Afskeden med P. Munchs
verdenshistorie

Udviklingen af et nyt dannelsesbegreb i gymnasiets
historieundervisning 1958-75

Af Harry Haue

»Paedagogen ma hos historikeren hente de dele af faget, der kan bidrage til, at skolens mal
med eleverne, bliver naet. Udtrykt p4 en anden méde defineres altsd undervisningsfaget og
samfundets hensigt med sin skole, af den videnskabelige disciplins indhold og af undervis-
ningens padagogiske muligheder.« Disse betragtninger er skrevet i 1970, da bade viden-
skabsfaget og undervisningsfaget historie stod ved et dybt vadested. Manden bag ordene er
Vagn Skovgaard-Petersen, nyansat lektor ved Danmarks Larerhgjskole efter 10 &r i gymna-
sieskolen.! Det danske samfund var i disse ar i fzrd med at nydefinere hensigten med skolen
og hermed kravene til historieundervisningen. Baggrunden herfor var den voldsomme ¢ko-
nomiske vakst i 1960erne og dermed nye kvalifikationskrav. De hastige samfundsforandrin-
ger, urbanisering, industrialisering og fremvaksten af parcelhusdanmark skabte nye hold-
ninger til brugen af traditionen. Den formale dannelse fik en mere central placering pa
bekostning af en encyklopadisk dannelse, altsd mere metode og mindre paratviden. Denne
udvikling foregik i flere hgjtindustrialiserede lande og matte stille helt serlige krav til
historieundervisningen.” Her skal udviklingen i gymnasiets historieundervisning skitseres
med henblik pd at forklare hvorfor P. Munchs verdenshistorie i lgbet af nogle fa ar blev lagt
pé hylden.

Manden og bogen

Peter Rochegune Munch 1870-1948 blev student fra Viborg Katedralskole 1 1889, cand. mag.
i historie og fransk 1895 og dr. phil. i 1900. Han var i nogle ar timelzrer ved forskellige
kg@benhavnske privatskoler og skrev i 1901 sin fgrste samfundskundskab, som efter skolere-
formen i 1903 fik stor udbredelse.’

I 1907-08 udkom hans verdenshistorie i to bind. Det var arkitekten bag 1903-reformen
professor M. C. Gertz, der i 1904 havde opfordret P. Munch til at »skrive en lzrebog for
gymnasierne, der kunne svare til de synspunkter for historieundervisningen, der havde
vaeret bestemmende for forberedelserne af almenskolelovene af 1903.«*

I erindringerne, hvorfra dette citat er hentet, redeggr han for de principper, der efter hans
opfattelse skulle vere grundlzggende for fremstillingen. For det fgrste skulle den traditio-
nelle politiske historie suppleres med en beskrivelse af »samfundsudvikling og éndsliv«. For
det andet skulle der ikke som det ellers var almindeligt i de eksisterende lzrebgger skelnes
mellem »gode og slette personer, gode og dérlige tider«, men hovedvagten legges pa en
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Billedet af lererne pd Marie Kruses privatskole er taget i 1902. Til venstre ses dr. phil. Peter
Munch, der var timelerer pd skolen, hvor han afprovede sin fprste samfundskundskab. Kgl.
Biblioteks billedsamling.

forstdelse af udviklingen. For det tredie skulle kendsgerningerne tale for sig selv og lererne
og eleverne matte selv drage slutninger. P. Munch ville gerne have opfyldt et fjerde krav,
nemlig at der i tilknytning til lzrebogsteksten kunne fgjes lesestykker, der ville give et mere
anskueligt billede af fortiden. Inspirationen hertil havde han fiet under et studieophold i
Frankrig. Her anvendtes i den hgjere skoles historieundervisning flere bind med lesestykker
som supplement til lerebogen. En sidan kombination kunne efter Munchs mening styrke
elevaktiviteten bl.a. i forbindelse med foredrag og skriftlige arbejder. Dermed kunne over-
heringen og udenadslzren reduceres. Disse lesehzfter slog fgrst langt senere igennem 1
Danmark, vel mest fordi 1906-bestemmelserne ikke kravede kildelzsning, men ogsé fordi
det ville betyde et brud med dansk undervisningstradition. P. Munch indfgjede dog l&ngere
citater med petit, som en tilnzrmelse til den franske form. Mange kritiserede denne disposi-
tion.’
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Udviklingen af den P. Munch’ske institution

P. Munchs verdenshistorie var en af de fi leerebgger, der blev en institution, som i 60 ar kom
til at dominere gymnasiets historieundervisning.

