleve og erfare fortida, dreier seg
om & presentere historie ut fra flere perspektiver. Dette gjelder farst og fremst at historie blir
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sett gjennom ulike akterers gyne. For & belyse sparsmalet analyserte jeg til sammen seks
emner eller tema, to fra hvert bind. Tre hovedsparsma ble tatt opp under hvert emne: om
ulike aktarer far en rimelig plassi framstillingen, om de far anledning til & stafram paen ik
méte at vi forstar deres bakgrunn, motiver, handlingsmgnster m.m., og om elevene far
anledning til & velge historiske perspektiver og rekonstruere det historiske hendel sesforlgp pa
en selvstendig mate.

Lageverket blir preget av klare og bevisste forsgk paagi plass for et bredt spekter av
historiske aktarer. Det blir ogsa gjort tydelige forsgk pa a forsta aktgrene ut fra deres
bakgrunn. Forfatterne skaper levende beretninger, og elevene far mange muligheter til &
skape sine egne beretninger gjennom et bredt tilbud av arbeidsoppgaver, som bl.a. er knyttet
til arbeid med historiske kilder. Nar det gjelder evnetil & skape framstillinger der ulike
historiske aktarer far sta fram, har laareverket imidlertid sine dpenbare mangler. Problemene
blir naturlig nok starst nar det gjelder framstillinger om’ fremmedartede’ forhold, for
eksempel resonnementet til mennesker i Afrika, India og Kina. Men ogsa under
framstillingen av mer "hjemlige’ og kjente forhold viser manglene seg klart: Ikke minst er det
en tendenstil at det blir de historiske handlingene som gav mabare resultater i ettertiden, og
de personene som ' skapte’ denne historien, som star i fokus. Dette ma likevel ikke misforstas
ik at jeg mener framstillingen er preget av ' elitens historie’ . Det gjares utvilsomt ogsa

mange gode forsak pa a beskrive ' den vanlige manns og kvinnes historie'.

Samlet vurdering:

Den farste siden ved narrativ kompetanse, evne til & oppleve og erfare fortida, blir for det
farste utviklet ved at elevene meater lukkede beretninger som er framstilt pa en variert og
levende méte, samtidig som de far muligheter til & skape sine egne historiske beretninger. For
det andre gjeres bevisste forsak pa & skape brede og mangfoldige historiske beretninger ved
at historie blir fulgt ut fraflere faglige synsvinkler. Kravet om afglge den historiske
utviklingen gjennom ulike aktarers gyne, blir tydelig tatt alvorlig av forfatterne, men det er
vanskelig a oppfylle kravet i en kortfattet |arebokframstilling. De starste problemene har
forfatterne nér det gjelder framstillingen om Afrika og Asia. Det kan der ogsa virke som om
ansket om en bred beskrivelse kommer i konflikt med forfatternes egne historiske narrativer,
der det er historien om den ’vellykkede' vestlige gkonomiske og politiske utvikling som star i

sentrum.
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Min andre hovedinnvending nér det gjelder kravet om a utvikle evnetil & oppleve og erfare
fortida, knyttes til forholdet mellom *den lukkede' og’dpne’ beretning. Det kan s fast at de
lukkede beretninger i laareverket stort sett er framstilt pa en variert og levende mate og
dermed i seg selv bidrar til Autvikle elevenes evnetil & oppleve og erfare fortida. Men denne
evnen blir etter min (og laxebokforfatternes) oppfatning ferst og fremst utviklet ved at
elevene far muligheter til & skape sine egne historiske beretninger. Lagreverket legger godi til
rette for det, men min motforestilling gjelder hvilken plass det i praksistotalt sett vil bli gitt
for de selvstendige elevberetninger. Det gjelder f.eks. hvor myetid som blir satt av til arbeid
med ’ Innblikk’ -avsnittene i forhold til gjennomgangen og arbeidet med laaeboktekstene, og
hva elevene far spersma om til prever og eksamen. Lagreverkets evnetil a utvikle narrativ
kompetanse vil bli svekket dersom de lukkede beretningene i undervisningspraksis pa ulike
méter blir de dominerende. | den sammenheng er det i seg selv et problem at forfattertekstene

er sa gode som de faktisk er.

Utviklesevnetil tolkefortida, slik at den blir satt i sammenheng med natida?

Det andre hovedsparsmalet nar det gjelder vurderingen om lagreverket utvikler narrativ
kompetanse, knyttestil utvikling av evnetil atolke fortida, slik at den blir satt i sammenheng
med nétida. For & besvare spgrsmalet tok jeg utgangspunkt i fire krav. Lagreverket bar
tilsvare den faglige standard innenfor historievitenskapen, bidra til at fagmetodiske
ferdigheter blir innavd, historie bar bli framstilt som en prosess og det bar gis plass for flere
betrakter per spektiver, og framstillingen ber legge grunnlag for elevenes selvstendige
vurdering og standpunkt. Alle kravene begrunnes ut framalet at historietolkning skal knyttes
sammen med elevenes natids- og framtidsorientering, og dette maet kommer mest direkte il
uttrykk nar det gjelder kravet om & utvikle elevenes selvstendige vurderingsevne. Under
analysen vurderte jeg farst om de fire kravene ble oppfylt, og til slutt foretok jeg en samlet
vurdering knyttet til det overordnede malet.