Der er mange grunde til at netop denne verdenshistorie fik si stor udbredelse i s& mange
ar. Den brgd efter tidens opfattelse afggrende med konge og krige synsvinkelen og i stedet
fik de almene politiske og kulturelle forhold en mere central placering. Imod hans erklzrede
hensigt var der stadig i veerket en tilbgjelighed til at skelne mellem de onde og de gode,
civiliserede europzere og de andre. De kglige resonnementer dominerer og denne fornufts-
pregede argumenteren var overensstemmende med den radikale tanke om socialpartnerbe-
vidsthed. De forskellige udgaver er i vekslende grad praget af en udviklingsoptimisme og en
tro pé at vi kan lere af historien. Munch var pé linie med de moderne videnskabelige og
pedagogiske tanker omkring drhundredskiftet. Det var den Erslevske og Troels Lundske
nyorientering, der prizgede indholdet og pa det padagogiske omrade vandt klasseundervis-
ningen frem i den hgjere skoles undervisning.

Béde den videnskabelige og pzdagogiske udvikling kunne rummes inden for paradigmet
frem til 1960erne. P. Munchs Verdenshistorie var i de mange ar i overensstemmelse med de
fremherskende forestillinger og kunne med mindre revisioner i forbindelse med bekendtgg-
relsesendringer tilpasses til nye krav.®

Verdenshistorien og leesehafterne

P. Munch matte snart af tidsmessige grunde overlade revisionsarbejdet til andre historikere.
Th. Miiller var den fgrste, der ogsa interesserede sig for at supplere lzrebogsgennemgangen
med at lade eleverne arbejde med et kildemateriale, herunder monumenter, skriftlige kil-
der, kort, tabeller og billeder.

Han var undervisningsinspektgrens faglige medhjelp fra 1926 og medlem af Foreningen af
historielzrere i Gymnasiet og Seminarierne, da den blev dannet i 1927, Her sad han sammen
med rektor Marie Nielsen, der i 1927 fik inspektionens tilladelse til at gennemfgre eksamen
til dels pa grundlag af kildemateriale. Da undervisningsminister Byskov i 1928 nedsatte et
reformudvalg, indgik hendes positive erfaringer med dette eksperiment, og Miiller lod det
indgé i bade betenkning og bekendtggrelse samt vejledning til 1935-reformen af gymnasiets
undervisning.”

P. Munch selv var naturligt nok positivt stemt for opprioriteringen af tekstlesning og
billedanalyse. I et foredrag i Pedagogisk Selskab i 1932 understregede han netop behovet
for at styrke selvvirksomheden og metodearbejdet i gymnasiets historieundervisning. Th.
Miiller udgav i 1936 kildehzftet om Frederik den Store, der kom i et nyt oplag i 1939. 1906-
reformen havde foreskrevet et speciale, dog uden egentlige kildestudier. I 1935 blev de
fprste skridt taget til at inddrage kilder i undervisningen. Her hed det at der som et »integre-
rende led i undervisningen gennemgés historisk la@se- og billedstof (herunder ogsé lysbille-
der), statistiske tabeller og oversigter samt, savidt forholdene tillader det, monumenter og
samlinger.«

Tidsforbruget til arbejdet med det primare materiale skulle vere 1/5 af timerne og et
speciale kunne indgé heri. Disse nye krav betgd stgrre vaegt pa det metodiske arbejde, noget
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som historiefaget lenge var blevet kritiseret for at have forsgmt. Den positivistiske meto-
depraksis var allerede da et halvt arhundrede gammel pa universitetet og fgrst nu begyndte
der at ske noget i gymnasiet. For at kunne realisere de nye intentioner, skulle der fremstilles
et udvalg af tekster, billeder, statistikker og kort. Det tog tid og lenge matte klasserne ngjes
med oplasning af vaerker fra skolens bibliotek. Kravet om at tilskynde eleverne til storre
selvvirksomhed, kunne bl.a. fremmes ved oprettelse af faglokaler. Her kunne lzreren samle
hjelpemidler, ligesom naturfags- og fysiklereren, og her have klasseswt til radighed af
diverse udgivelser af primarmateriale. Eleverne fik formodentlig kun lov til at bruge mate-
rialet i faglokalet og matte ngjes med at lzse i lerebogen derhjemme. Fgrst i efterkrigsarene
fik bl.a. historielererforeningens udgivervirksomhed et sddant omfang, at 1935-reformens
intentioner kunne opfyldes.?

Problemorientering eller oversigt?

Gymnasiets opgave hed en lille gul pjece, der var resultatet af et studiekredsarbejde i 1959.
Heri lagde en kreds af kgbenhavnske gymnasielarere og elever deres forestillinger frem for
offentligheden. Pjecen blev et grundlag for den kommende reform i 1961, og slog indleden-
de fast, at den encyklopadiske dannelse ikke lengere er tidssvarende: »Det kan ikke vare
skolens opgave i dag alene pa sa at sige registrerende made at indfgre eleverne i den
eksisterende kulturs arvegods; det ma ogsa vare dens mal at bidrage til at skabe et bered-
skab til kulturel nydannelse ved at give besked om den foreliggende kultursituation og rette
opmarksomheden mod de vasentligste momenter i den.«

Ngglebegreberne var kundskaber og metode. Desuden lagde man vagt pé at fremme
elevengagementet. Det var npdvendigt at eleverne kunne se meningen med skolearbejdet.’