Spearsmalet om laaeverket tilsvarer den faglige standard innenfor historievitenskapen, ble
vurdert bade substansielt og formelt, dvs. at bade det faglige innhold og formelle krav til en
historisk framstilling ble vurdert. Det empiriske grunnlaget var ett emne fra hvert bind av
lareverket: H 8: ”1814 og Grunnloven”, H 9: "Italia og Tyskland. Fascisme og nazisme
1919-1939” og H 10: "Den kalde krigen 1945-1989.”
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Jeg konkluderte med at framstillingene er preget av solid realhistorisk oversikt som indirekte
trolig ogsa vitner om rimelig god kjennskap til den historiske forskningsdebatten.
Beretterstrukturen er stort sett kronologisk og problemsentrert. Med det siste menes at det
under framstillingen blir stilt sparsmal, f.eks. om arsak og virkning. Den problemorienterte
framstillingen fal ges ogsa opp gjennom sparsmal og oppgaver til hvert kapittel. Mine
innvendinger mot framstillingen er bade av faglig og formell art. De faglige innvendingene
gjelder farst og fremst at det ikke blir gitt informasjon om historikerdebatten som er knyttet
til det enkelte emne. | et laareverk som sa sterkt vektlegger *laaing om historisk laging’ og
"aktiv laging’, burde det vaare selvsagt at opplysninger om at historikerne kan vaare uenige,
paen eller annen mate fikk en plass. Jeg har ingen kategoriske krav om at slik informasjon
burde flettesinn i selve laebokteksten. Som jeg har vaat inne pa, kan det vaare vektige
pedagogiske innvendinger mot & gjare det. Alternativet vil vaare A gi historiografiske
opplysninger enten i lagrerveiledningen eler i “Innblikk’ -avsnittene. Kritikken av de formelle
sidene ved framstillingen gjelder upresise og til dels manglende kildereferanser. Det gjelder
bade |aarebokframstillingen og ’ Innblikk’ -avsnittene. Etter min oppfatning er det flere
muligheter til arette opp disse svakhetene: F.eks. nayaktigere kildereferanser i parentes eller
som opplysninger bakerst i hvert kapittel. For &gi eleveneinnsikt i den historiske
forskningsprosessen er det etter min oppfatning viktig at det skapes et konkret inntrykk av at
det real historiske innholdet kan spores tilbake til kilder. Laarebokopplegget burde derfor
ihvertfall gi eksempler pa dette. Min kritikk blir som nevnt ogsa’ legitimert’ gjennom den

sterke vektlegging av a utvikle metodiske ferdigheter som laareverket er preget av.

Det var en forholdsvis enkel oppgave & vurdere om lagreverket bidrar til & utvikle metodiske
ferdigheter. Jeg konkluderte med (s. 91) at innf@ringen om hovedprinsipper knyttet til
historisk metode falger en naturlig progresion fradet enkle og elementage til mer krevende
problemstillinger. Elevene far en enkel og klar innfering om ulike typer historiske kilder, og
de far en rekke arbeidsoppgaver, som farst og fremst er knyttet til bilder og skriftlige kilder.
Pa den maten skapesinnsikt i hvordan historisk kunnskap blir til. Arbeid med det historiske
arsaksbegrepet og tendensi historiske framstillinger far en sentral plass, og gjennom arbeidet
med kilder skapes ogsa muligheter for &’kontrollere’ innholdet i ulike framstillinger. Ikke
minst viktig i opplegget som helhet er at elevene far muligheter til & skape sine egne
historiske beretninger. Gjennom den sterke vektleggingen av metodiske ferdigheter blir det
gitt en viktig impulstil & utvikle narrativ kompetanse hos el evene.
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Det tredje kravet i samband med utvikling av evnetil atolke fortidavar at historie skal bli
framstilt som en prosess, og at flere betrakter perspektiver bar fa plass. Kravet dreier seg bl.a.
om aunnga’ statiske' historiebilder og at historie blir oppfattet som noe som er gitt. En
laarebok bar bli preget av flersidighet, i den forstand at en unngar dominerende, fastlaste
tolkninger som strider med mangfoldet innenfor forskningsdebatten. Det er derfor viktig at
overgripende perspektiver pa historisk tolkning kommer tydelig fram. Dette kan for eksempel
skje gjennom referanser til historieteori og/eller som direkte informasjon om historiedebatten
knyttet til det enkelte emne.

I min analyse knyttet jeg kravene sammen med en drgfting av forholdet mellom den lukkede
og dpne beretningen, som samtidig i en viss forstand kan karakteriseres som et forhold
mellom den ’'store’ og den’lille’ beretningen i laareverket. Jeg har flere ganger dreftet
forholdet mellom den lukkede og den dpne beretningen i laareverket. Jeg fant i min analyse at
de 3pne beretninger som elevene har muligheter for & skape, stort sett er knyttet til mer
detaljerte tema som blir valgt fra den store beretningen. Elevene far sma muligheter til  stille
sparsmdl ved den store beretningen som er forfatterens laareboktekst. Som jeg tidligere i
analysen har innvendt mot framstillingen, kunne det vaat gitt fyldigere informasjon om
motstridende historietolkninger, og ikke minst om hvilke oppfatninger forfatterne bygger pai
sine framstillinger av hovedkapitlene. Dette ville ikke minst vaae en faglig hjelp for laarerne
nar de skal samtale med elevene om framstillingene. Det er etter min oppfatning betenkelig at
det i laareverket i s liten utstrekning blir lagt opp til kritisk drefting av det samlede ’ budskap’
i de enkelte hovedkapitler. Dette blir igjen et argument som styrker min kritiske hypotese om
at den lukkede forfatterberetning blir det dominerende narrativ i Aschehougs laareverk.

Til tross for at laareverket i sa hay grad vektlegger en prinsipiell innfering i metodelaae og
kritisk analyse av historiske framstillinger, mener jeg at en vesentlig side ved utvikling av
narrativ kompetanse: forstaelse av historisk kunnskap og innsikt som en prosess der flere
betrakterperspektiver ma hasin plass, ikke blir sterkt nok vektlagt i Aschehougs laaeverk.
Jeg vil senere vise til undervisningseksempler som representerer alternativer.
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Det siste kravet som ble tilt til laarebokteksten i sammenheng med evnetil atolke fortida, var
at framstillingen skal ha en dlik form at den legger grunnlag for elevenes selvstendige
stillingtaken og vurdering.