GL’s styrelse fulgte disse tanker op og formanden, historikeren Erik Rasmussen udtalte:
»Vi har varet for tilbgjelige til at made kundskaberne ind i eleverne og glemme, at de ogsé
skal lzere at sta pa egne ben, thi de mé selv forberedes rigtigt til de sencre studier ... Det
almendannende betyder ikke et bestemt fond af kundskaber, snarere kendskab til en meto-
de, der anviser ve;j til erkendelsen.« I den rgde betenkning kom disse overvejelser til udtryk i
formuleringer om behovet for at udvikle elevernes evne til kritisk og selvstzndigt at vurdere
samfundsproblemer og til at betragte Danmark som en del af verdenssamfundet. Ngglebe-
greberne var sammenhang og selvstzndighed. Den traditionelle klasseundervisning skulle
afveksle med lzrer- og elevforedrag og gruppearbejde. Mélet var at gé fra en kundskabscen-
treret til en begrebs- og fzrdighedscentreret undervisning. '

Videnskabeliggerelsen af historieundervisningen

En mindre revision af bekendtggrelsen i 1953 @ndrede ikke pa feerdighedskravene, men da
gymnasiet i 1958 blev grundlzggende ®ndret med nedlzggelsen af mellemskolen og opret-
telsen af grenvalgsordningen, skete der betydelige @ndringer. Formalsformuleringen fra
1935 forblev uzndret i 1953, og den centrale malsztning fastholdt i 1960-bekendtggrelsen:
»Formalet med undervisningen er at give eleverne kendskab til hovedtrzk af menneskehe-
dens politiske, skonomiske, sociale og kulturelle udvikling fra de &ldste tider til vore dage.«
I 1935 havde dog »gkonomisk« varet nzvnt forst. 1960-tilfgjelsen lgd: »samt forstéelse af,
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hvad vi bygger vor viden om fortiden p4, og hvorledes man drager slutninger ud fra kildema-
terialet. De historiske problemer bgr belyses sa alsidigt som muligt ved fremdragelse af
forskellige synsméaders betydning for vurderingen.«'! Ferdighedssiden var blevet oppriorite-
ret og det fik konsekvenser for den made, hvorpa eleverne skulle fa overblik over »udviklin-
gen fra de @ldste tider til vore dage«. Allerede i 1953 matte der &bnes for et fragmentarisk
princip ved stofudvalgelsen, idet det hed: »Da det historiske stof er stadig voksende béade i
dybden pa grund af forskningens nye resultater og i l&engden ved nye begivenheder, mi
nogle afsnit af den @ldre historie leses oversigtsmeassigt. Visse sider af udviklingen ... ber
behandles mere indgiende«, 2

11960 blev det indtil da fastlagte loft over lzrebggernes omfang opheavet og resultatet blev
stgrre bgger med en bredere beskrivelse af udviklingen. Meningen var at de dermed bedre
skulle kunne danne udgangspunkt for det mere omfattende arbejde med kildematerialet.
Kun de afsnit i lerebogen, som skulle danne grundlag for arbejdet med de udvalgte perioder
og specialer skulle gennemgas pa klassen, resten skulle lazses kursorisk, dvs. ofte som selv-
studium. Det betgd en klar fragmentering af det traditionelle lerebogsstof. Béade fragmente-
ringen og ferdighedskravene medvirkede til at reducere lzrebogens betydning i undervis-
ningen, men undvares kunne den endnu ikke. P. Munchs verdenshistorie holdt da ogsa
skansen langt hen i 1960erne med en stzrkt revideret 17. udgave i 1963-65 bl.a. med en
indledende orientering om arbejdet med kilderne. Men néar den alligevel var i tilbagegang
inden 1971-bekendtggrelsen trak tzppet vak under den, skyldtes det i nogen grad at der
skete et skift i vaegtningen af, hvad der skulle vere undervisningsfagets genstand.

Tabel over klasser, der brugte P. Munchs Verdenshistorie 1950-69. % af klasser inden for
udvalgte omrader.

1950 1955 1960 1963 1966 1969 1972

Kgbenhavn 58 57 69 71 34 30 16
Forsteder 59 72 89 92 21 18 17
Sjezelland og Fyn 52 66 92 87 15 13 9
@stjylland 71 83 84 81 20 17 15
Nord- og Vestjylland 67 60 100 97 32 36 16
S¢nderjylland 48 52 64 64 56 73 86
Hele landet 59 66 85 83 26 24 18

Kilde: Jgrgen Mgller: Historieundervisning i gymnasiet gennem de sidste 100 &r, 1983, s. 253-256.