Vurderingen om dette kravet blir tilfredsstilt, er i realiteten gjort i den foregaende dreftingen.
Det leggesi prinsippet stor vekt pa aktiv laaing som skal utvikle evnetil &trekke historiske
slutninger og kritisk holdning overfor ulike typer historiske framstillinger. Pa den andre siden
blir ferdighetene gelden knyttet direktetil de store beretningene i laareverket, men dette kan
selvsagt likevel skje, for eksempel gjennom drefting av tendensi bildeframstillinger som er
integrert i laarebokteksten.

Det overordnede didaktiske malet: at evnetil & tolke fortida skal bidra til at den blir satt i
sammenheng med natida, blir under den foregaende analysen kun tatt opp indirekte. Jeg har
funnet svaat fa eksempler pa at utgangspunktet blir tatt i natida, som er elevenes viktigste
referanseramme. Jeg synes dette er kritikkverdig og representerer en vesentlig begrensning av
laareverkets evnetil a utvikle elevenes narrative kompetanse. Det skulle likevel veare
uproblematisk & hevde at de ferdighetene knyttet til historisk tolkning som elevene far
muligheter til a utvikle, og den real historiske kunnskap og innsikt som tolkningen blir knyttet

til, vil kunne f& betydning for deres samtidsorientering.

Utvikler leereverket elevenes evnetil d orientere segi forhold til natid og framtid?

Det siste hovedspersmalet knyttet til utvikling av narrativ kompetanse, gjelder om laareverket
utvikler elevenes evnetil aorientere seg i forhold til nétid og framtid.

Mens sammenhengene i foregaende avsnitt primaat gjelder et forhold mellom evne il
historisk tolkning og ntidsorientering, dreier det siste hovedsparsmalet seg om et enda
videre perspektiv: Hvordan den totale laaingseffekten av |aareverket kan gke elevenes evne til
samtids- og framtidsorientering. Svaret knyttestil tre delspersmal: Hvilken praktisk
orienteringsfunksion innholdet i laareverket kan fa, hvordan den historiske demmekraft kan
bli oppevd, og hvordan elevene kan bli gjort i stand til &ta opp sparsmd knyttet til deres
natid og framtid.
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Gjennom den kronologiske og tematiske organisering av lagrestoffet tilbyr |areverket
informativ kunnskap, som kort og generelt kan defineres som kunnskap om hvordan vi har
fatt den situasonen vi har i dag. Den informative kunnskapen bidrar til agi overgripende
perspektiver pa elevenes natid, og skaper grunnlag for selvforstael se og samfunnsidentitet.

Den historiske demmekraft som i lagreverket blir oppevd bl.a. gjennom arbeid med ulike
typer historiske kilder og framstillinger, kan bl.a. bidratil & eke forstaelsen for virkemidler
innenfor massemedier og politisk propaganda og gi okt forstaelse for arsaks -
virkningsforhold i samfunnet generelt.

Det tredje kravet: at elevene skal fa hjelp til & ta opp natidsspersmal og

framtidsper spektiver, blir kun indirekte tilfredsstilt i |aareverket. Jeg fant ingen klare
eksempler pa at utgangspunktet blir tatt i barns og unges livssituasion og interesser, og at
historisk laaring blir begrunnet ut fra elevensinteresser. Slike hensyn blir kun direkte tatt nar
det gjelder den formelle tilrettelegging av den historiske lagingsprosessen, bl.a. i
sammenheng med elevers ulike forutsetninger for alaae. Indirekte mavi likevel antaat den
informative kunnskap som laaeverket gir, og ikke minst innfgringen i metode og kritiske
analyseferdigheter, vil gke elevenes forstaelse av samfunnet i dag og forberede dem pa
drefting av framtidssparsmal. Begrepet ’ overgripende perspektiver’ far dermed et innhold.

Avsluttende vurdering om laer everkets muligheter til & utvikle elevenes

historiebevissthet og narrative kompetanse:

Aschehougs lareverk tilfredsstiller pa flere méter de krav til utvikling av narrativ kompetanse
som danner bakgrunn for analysen. | tillegg til at laareverket er ryddig disponert og gjer det
lett for elever og laaere a bruke, er framstillingen pa flere méter variert og levende og skaper
store muligheter for elevene il & skape sine egne beretninger. Det gjares, til tross for klare
mangler, pedagogisk vel gjennomtenkte, omfattende og systematiske forsgk pa a fere elevene
inn i den historiske forskningsprosessen. Framstillingene er preget av solid rea historisk
oversiktskunnskap, og trolig vitner dette ogsa om rimelig bra kjennskap til den faghistoriske
forskningsdebatten.

Det kan pa den andre siden reises flere ulike typer innvendinger mot laareverkets muligheter
til & utvikle elevenes narrative kompetanse. Jeg vil ta opp to innvendinger som jeg opplever
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som vesentlige, og i avdutningskapitlet vil jeg gi eksempler pAmulige l@sninger. Jeg vil
samtidig understreke at jeg ikke har som mal aforesla et samlet alternativ til Aschehougs
lagreverk i historie. Mine eksempler er ment som et grunnlag for debatt og som illustrasjoner
av muligheter for & skape en enda sterkere utvikling av elevenes historiebevissthet og
narrative kompetanse.

Den ferste innvendingen knyttestil den styrende effekten laaeplanen har pa utformingen av
lareverket. Det teoretiske aternativet er en lagingsprosess der faglig innhold og metode i
sterkere grad tar utgangspunkt i elevenes interessehorisont. Jeg finner som nevnt ingen klare
eksempler pa at utgangspunktet blir tatt i elevenes’verden’. For & spissformulere: Lojaliteten
knyttestil laareplan og ’'tradigonelt’ historisk laarestoff og ikketil hvaelevenei
utgangspunktet er opptatt av. Er det sikkert at laaeplan- og laaebok-forfatternes forslag
egentlig angdr elevene? Og nar forfatterne tydelig ma mene det, burde ikke elevene dai
heyere grad ' hjelpes’, for eksempel gjennom spgrsmd der det knyttes sammenhenger mellom
historisk lagestoff og elevenes virkelighet? Innvendingene ovenfor blir enda alvorligere
dersom den ’'lukkede' forfatterberetningen og den’store’ beretningen far en dominerende
plass nar det gjelder bruk av lazreverket i praksis.

Den andre innvendingen knyttes til valg av perspektiv, dvs. til evnetil afalge flere ulike
historiske aktarer 'frainnsiden’. Problemet kan til dels henge sasmmen med den styring av
stoffvalget som kan skje gjennom laareplanen. At perspektivet under mange av hovedemnene
er sa begrenset, kan fa store konsekvenser for utviklingen av €l evenes historiebevissthet og

narrative kompetanse. Jeg viser igjen til det siste kapitlet.

Konklusgon: Min analyse av historiedelen av Aschehougs laareverk for ungdomstrinnet
bygde patre grunnleggende retningslinjer for hvordan elevenes narrative kompetanse og
historiebevissthet kan utvikles. Lagreverket bidrar utvilsomt til & utvikle evnetil & oppleve og
erfare fortida. Utvikling av evnetil atolke fortida blir ogsa sterkt vektlagt i lareverket, men
om denne evnen ogsa bidrar til & knytte sammenhenger mellom fortid og nétid, er ikke like
selvsagt. Den tredje retningslinjen: a utvikle elevenes evnetil A orientere seg i forhold til nétid
og framtid, blir pa visse omréder tilfredsstilt, men paandre omrader ikke. Jeg finner det for
eksempel betenkelig at lareverket ikke inneholder oppgaveforslag og oppgaver der
sammenhenger mellom fortid, natid og framtid, og om historiefagets betydning for elevenes
politiske dannelse, blir tatt opp,
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Innvendingene ovenfor bygger ogsa opp under min vurdering om laareverket bidrar til &
utvikle elevenes historiebevissthet. Jeg bygger som tidligere vist pa Karl-Ernst Jeismanns
definigon av begrepet (jfr. s. 4 ). Historiebevissthet dreier seg om at det skapes en indre
sammenheng mellom tolkning av fortida, natidsorientering og perspektiver pa framtid. Et
viktig poeng i samband med historisk tolkning er at tolkningsprosessen matasitt
utgangspunkt i historikerens, og i dette tilfelle elevens, stasted. For eksempel vil alltid
problemstillingene bli pavirket av var natidshorisont, og ferst da blir forskningen meningsfylt
bade for samfunn og enkeltindivider. Pa den andre siden vil historisk kunnskap og innsikt
forme var forstael se av nétida og ogsa fa betydning for hvilke historiske problemstillinger vi i
neste omgang blir opptatt av. Det eksisterer med andre ord et dialektisk forhold mellom var
fortids- og natidsorientering. Aschehougs laareverk vektlegger etter min oppfatning forholdet
mellom elevenes ndtids- og fortidsorientering altfor svakt. Det historiske laarestoffet og
innlaging av historisk metode kan derfor lett bli oppfattet som en verdi i seg selv.
Sammenhengene mellom fortid, nétid og elevenes framtid kommer ogsai bakgrunnen.
Lagreverket skaper falgelig visse muligheter for & utvikle elevenes historiebevissthet, men
mulighetene blir etter min oppfatning sterkt begrensede.

| sluttkapitlet vil jeg som nevnt drgfte noen aternative tilnaamingsmater som kunne bidratt til

at svakhetene ved laaeverket ble redusert. Av pedagogiske hensyn velger jeg & bygge pa
eksempler knyttet til realhistorie.
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3. Kan leereverkets muligheter til & utvikle elevenes narrative kompetanse
utvides? Drgfting av problemer knyttet til valg av perspektiv og til prinsippet om

elevsentrert laering.

3.1. Didaktiske konsekvenser av valq av narrativ struktur og beretterperspektiver.

Jeg vil ferst drefte didaktiske konsekvenser av narrativ struktur og beretterperspektiver
innenfor emnet " Norge — krig og okkupasjon 1940-1945.” ( H 9: 141-161.) Bakgrunnen for at
jeg velger dette emnet, er for det farste at sider ved emnet fremdeles trolig har stor aktualitet
for dagens unge, bl.a. fordi formidlingen av emnet pavirker oss bade emosjonelt og rasjonelt.
Jeg vil dessuten forsake a vise hvordan valg av perspektiv innenfor et historieemne kan
pavirke dannelsen av var historiebevissthet. Den andre &rsaken til at jeg velger emnet, er
impulser fra et omfattende historiedidaktisk arbeid i Danmark: Besadtel sestiden som kol lektiv
erindring av Claus Bryld og Anette Warring.>® | arbeidet blir bl.a. noen eksempler p& norsk
forskning om henholdsvis myter og laaebgker om okkupasjonstiden referert: Anne Eriksens
arbeid (1995): Det var noe annet under krigen. 2. verdenskrig i norsk kollektivtradison, som
blant annet drafter myter om krigsarenei Norge, og Ivo de Figueiredos arbeid: Historie og

moral. Okkupasjonsundervisningen i skolen.>

Bade Bryld/Warring, Eriksen og de Figueiredo opererer med begrepet ’ besettelses’ eller
"okkupasjonsmyter’. ' Den store fortellingen’ som okkupasjonsmyten er preget av, falger et
skjemamed tre ledd: 1) Et dramatisk brudd med idyllen den 9. april 1940, 2) deretter en
periode med sgking og usikkerhet sommeren 1940, og 3) erkjennelse og handlekraft bryter
fram hos helten, dvs. folket, det vonde blir overvunnet, og en ny og hayere tilstand av idyl|
oppstar. En far if@lge de nevnte forskerne eksempel pa en narrativ struktur med mytisk preg.
Fortellingen har sine helter og skurker som er bestemt pa forhand, og det hele ender godi.