Konkurrenterne

P. Munchs verdenshistorie var i udprzget grad en Europas historie. Danmarks integration i
det internationale samarbejde gjorde det naturligt at give dette aspekt en mere central
placering i undervisningen. Det skete bade i 1953 og 1960. Den globale synsvinkel pragede
ogsa 17. udgave af P. Munchs verdenshistorie. Men samtidig var der kommet konkurrenter
pé markedet, som prioriterede det globale princip hgjere, nemlig Gads, Lunds og Gylden-
dals verdenshistorier.
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Lund @ndrede sit foreliggende tobindsvark efter 1961-bekendtggrelsen til seks bind,
hvoraf de fdrste fire ndede at udkomme i drene 1963-68. Mens Munchs grundholdning var
fremskridtstroen, stod udviklingens etiske sider som det centrale hos Lund. Kunst, filosofi
og kulturliv i almindelighed kom til at fylde mere hos Lund end hos andre lerebogsforfatte-
re. Personkarakteristikken stod ogsé sterkere. Bl.a. hedder det: »Munch savnede sans for
vasentlige livsvardier, og hans menneskeforstaelse var sterkt ensidig.«

Men det blev ikke Lund der udkonkurrerede Munch. I 1969 brugte kun 9 % af klasserne
varket. Gads ligeledes omfattende verdenshistorie, der udkom 1963-66 var en hérdere
konkurrent. Allerede i 1966 blev det benyttet af 25 af klasserne i gymnasiet. En af
intentionerne bag Gads verdenshistorie var at den skulle kunne bruges som handbog; regi-
ster og indholdsfortegnelse var derfor ret fyldige. For det andet skulle bogen kunne leses af
eleverne selv, sidan at de kunne danne sig et overblik over stoffet mellem de udvalgte
omréader. I annoncer i Gymnasieskolen slog forlaget pa, at vierket var »skrevet af eksperter
og redigeret af paedagoger«. Det var Gyldendal der udgav P. Munch, men alligevel beslutte-
de forlaget selv at udgive en konkurrent i fire bind, der udkom i 1963. Dette vark blev i 1966
leest af 39 % af klasserne, og var dermed P. Munchs alvorligste konkurrent. I en anmeldelse i
Gymnasieskolen blev varkets ajourfgring af forskningens resultater fremhzavet som en va-
sentlig kvalitet."

Historielzerernes afsked med P. Munch

Med den gradvise omlzgning af historieundervisningen fra at vaere lzrebogsbaseret til efter-
handen overvejende at ggre kildestudiet til det centrale, skabtes et stzerkt behov for at fa
udgivet flere kildehzfter, som lzsehzfterne nu hed efter en vedtagelse i Historielererfor-
eningens bestyrelse. Lasehafter afspejlede en anden méde at arbejde med kilderne pa.

I meddelelser fra Historielererforeningen kunne adjunkt Vagn Skovgaard-Petersen i 1964
som medlem af foreningens kildehzfteudvalg konstatere, at det ikke var muligt at @ge
tempoet i foreningens udgivervirksomhed: »men det er ikke noverkommeligt for den enkel-
te historielzrer selv at opbygge sig en god, duplikeret kildesamling til sin undervisning«. For
at styrke inspirationen havde Vagn Skovgaard-Petersen etableret en bibliografi over uden-
landske kildehzfter. 18 svenske, 7 norske, 116 tyske, 16 fra USA og 35 danske. Dertil kom
en bibliografi over engelske dokumentarudgaver og i det naste nummer af Meddelelser
tillige nogle franske kildehzfter. Mange reagerede og en fortegnelse over det indsendte
materiale blev trykt i Meddelelser. Lzrerne kunne nu rekvirere et eksemplar af en eller flere
tekster og duplikere dem til eleverne.'* Historielarere stod naturligt nok famlende over for
kildearbejdet i undervisningen. Tidligere var lasestykker blevet brugt illustrerende pi den
méde, at elever pa skift lzeste op af f.eks. Frederik den Stores brevveksling. Men kildeanaly-
se var noget helt andet. Fagkonsulenten Jacob Appel redegjorde i 1963 i Meddelelser for,
hvordan han inddrog og brugte kilder i undervisningen. Der var som bekendtggrelsen af
1961 udtrykte det, tre mader at arbejde med historieundervisningen pa. For det fgrste var
der lzerebogslesning, der var »et ngdvendigt middel«. For det andet skulle en del af historien
leeses dokumenterende, dvs. en vekslen mellem kilder og lerebog. Endelig for det tredie den
egentlige periodelesning, hvor.arbejdet med kilderne var det centrale. Til mange perioder
var den mest udbredte lerebog, (Appel mente sikkert P. Munchs) for smal. Derfor matte
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der skrives nye lerebgger, der gav en bredere beskrivelse af den historiske udvikling og som
sadan kunne vare et »ngdvendigt middel« til tilvejebringelse af det grundlag, som kildelzas-
ningen skulle baseres pa. Hvis der ikke fandtes en passende lerebogstekst til et valgt emne,
matte lzereren skrive den selv! I Norge havde man forsggt sig med sma fremstillingshafter til
statte for arbejdet med kilderne, hvilket svarer til de indledninger, der i lgbet af 1970erne
blev anbragt i mange kildehzfter. Men den norske lgsning var efter Appels opfattelse ikke
god.?