De Figueiredo fant at kun en av de 23 laaebgkene for grunnskolen og videregaende skole

som han undersgkte, problematiserte krigstiden. Jeg har tidligere kommentert framstillingen

>3 Bryld, Claus og Warring, Annette: Besadtel sestiden som kollektiv erindring. Historie og traditionsforvaltning
af krig og besadtel se 1945-1997. Roskilde 1998.

> Eriksen, Anne: Det var noe annet under krigen. 2. verdenskrig i norsk kollektivtradisjon. Oslo 1995. de
Figueiredo, Ivo: Historie og moral. Okkupasjonsundervisningen i skolen. | Barre Johnsen, Egil (red.): Forbildets
forbilder. Norsk Sakprosa. Oslo 1996.
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om okkupasjonstiden i Aschehougs laareverk, og selv om det der gjares forsgk pa ase
krigsarene gjennom fleres gyne, er framstillingen klart preget av okkupasjonsmyten som er
beskrevet ovenfor. Det ene unntaket som de Figueiredo viser til, er Finn Olstads laarebok:
Veier til var tid. Norsk historie etter 1850, som kom i 1994. Det som de Figueiredo
framhever ved Olstads bok, er at framstillingen er orientert mot stastedet menneskene i
fortida hadde, hvordan de opplevde den historiske situasonen, hvilke motiver de kan ha hatt,
og hvilke handlingsalternativer de kan ha opplevd som realistiske. Pa den ene siden blir vart
verdigrunnlag fastholdt: menneskerettigheter og demokrati, men pa den andre siden blir det
enkelte menneskets forutsetninger for @handlei den gitte historiske situasjon problematisert.
Problematiseringen knyttes bl.a. til sparsmal av typen: Var det mulig & opprettholde livet

uten & samarbeide med tyskerne? de Figueiredo gir fglgende kommentar: >

"- - - enviktig del av historiefaget er a klargjere betydningen av moralske valg; ved a
vurdere muligheter og begrensninger for handlingsvalg opp mot handlingenes
konsekvenser kan man gke sin forstael se for fortidige handlingsdilemmaer og samtidig
trekke lardommer av historien (sa mye mer som vi ofte vet mer om handlingenes
konsekvenser enn samtidens mennesker).”

Erik Lund understreker flere steder i lagerveiledningene at en viktig del av historisk
bevissthetsdannel se er utvikling av empati. Under kommentaren til *Innblikk’ -avsnittet om
Elisabeth Whitings hushol dningsregnskaper (i lagerveiledningen for H 9: 61 f.) skiller Lund
mellom ulike former for empati, og setter som didaktisk mal at elevene skal utvikle
differensiert historisk empati. Han forklarer begrepet slik: ” Menneskene den gang reagerte
forskjellig, avhengig av hvilken gruppe de tilharte og hvem de var, innenfor de historiske
rammene som fantes da.” Resonnement og didaktisk malsetting er langt pavei identisk med
de Figueiredos, men Erik Lund falger det ikke opp under framstillingen om Norge 1940-1945.
Framstillingen er preget av helter (bl.a. motstandskjempere og hverdagshelter) og svikere, og
beretningen falger den klassiske tredeling. Selv om det gjares smaforsgk pa ogsa aforsta de
som samarbeidet med tyskerne, far vi ikke noen innsikt i de mange vanskelige handlingsvalg

og moralske valg store deler av befolkningen stod overfor.

De Figueiredo mener at okkupasjonstiden fremdeles har aktualitet, bade fordi noen av de
konflikter og ideologier som var opphavet til den 2. verdenskrig, fremdel es eksisterer, og

fordi krigen skapte brudd og sarbarhet som blir overfert helt til var egen tid. Nettopp pa

* Sitatet er hentet fra Bryld/Warring 1998: 424.
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grunn av aktualiteten skapesifglge Figueiredo store muligheter for a problematisere og innga
i dialog om menneskers politiske og etiske dilemmaer. Bryld/Warring oppsummerer

formidlingsproblemet slik: *°

"Men denne spaanding og det bevidstgerende potentiale, den rummer, udnyttesikkei
saalig grad i laaebogformidlingen, fordi den traditionelle fortolknings- og
fortadleramme — det rodfasstede manster for ” den store fortadling” om krigen og
okkupationen — spaarer for det. Herved opstdr ogsarisikoen for, at perioden stivner i
retorik og dermed avpolitiseres og afmoraliseres.”
De Figueiredo gir tre sentrale rad om formidling og undervisning om okkupasjonstiden, og
de skal gjengis ogsa fordi de kan gjelde som allmenne ré&d om hvordan historieformidling ber
foregd. Hans ferste réd er & gjere undervisningen empirisk redelig: Det var ikke bare noen 3,
men mange, ogsai Norge, som samarbeidet med tyskerne og derfor ikke passer inni det
mytiske motstandsbildet. Dette matas opp i undervisningen. For det andre ber innlevelse
(empati) som metodei langt hgyere grad tasi bruk. Ogsa den historiske nazisme kan forstas,
og det er noe annet enn & akseptere. For det tredje mener Figueiredo at okkupasjonstiden kan
skape en debatt som knytter sammenhenger mellom fortid, nétid og framtid (m.a.o. dannelse

av historiebevissthet). Han uttrykker det dlik:

" Nettopp ved & fokusere pa krigstidens handlingsrom og —vilkar kan vi kanskje klare
asynliggjere de vilkar og faringer som styrer handlingsvalgene til dagens mennesker.
| hvilken grad styres vére valg av forventninger og gruppepress? Hvor ville vi stétt da
tyskerjentene ble skamklipt, i farste rekke blant den heiende gjengen rundt? Hvor
sterkt stér vare moralbegreper ndr opportunistiske muligheter byr seg? Hvordan
reagerer vi overhodet nar rammene omkring oss endres totalt; nar det er "lov” agjere
gaeting?®’

Vurderingeneillustrerer pa en klar méte noen grunnleggende trekk ved historiebevissthet og
hvordan narrativ kompetanse kan skapes: det dreier seg om hvordan innlevelse og innsikt i
fortida danner grunnlag for selvforstaelsen i dag og bidrar til a forberede oss for framtidig
handling.

Med den sterke vektlegging av kritisk tenkning som mange av arbeidsoppgavenei
Aschehougs laareverk er preget av, er det beklagelig at bl.a. mytene om krigstiden ikke blir

% Bryld/Warring 1998: 425.
> Sitatet er hentet fra Bryld/Warring 1998: 427.
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droftet pa en klarere og mer omfattende méte. Vi kommer her tilbake til en av de svake sidene
ved lagreverket: det blir stilt altfor fa kritiske sparsma ved de’store’ beretningene.

3.2. Er det mulig & kombinere et laareplanstyrt faglig innhold og en elevsentrert

lagingsprosess?

Tidligi arbeidet (s. 27) stilte jeg sparsmalet om det er mulig & kombinere et lagreplanstyrt
faglig innhold med en elevsentrert laaringsprosess, i den forstand at elevens interesser og
livssituagion kommer sterkere i fokus. Jeg vil til slutt drafte noen prinsipielle retningslinjer for
elevsentrert lagring som er utviklet av en av de ledende tyske historiedidaktikere siden 1970-

tallet, professor Annette Kuhn ved universitetet i Bonn.

Min kritiske problemstilling var denne: Kunne framstillingene i Aschehougs lazreverk i
historie vaat bygd opp paen annen méte, slik at f.eks. maene ‘ framstilling ut fraflere
perspektiver’ og’ elevsentrert laging’ kom sterkere og klarere til uttrykk? Jeg vil forsgke &
besvare sparsmdlet gjennom et eksempel: Annette Kuhn utarbeidet i 1975 et
undervisningsopplegg om den franske revolusjon som representerer et klart, og etter min
oppfatning tankevekkende, alternativ til Erik Lunds opplegg.® Jeg vil vise hvordan Annette
Kuhn ved hjelp av historiske kildetekster skaper muligheter for & oppleve historie pa en bred
og mangfoldig méte, samtidig som elevene far muligheter til a styre perspektivet og bli
selvstendige medskapere av historie.

Annette Kuhn understreker i sin kommentar til opplegget at méten en strukturerer
undervisningen pa, i seg selv er uttrykk for en didaktisk grunnoppfatning. Hennes generelle
modell for forlgpet av en historisk laaingsprosess omfatter tre hovedfaser: utvikling av
arbeidshypoteser, innhenting av historisk kunnskap og for det tredje hypotesetesting og
utvikling av historisk-politiske laaringsmal knyttet til (om mulig) praktisk handling. |
laaringsprosessen er farste arbeidsfase preget av elevenes holdninger og innstillinger til
temaet. | denne arbeidsfasen har de store muligheter for & velge perspektiv, i den forstand at
de kan bestemme hvilke historiske aktarer de har sterst interesse av, og hvilke

%8 Jeg har analysert Annette K uhns undervisningsopplegg i Eikeland, Halvdan: Historieundervisning,
historiebevissthet og politisk dannelse: Teori og praksis hos Karl-Ernst Jeismann og Annette Kuhn. En
sammenliknende studie av historiedidaktiske konsepsoner hos to sentrale vest-tyske didaktikere i perioden 1972-
1987. Avhandling for den filosofiske doktorgrad ved NTNU, Trondheim 1999: 307 ff.
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problemstillinger de ansker & belyse. Andre arbeidsfase dreier seg om ainnhente ngdvendig
fagkunnskap for & belyse de sparsmal de har valgt. | tredje fase skal elevene kunne korrigere
sine forhandsoppfatninger og knytte sammen den oppnadde faglige innsikt med deres

perspektiver panatid og framtid.

Annette Kuhns undervisningsopplegg inneholder bl.a. et omfattende skriftlig og statistisk
kildemateriale knyttet til sosiahistorie. | tillegg til historiske kildetyper ansker hun atrekke
inn kilder fra andre vitenskapsomrader, for eksempel viser hun til samfunnsvitenskapelige
forklaringsmodeller om arsaker til revolusgioner. Hun har ogsa med eksempler pa
populaerhistorisk overlevering. Under drgftingen av temaet * historieformidling’ tar hun ogsa
med utdrag fra ulike laareplaner og laarebgker og eksempler pa motstridende
historievitenskapelige syn. Kildemateriellet skal ikke bare skape muligheter for elevene @
tilegne seg kunnskap om den franske revolusion, men ogsa afainnsikt i hvilken funksion
denne kunnskapen kan hafor dem selv og deres nétid. | Annette K uhns undervisningsopplegg
om den franske revolugjon blir kilder trukket inn i alle de tre arbei dsfasene hypotesedannel se,

innhenting av historisk kunnskap og overprgving av hypotesene.