Flere lzrere beskaftigede sig i lgbet af 1960erne med den dokumenterende undervisning i
historie. Otto Louw fra Hjgrring Gymnasium havde siden 1958 gjort en rekke erfaringer,
som han redegjorde for i Meddelelser. Redaktgr af bladet Vagn Skovgaard-Pedersen havde
opfordret nogle historielzrere til at besvare en rakke spgrgsmal vedrgrende kildelzsningen.

Den dokumentariske lzsning skulle skabe et tekstengagement, ellers ville det blive en
dadssejler. Eleverne fik en lektie for bestdende af nogle kilder og lidt lerebog. Der blev ikke
udleveret spgrgsmal til teksterne i forvejen, da det efter Louws opfattelse ville hamme
debatten. Der blev ikke arbejdet pa synteseniveau, hvilket ville vare for vanskeligt. Grup-
pearbejde var undertiden blevet anvendt, men med de bedste resultater i forbindelse med
bearbejdelse af tabeller og kvantitative stgrrelser. Den nye undervisningsmetode rejste
nogle problemer i forbindelse med eksamen, der efter nogle lereres opfattelse efter doku-
mentarmetoden nemt kunne f& et noget udvandet praeg.

Dette kunne Louw tilbagevise: »Eksamen efter den dokumenterende metode giver i lige
sa hgj grad som efter den traditionelle metode eksaminatoren anledning til, som det vist
hedder, at lade fortrin og mangler trzde frem pa passende made, forudsat naturligvis, at der
ved eksamen virkelig bliver tale om et forsgg pa vurdering af teksten, og man ikke holder sig
til tomt indholdsreferat med dertil knyttet afliring af kommentaren bag i bogen.« Redaktg-
ren havde ogsa spurgt, om ikke den nye metode medfgrte en stgrre arbejdsbyrde for eleven.
Det var efter Louws opfattelse ikke tilfldet. Nok er det sddan at »den deciderede »klebe-
hjerne« har vanskeligere kéir, medens den selvstzndigt resonnerende elev har lettere ved at
demonstrere sine fortrin end ellers.«

Louw er for den dokumenterende undervisning. Han slutter artiklen: »Sluttelig vil jeg
udtrykke hibet om, at ingen kollega, der matte have haft talmodighed til at leese ovenstéen-
de til ende, vil have faet det indtryk, at jeg indbilder mig at have fundet de vises sten
forsavidt angar historieundervisningen; men nér redaktgren har anmodet mig om at redegg-
re for erfaringerne vedrgrende dokumentarundervisning, og disse erfaringer aldeles overve-
jende har veret positive, ville det jo vare historieforfalskning at fremstille emnet, som om
det modsatte havde varet tilfzldet.«'

Rektor ved Grena Gymnasium Johannes Hoffmeyer gjorde i en artikel om historieloka-
lets rette indretning sig til talsmand for den nye metode med at understrege at: »Det gamle
ensidige lektieterperi er en gang for alle passé«. Men der var ogsa modstand. Efter afholdel-
se af otte regionalkurser i 1967 med overvaldende tilslutning, kom ogsé kritiske rgster til
udtryk. Karen Bjerrese fra Haderslev Katedralskole gav i en artikel udtryk for: »Jeg tror det
vil f4 meget alvorlige konsekvenser at slippe kontinuiteten i historieundervisningen.« Fag-
konsulent Jacob Appel understregede i et svar til Karen Bjerresg, at: »det ikke er hensigten
at ggre historieundervisningen til et metodekursus; vi skal s sandelig ikke til at drive
»drengevidenskab« i gymnasiet«.!” Formanden for Historielzrerforeningen Kirsten Kristof-
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fersen skrev pa redaktgrens opfordring om spgrgsmalet i Meddelelser. Hun fremfgrte en
rekke centrale argumenter for kildeanalysemetoden og tilbageviste diskontinuitetsangsten:
»De gamle historiebgger gav jo slet ikke historien i sammenhang, men blot visse vigtige
landes historie i hovedtrazk. Derfor har jeg ikke problemer med at springe over«. Fordybelse
var efter hendes mening vigtigere for eleverne og den nye lzrebog (Gad, Gyldendal?)
egnede sig til at bruges som handbog. De grundleggende begreber i Kirsten Kristoffersens
undervisning var kildeanalyse, gruppearbejde og global historie. Midlet var de nye lerebg-
ger, kildehafter og spritduplikerede ark.