Den elevsentrerte orienteringen som Annette Kuhns undervisningsopplegg er preget av,
kommer paflere mater direkte fram. En grunnleggende forutsetning for hennes planlegging av
undervisningen er analyse av €l evenes bakgrunn for & arbeide med det valgte emnet. Hun
ensker for det farste &ta utgangspunkt i elevenes generelle livssituasjon og interessebakgrunn.
Hun drgfter ulike metoder som kan gjare det mulig for lagreren a skaffe seg innsikt i elevenes
bakgrunn og interesser. Hun ansker i den sammenheng bl.a. & bygge pa elevsamtale,
elevprotokoller og andre typer skriftlige arbeid. Annette Kuhn bruker begrepet
"forutsetningsanalyse’ om prosessen som skal kaste lys over elevenes bakgrunn og interesser.
Hun knytter ogsa forutsetningsanalysen til det historiske emnet: Ogsa med bakgrunn i tema
som elevene tidligere har arbeidet med i undervisningen, prever huni det valgte eksemplet &
fa fram elevenes oppfatninger om og holdninger til revoluson generelt og til den franske
revolugon spesielt. Det er i den sammenheng grunnleggende at det blir tatt utgangspunkt i
elevenes generelle interesse for emnet: m.a.o. hva arbeidet med emnet kan bety for deres
personlige livsorientering. | denne forberedende fasen ma elevenes interesse for emnet

nedvendigvis bli generell, ettersom de enna kun har en overflatisk kunnskap.
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| den farste undervisningsfasen: * hypotesedannelse’, blir spgrsmalet om mulige
revolusionsmd brukt som ledespgrsmal. Hypotesene kan i prinsippet dannes pa bakgrunn av
hverdagserfaringer/hverdagsbevissthet, elevenes generelle historiske kunnskap, og kunnskap
fraundervisningen i samfunnskunnskap. Et eksempel pa en hypotese kunne vagre at
gkonomisk, sosia og politisk ulikhet farer til at revolusoner bryter ut. Det generelle
utgangspunktet blir tatt i elevenes hverdagserfaringer og politiske nétidserfaringer. |
1974/1975, da undervisningsopplegget ble utformet, var det aktuelt & ta opp felgende emner
knyttet til sparsmalet om revolusjon: Portugal, afrikanske stater, og hva som var malene for
opprer og frigjeringsbevegelser i disse statene. Allmenn historisk kunnskap, som for eksempel
kjennskap til kolonihistorie, imperialisme og den tredje verden, kunne videre skape grunnlag
for hypotesedannelse. For darbeide i dybden med hypoteser om sosiale og gkonomiske arsaker
til revolusjoner blir elevene stilt overfor tre kilder med ulike utsagn om arsaker til
revolugoner: Det dreier seg om utsagn fraMartin Luther King, fra historikeren og
sosialistlederen Jean Jaures og en avisnotis fra Deutsche Allgemeine Sonntagsblatt 1973. Ulik
vektlegging i de tre tekstene gjer det mulig for elevene & formulere hypoteser om arsaker til

revoluson.

| den neste arbeidsfasen: "innhenting av historisk kunnskap’, blir kontrasterende kildebruk,
dvs. kilder med motstridende syn, en viktig del av Annette Kuhns opplegg. Under et av
delemnene blir ulike syn pa eiendomsrett som en av arsakene til den franske revolusjon stilt
opp mot hverandre: | den farste kilden inngér et sitat av Ludvig XV, der han forsvarer
eiendomsrett som en arvelig rett, som blant annet omfatter privilegier for adel og geistlighet. |
kilde 2 blir sitater hentet fra forfatningene av 1791 og 1793. Eiendomsrett blir der begrunnet
naturrettslig, og som en uinnskrenket rett. | den tredje kilden blir eiendomsrett begrunnet ut fra
menneskelige behov (Annette Kuhn bruker i sin kommentar betegnel sen ’ sosial-demokrati sk
eiendomsoppfatning’). Elevene skal pa grunnlag av kildene finne fram til saartrekk ved
eiendoms- og samfunnsoppfatningene og plassere dem i forhold til hverandre. De skal vurdere
hvordan de ulike eiendomsoppfatningene bidro til revolus onage tilstander. De blir videre
oppfordret til atastilling til de ulike oppfatningene og drefte hvilket eiendomsbegrep somii
dag er det dominerende.

| den tredje undervisningsfasen blir hypotesene overprevd, og spgrsmalet om
handlingsrelevans for dagens samfunn blir tatt opp. | den sammenheng kunne blant annet
motstridende syn pa eiendomsrett som konfliktarsak i dag bli dreftet. Videre kunne eksempler
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pa globale konflikter tas opp; for eksempel kunne gkonomiske og sosiale motsetninger i det
globale samfunn og revolusjon som redskap for gkonomisk og sosia utjevning tas opp.
Annette Kuhns opplegg om den franske revolusjon inneholder for gvrig en stor bredde av
faglige synsvinkler, der det blir gitt plass bade for gkonomiske, sosiale, politiske og kulturelle
problemstillinger. Det legges stor vekt pa a vise bredden av interesser og oppfatninger ved at

representanter for ulike samfunnsgrupper far sta fram.

Eksemplene fra Annette Kuhns undervisningsopplegg viser ikke minst hvilke muligheter som
skapes gjennom kontrasterende kildebruk. Det foregar ogsa her en form for ' styring’, ettersom
kildemateriellet er valgt av forfatteren. Forskjellen til Erik Lunds opplegg er at
utgangspunktet blir tatt i elevene gjennom deres hypotesedannel se, og elevenes arbeid blir
knyttet til langt flere perspektiver, i den forstand at flere ulike ' parter’ far anledning til &
presentere sitt syn. Opplegget skaper store muligheter for & aktivisere elevene, ved at de blir
oppfordret til atrekke selvstendige slutninger. Mulighetene for & oppleve og leve seginn i
tenkesettet i fortida blir styrket. Endelig blir det trukket linjer fram til elevenes samtid, med
muligheter for a drefte f.eks. politiske alternativer. Ogsa det siste kommer sterkt i bakgrunnen
i Aschehougs lageverk.