Kirsten Kristoffersen anvendte ikke lerer- og elevioredrag. Resultaterne var for ringe.
Hun lod heller ikke eleverne lese 20 sider ekstensivt pr. gang. Dertil var lerebggerne for
sveere. Derimod prgvede hun at formulere nogle »skrappe« konklusioner fra de omrader,
som man blev ngdt til at springe over eventuelt illustreret ved nogle fi kilder. Ellers matte
man jo sla nogle ting op, hvis der var forudsztninger der manglede under arbejdet med den
nye periode. Den geldende eksamensform burde @ndres si den passede til arbejdet med
kilderne: »Nar vi skal lzre eleverne stgrre selvstendighed, nytter det ikke at eksamensfor-
men er den gamle, hvor eleverne kan komme og lire et eller andet stof af; det far os nemlig
til at bruge for megen tid derpa til daglig. «'®

Lésningen pé dette problem var forsgg med forberedelsestid til eksamen. 1 1968 fik 30
leerere tilladelse til et sadant forsggsarbejde og som det hed fra de mange positive evaluerin-
ger: »Den problemrejsende undervisning slog klart igennem ved eksamensbordet.« En
anden censor havde udelukket nogle for traditionelle spgrgsmél, »fordi de blot gav anled-
ning til ren overh@ring. «*

1971 — knuder uden tov?

Da femdagsugen skulle indfgres blev det ngdvendigt med en time- og pensumreduktion ogsé
i gymnasiets historieundervisning. Resultatet blev en konkretisering og kodificering af de
foregdende ars erfaringer, sidan som de reformindstillede lerere opfattede det.

Kravet om sammenhzng blev nu ikke kun ophzvet fgr 1900, men helt frem til 1945,
Atomiseringen blev f@grt igennem idet der nu kun kreevedes 5-7 emner/perioder lzst for 1930.
Det globale hensyn blev tilgodeset far 1930 med krav om inddragelse af et oversgisk emne.
Endelig blev elevmedbestemmelsen fastsléet i §25. Den kunne nu i hgjere grad end for
gores reel med nedprioriteringen af det interperiodiale stof. Formalet for historieundervis-
ningen blev overvejende ferdighedsorienteret og begreber som kritisk sans, analyse og
vurdering dominerede, og der blev indfgrt forberedelsestid til eksamen. Historieundervis-
ningen i HF fra 1967 var glet 1 samme retning. Mens protesterne i kglvandet af 1961-
bekendtggrelsens fardighedsorientering synes at have vearet spredte og uden gennemslags-
kraft, kom der efter udsendelsen af 1971-bekendtggrelsen mere vagtige og velbegrundede
protester og konstruktive forslag til zndringer i retning af at sikre sammenhzangsforstael-
sen.” Historieundervisningen blev efter 1971-bekendtggrelsen kaldt — »knudetovslesning«,
men da egnede grundbgger manglede, var det vanskeligt at etablere dette »tov.

Det blev nu almindeligt at en klasse efter at have arbejdet med kilder til vikingetidens
historie 1 25 timer uden lesning af interperiodalt stof fortsatte umiddelbart med at arbejde
med landboreformerne i Danmark osv. Bekendtggrelsen forbgd ikke oversigtslesning, men
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Gruppearbejdet vandt indpas i historieundervisningen i lpbet af 1970erne bl.a. for at styrke
fagets formaldannende sider. Kilder, kort og statistik blev mere benyttede redskaber i under-
visningen og lerebogen mistede sin centrale position.

Foto: Henning Nielsen, GL’s billedarkiv.

til eksamen var der et krav om opgivelse af 120 sider kilder og kilderne dannede oftest
udgangspunkt for eksaminationen, ja, var ofte stofgrundlaget for eksaminationen, hvorimod
lzrebogen spillede en absolut birolle. P. Munchs verdenshistorie 14 og samlede stgv sammen
med systemerne fra 1960erne eller blev udleveret til eleverne maske mest for at give plads til
de mange nye kildehafter i bogkelderen.

Nye forbilleder

1971-bekendtggrelsen var naturligt preget af universitetstraditionen fra 1960erne med en
steerk positivistisk praeget kildekritik, der tilsigtede en isolering af det subjektive element i
forskningsprocessen. Men samtidig med at denne tradition blev overfgrt til gymnasiet udvik-
lede der sig med studenteroprgrets ny-marxistiske teoridannelse et nyt historiesyn, der udfra
en anden samfundsopfattelse stillede nye overordnede hvorfor-krav til historiestudiet og
-forskningen. Men arbejdet med problemlgsning blev ikke mindre vasentligt end i
1960erne.

105



De nye overordnede krav medfgrte en vaegtforskydning fra den politiske til den gkono-
misk-sociale historie med en opprioritering af de lange linier, udviklings- og sammenha&ngs-
forstdelsen. De mange nye kandidater fgrte kravene fra universitetet over i gymnasiet og HF
og her mgdte de en vis imgdekommenhed fra de kolleger, der var fortrolige med P. Munch-
traditionen. Hvad var der egentlig i vejen med P. Munchs Verdenshistorie, der i 1969 var
udkommet i 17. udgaves 4. oplag? Svaret var oftest at den sa bort fra klassekampen som
drivkraften i historien. Her standsede dialogen mellem de graharede og de langhérede og
historiefaggruppen delte sig i traditionalister og marxister. Andre faggrupper havde samme
problem.

Der manglede en ny overordnet didaktisk ramme, som kunne sikre en sammenhzng
under de faglige opbrud med elevmedbestemmelse, flere elever fra bogfremmede miljger og
de generelt ringere historieforudsztninger som folkeskoleloven af 1975 gav eleverne. Op-
brudssituationen stillede store krav til de faglige foreninger. P4 generalforsamlingen i 1975 i
Historielzrerforeningen kulminerede debatten mellem atomister og traditionalister, som
foranlediget af en artikel af Jgrgen Barfod iszr kom til at foregd i Gymnasieskolen.”
Historielererforeningens bestyrelse udarbejdede et slagkraftigt debatopleg om de lange
linier i gymnasiets historieundervisning, som blev offentliggjort i foreningens blad, NOTER
om historie og undervisning nr. 49,

Hovedproblemet var efter bestyrelsens mening »udfra hvilke synsvinkler det historiske
stof bgr behandles og udvelges, saledes at undervisningen kan blive bdde sammenhzngen-
de, overskuelig og meningsfuld ...«. Mange talte om et fag i krise, men andre opfattede
debatten som ngdvendig og frugtbar i en omstillingsproces for et toneangivende bevidst-
hedsfag til den anden industrielle revolutions realiteter.

I bestyrelsens oplag hed det: »Tendens(en) er bevaegelsen bort fra den isolerede problem-
lgsningsmodel, der har fgrt til opsplitning af historien i enkeltstdende problemer, som alle er
lige vigtige, blot de er problemer. Det er som om man i en periode har betragtet det
metodiske varktdj som bade middel og mal, mens vi nu er pa vej til en helt anderledes
frugtbar situation, hvor en stgrre vaegt pa historiens brede linier og helhedsopfattelser vil
blive meningsfyldt styrende for udvealgelsen af de problemer, man vil arbejde med. Det er
f.eks. klart, at vi ma prioritere problemet »den gkonomiske krise i 30erne« hgjere end
problemet »hvem var ansvarlig for tilbagetrazkningen fra Danevirke«.

Bestyrelsen havde ogsé et bud pa hvordan de nye grundbsger skulle se ud. De eksisteren-
de lerebgger: »er for omfattende og de er ustrukturerede« lgd den harde dom. Gullberg-
Hansens og Rudi Thomsens forsgg pa at lgse problemet »kan nzppe siges at imgdekomme
vore krav pd anden made end netop at vare kortfattede.« Idealet métte vere:

1. omfang. Neppe mere end 3-400 sider. Der beregnes anvendt ca. 100 timer til gennem-
gangen fra jzger- og samlerkulturer til i dag.

2. Synsvinkler hvordan man producerer, hvordan man fordeler, hvordan man forklarer bgr
vaere ledetrade, selvsagt ikke i den samme veegtning i alle perioder.

3. Danmarks- og verdens historie skal integreres i fremstillingen.

4. Begerne skal skrives til elever, der praktisk taget er forudsztningslgse (jvi. folkeskole-
loven).
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Udover arbejdet med grundbogen, emner og perioder som foreskrevet i bekendtggrelsen,
forestillede bestyrelsen sig at eleverne skulle beskazftige sig med nogle synteser. Undervis-
ningen skulle saledes vere tredelt analogt med Blooms taxonomiske kategorier, viden,
ferdigheder og vurderinger. Det er mit indtryk at debatoplaegget virkede efter hensigten.
»Metoderidtet« blev modereret og skeptikerne indstillet pa at prgve pé at fa kildearbejdet
forenet med oversigtslesningen.”