Annette K uhns historiedidaktikk er preget av det retningsgivende malet ‘ emansipasjon’ :>°
Gjennom arbeidet med historie skal det skapes innsikt om undertrykkelse i fortida: hvordan
mennesker ble holdt nede gjennom meningstvang og materielle og politiske barrierer. Ved at
elevene forstar hvilke krefter som har holdt menneskene nede, far oversikt over forsek pa
frigjaring gjennom historien, og far forstaelse for hvordan slike forsak lyktes eller mislyktes,
kan de fa en innsikt som kan ha betydning for deres eget liv og for mulighetene til skape et
bedre samfunn i framtida. Annette Kuhns ‘ program’ er m.a.o. preget av a utvikle elevenes
historiebevissthet ved at fortid, nétid og framtid blir knyttet nea't sammen.

Konklusjon: Som eksemplet ovenfor viser, er det mulig ata utgangspunkt i laareplanens
formelle styring av undervisningsinnholdet, men likevel bygge pa el evenesinteresser og
perspektiv. Det er mange kritiske sparsma som kunne stilles ved Annette Kuhns
undervisningsforslag, bl. a at det lett kan fare til nye former for politisk indoktrinering. Det er

% For & operasjonalisere sin historiedidaktiske grunnoppfatning utarbeidet Annette Kuhn en rekke
undervisningsopplegg som farte til en sterk historiedidaktisk debatt i davearende Vest-Tyskland pa slutten av
1970-tallet. Jeg har analysert debatten i min avhandling: Eikeland, Halvdan 1999: 338 ff.
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ogsalite realistisk at et omfattende opplegg av den type som Annette Kuhn foreslar, kan fa
plassi et lageverk for ungdomstrinnet. Arbeidshefter med utdypende tilleggsstoff og
arbeidsoppgaver er likevel en kjent praksisi norsk skole. Det som for meg er det sentrale, er
de prinsipielle muligheter som opplegget skaper for trekke inn eleven i laaringsprosessen. |
den sammenheng ser jeg det som grunnleggende at mulighetene for a knytte sasmmenhenger
mellom fortid, nétid og framtid blir vesentlig utvidet. Det dreier seg m.a.0. om utvikling av en
historiebevissthet som blir eksistensiell: den betyr noe for elevene og kan ogsa knyttes til
deres politiske dannel se.
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4. Sluttkommentar om oppfealging av ar beidet.

Flere av mine hovedinnvendinger mot Aschehougs laareverk kan farst vurderes pa et sikkert
grunnlag etter en analyse av hvordan lagere og elever bruker laareverket. Andre hoveddel av
mitt arbeid tar derfor sikte pa & belyse hvordan laareverket blir brukt i skolen. Jeg vil ferst
intervjue et utvalg laarere som bruker Aschehougs laaeverk. Hovedsparsmal blir hvordan de
prinsipielt forholder seg til maten laareverket er organisert pa, og til stoffvalg og
arbeidsmetoder i laareverket. Et viktig ma med intervjuene vil vaae &fabelyst laarernes syn
forholdet mellom den ’store’ og’lille’ beretningen; det vil blant annet si deres syn pa hvilken
plass arbeidet med laarebokframstillingene ber fai forhold til det mer selvstendige arbeidet til
elevene, for eksempel knyttet til ' Innblikk’ -avsnittene.

Andre ddl av intervjuet vil ta opp hvordan laaernei praksis bruker laereverket. Noen aktuelle
delspersmal kan bl.a. vaae hvilke personlige undervisningsplaner (‘legernarrativer’) lagrerne
utvikler, hvilke planer de utvikler for hvert emne (‘ novellenarrativer’), og endelig hvilke
historiske beretninger elevene skaper pa grunnlag av arbeidet med primaarteksten laaeboka og
sekundaartekstene som lagrerne har bidratt til & skape. Analysen av elevenes tertisatekster vil
bygge pa ulike typer elevsvar som inngdr i elevarbeid/evt. praver ved avdutningen av hvert

emne.

| den farste intervjufasen vil jeg altsa falge opp en del sentrale problemstillinger fra den
foregdende analysen av laaeverket. | andre del av intervjuopplegget bygger jeg pa
begrepsbruk som er utviklet av bl.a. Sigrun Gudmundsdottir,®® der undervisning blir oppfattet
som teksttolkning. Gudmundsdottir opererer med pedagogiske tekster patre nivaer: 1)
Primaartekster: De offisielle laaeplanene og laaebgkene. 2) Sekundaartekster: De tekstene som
laarerne skaper selv, og som kommer til uttrykk gjennom deres personlige laaeplaner. |
samband med historieundervisning kan de personlige laaeplanene karakteriseres som
‘larernarrativer’: Laaerne skaper personlige laareplaner som er uttrykk for deres personlige
oppfatninger av bl.a. historie, samfunn, skole og elev. | samband med de enkelte delemnene

som blir arbeidet med i timene, kan en tale om mindre narrativer eller ‘novellenarrativer’.

% Se bl.a. Gudmundsdottir, Sigrun: ” Skarpt er gjestens blikk” — Den fortolkende forsker i klasserommet. |
Klette, Kirsti: Klasseromsforskning p& norsk. Oslo 1998: 103-115.
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3) Tertiaartekster: Dette er tekstene som elevene skaper, bl.a. pa bakgrunn av lagrernes
sekundaartekster. Disse tekstene kan komme til uttrykk gjennom elevsamtale, praver, eller

skriving av historiske beretninger.

For & operere innenfor en realistisk ramme kommer jeg trolig til & vektlegge analysen av
‘novellenarrativer’ og elevenestertiaartekster. ‘Novellenarrativene’ kan for eksempel knyttes
til tre hovedemner i lageverket (ett frahvert av laareverkene for de tre klassetrinn). Analysen
tar utgangspunkt i de tre sidene ved narrativ kompetanse: Hvordan blir fortida opplevd og
erfart i samband med hvert narrativ? Hvilke tolkninger av fortida blir gjort, og hvordan blir
tolkningene begrunnet? Blir betydningen det enkelte narrativ har for elevenes natid og framtid
vektlagt, ogi tilfelle pa hvilken méte?
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