Sammenhzng og pluralisme

Om gymnasieundervisningen i almindelighed siden 1960 skrev Vagn Skovgaard-Petersen for
nylig: »Pa den ene side et krav om sammenhang, dannelse, identitet, vaerdier, overskuelig-
hed, kvalitet, faglighed og mening. P& den anden side en péastand om kulturel splittelse,
pluralisme, relativisme og elevstyring. Det er ikke nemt at vare skole, — ogsa selvom
modsztningen nzppe er absolut.«*

P. Munchs Verdenshistorie blev i en arrazkke af mange historielerere opfattet som et
velegnet middel til at realisere nogle af de farstnzvnte vardier. Men den anden industrielle
revolution og nye kvalifikationskrav @ndrede holdningerne til brugen af traditionen. Krave-
ne blev en »naturvidenskabeligggrelse« af de gamle humaniorafag. Metode blev nu vigtigere
end sammenhang og det resulterede i en Kkrise for historieundervisningen i gymnasiet. Faget
var ved at miste sin identitet. Imidlertid lykkedes det i sidste halvdel af 1970erne at f4 skabt
en frugtbar didaktisk ramme, der bide tog hensyn til traditionalisterne fra Munch-tiden og
unge kandidaters krav om en ny udviklings- og sammenhazngsforsticlse. Historielererfor-
eningens bestyrelse bragte med NOTER 49 debatten ind i et konstruktivt spor og de tanker
der her kom til udtryk, slog i vid udstrekning igennem i 1987-bekendtggrelsen. Udviklings-
og sammenhazngsforstaelse udggr nu sammen med tekstarbejdet undervisningsfagets grund-
lag. Med denne afklaring af paradigmet er mulighederne blevet bedre for at skrive en ny
bredt accepteret grundbog.

Noter og henvisninger

1. Sgren March og Vagn Skovgaard-Petersen: Historieundervisning. Mdl og muligheder, 1970, s. 57.

2. Carl-Johan Bryld, Harry Haue, Knud Holch Andersen og Inger Svane: GL-100. Skole — stand — forening.
Gymnasieskolernes Leererforening 1890-1990, 1990, s. 98.

3. Viggo Sjeqvist: Peter Munch. Manden. Politikeren. Historikeren, 1976, s. 243-44,

4. P. Munch: Erindringer 1870-1909. Fra skole til Folketing, red. Povl Bagge, 1959, s. 286.

5. Jorgen Moller: Historieundervisningen i gymnasiet gennem de sidste 100 dr, 1983, s. 102-103.

6. Lejf Jensen: Historien og de gode historier. Om fremstillingsformer, fremstillingsnormer og fremstillingsproblemer i
historieformidlingen, RUC 1, 85, 1985, s. 24 og 83.

7. Vagn Skovgaard-Petersen: Med en billedbog i hinden. Om indferelse af analytisk billed- og tekstgennemgang i
historieundervisningen i 1930erne. 1 Historie og undervisning. Festskrift til Kjeld Winding pé halvfjerdsdrsdagen
den 21. juni 1981. 1981, s. 168-173.

8. P. Munch: Skolens historieundervisning. 1 Tilskueren. Manedsskrift, red. Axel Garde. 1932, s. 371-382.

9. Gymnasiets opgave. Et diskussionsindleg, red. Thure Hastrup m.fl. 1958, s. 13.

10. GL-100, s. 157 og Harry Haue, Ellen Ngrgaard, Vagn Skovgaard-Petersen og Johnny Thiedecke: Skolen i
Danmark. Fra 1500-tallet til i dag. 1986, s. 208.

11. Ingrid Markussen: Tendenser i historieundervisningens opgave og indhold i det 20. drhundrede pa baggrund af
den samfundsmeassige og skolepolitiske udvikling. I Historie i det 12-drige uddannelsesforleb, 1978, s. 17-21.

12. Lovtidende 1953, s. 120-131.

13. Jargen Meller: Historieundervisningen i gymnasiet, s. 114-131. Gymnasieskolen 1963, s. 680, 780 og 1330. Vagn
Skovgaard-Petersen, red.: Skolebpger i 200 dr, 1970, s. 225-226.

107



108

. Meddelelser fra Historieleererforeningen,
. Meddelelser fra Historielererforeningen,
. Meddelelser fra Historieleererforeningen,
. Meddelelser fra Historiel@rerforeningen,
. Meddelelser fra Historiel@rerforeningen,
. Meddelelser fra Historielererforeningen,
. Bekendtgerelse om undervisningen i gymnasiet 16. juni 1971.
. Gymnasieskolen 1975, nr. 7, 5. 314-316.
. NOTER om historie og undervisning, nr. 49, 1976.

. Meddelelser fra Klassikerforeningen, nr. 129, juni 1990, s. 24.

nr. 10, 1964, s. 1-9, nr. 11, 1965, s. 28.

nr. 7, 1963, s. 12-20.

nr. 16, 1966, s. 15-19.

nr. 18, 1967, s. 10-13, og s. 14 samt nr. 19, s. 11
nr. 19, 1967, s. 4-9.

nr. 21, 1968, s. 5-7.





