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Indledning

Denne antologis otte bidrag er udarbejdet i forbindelse med Nor-
disk Historikermode i Aalborg i august 2017. Artiklerne behand-
ler forskellige tematikker inden for et felt, der raekker fra specifik-
ke og aktuelle historie- og fagdidaktiske tematikker over (historie)
formidling og undervisningen i bredere forstand, til artikler der
behandler diskussioner om dannelse og bevidsthed i historisk per-
spektiv. Laeseren ma se antologien som en sammensat rapsodi, der
illustrerer relevansen af historie og didaktik i et tidsmaessigt per-
spektiv. Vi haber, at leesningen af denne kalejdoskopiske antologi
vil veere inspirerende og give anledning til eftertanke.

Som i andre nordiske lande er svenske leereplaner eendret markant i
de senere dr. I sin artikel gor Niklas Ammert opmaerksom pa, hvordan
relationen mellem elevers forventninger, leeremidler og leereplaner ser
ud i Sverige. Han viser at leeremidler, i hojere grad svarer pa elevernes
sporgsmal, end opfylder, de mal som kursusplanen eller laereplanen
stiller. I artiklen gor Ammert rede for metode, indhold og resultater af
sin kvalitative undersogelse af emnet, der blandt andet tager udgangs-
punkt i gruppeinterviews, som undersoger, hvad elever mener, at det
er vaesentlig at vide om Den kolde krig.



Indledning

I de fleste europeiske lande er historie som skolefag et barn
af 1800-tallets nationsopbygning. Laremidlernes historiske for-
teellinger var i form og indhold organiseret omkring nationalsta-
ten med henblik pa at integrere keerlighed til folk og feedreland i
elevernes selvforstdelse og identitet. Hvordan star det til med lee-
remidlerne i historie i dag, hvor der i de fleste klasser er elever
med forskellige nationale og kulturelle rodder? Nanna Paaske har
analyseret fire udbredte leeremidler til ungdomsuddannelserne, og
hvordan de behandler det sakaldte "norske olieeventyr”. Hun kon-
staterer, at de nationale fortellinger fortsat er fremherskende, men
samtidig mener hun, at man med enkle greb kan redidaktisere for-
teellingerne, sa de som leeremidler ogsa kan bidrage til identitets-
dannelsen i flerkulturelle klasser.

Forskellige IT-baserede verktojer anvendes i stigende grad i hi-
storieundervisningen til at finde informationer, analysere og tolke
dem samt til at skabe historiske fortaellinger. At kunne valge og
bruge relevante IT-redskaber er derfor kompetencer, der ogsa ma
udvikles i historieundervisningen. I sin artikel analyserer og vur-
derer Ketil Knutsen portalen NDLA (Nasjonal digital leeringsare-
na) og dens teoretiske og praktiske muligheder og begraensninger
som digitalt leeremiddel. Portalen indeholder en reekke leerings-
ressourcer i form af tekster, billeder, videoer og opgaver. Knutsen
fokuserer iseer pa portalens eventuelle potentialer for undervis-
ning i demokratisk dannelse.

Internettet og sociale medier er en formidabel grobund for
konspirationsteorier, der vrimler frem, og ofte er meget udbredte.
Rikke Alberg Peters gor i sin artikel rede for teorier om begre-
bet “konspirationsteori” og forklarer med brug af eksempler dets
udvikling og udbredelse. Hun setter konspirationsteorier i per-
spektiv, bl.a. i relation til begrebet konspirationer og almindelig
accepterede forstaelser af videnskab. Rikke Alberg Peters forklarer
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konspirationsteorierne som udtryk for menneskers behov for at
skabe mening og sammenheeng. Herudover indeholder artiklen
konkrete forslag til, hvordan man kan arbejde med konspirations-
teorier i historieundervisningen.

Siden OOerne har leereplaner i den danske grundskole defineret
historiefaget som et problemorienteret fag. HistorieLabs (Natio-
nalt Videncenter for Historie- og Kulturarvsformidling) underse-
gelser viser dog, at i praksis er det ikke problemorientering, der
er typisk i historieundervisningen. HistorieLab gennemforer for
tiden et aktionsforskningsprojekt, der sigter pa at udvikle didak-
tikker og metodikker, der ved brug af elevgenererede laeeremidler
styrker elevernes historiske teenkning og forudsaetninger for at ar-
bejde problemorienteret med faget. Jens Aage Poulsen gor i sin
artikel rede for de laeringsteoretiske og metodiske overvejelser bag
projektet og giver et indblik i de forelobige resultater.

I Norge, Sverige og Finland er samerne et mindretal, der i dag
er beskyttet af seerlige rettigheder. Men hvad har flertallet af elever
i grundskolen leert om samisk kultur og historie de seneste artier?
I sin artikel analyserer Hdkon Rune Folkenborg leereplaner i sam-
fundsfagene fra 1954 til 2013 med fokus pa forandringer i opfattel-
sen af samerne, og hvordan deres kultur og historie er integreret i
skiftende forstaelser af norsk identitet. Forandringerne er markan-
te fra efterkrigstidens let stigmatiserende beskrivelse af samerne
som “naturfolk” til fremstillingen af samerne som et oprindeligt
folk med saerlig status og rettigheder.

Skolen var en vigtig agent i nationsopbygningen i de europzeiske
lande i sidste halvdel af 1800-tallet. Det gjaldt ogsa i Norge, hvor
der var behov for en sarlig indsats i forbindelse med fornorskning
af samerne og kvenene (efterkommere efter finske indvandrere) i
Nordnorge. Hvordan arbejdet skulle gennemfores forte til en al-
vorlig konflikt i Vadse. En konflikt, der i sin kerne havde strid om
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forstaelsen af Luthers leere, som den kom til udtryk i "Den Augs-
burgske Confession” (ABC-striden), men som ogsa var preaeget af
béde politiske og personlige modsetninger. ABC-stridens forud-
saetninger, forleb, folger og involverede aktorer behandles af Rolf
Inge Larsen.

Tolfterna var en kvindeforening, som blev oprettet i Stockholm
i 1892 af Amalia Fahlstedt og Ellen Key. Foreningens arbejdede
bade for at lette arbejderklassens kvinders adgang til uddannelse
og for at fremme samarbejdet mellem de borgerlige og socialisti-
ske kvindebeveegelser. Karin Carlsson og Johanna Ringarp disku-
terer i deres artikel, hvorvidt foreningens bestraebelser pa at nedto-
ne klasseforskellene mellem kvindebeveegelserne medvirkede til at
fremme arbejderkvindernes frigorelse og ligestilling.

God leeselyst!
Peter Yding Brunbech

Ketil Knutsen
Jens Aage Poulsen



Tolfterna - ett bildningsprojekt
infor kvinnors fullstindiga
medborgarskap?

Johanna Ringarp & Karin Carlsson

"Det dr inte er battre mat eller era kldder vi avundas er utan de
andliga njutningar som sa mycket lttare star er till buds”. Denna
mening riktade strykerskan Anna Soderberg till Ellen Key efter att
ha lyssnat pa en av Keys foreldsningar pa Stockholms Arbetareinsti-
tut.! For Key blev dessa ord en viktig utgangspunkt nar hon 1892,
tillsammans med Amalia Fahlstedt och Elna Tenow, grundade for-
eningen Tolfternas samkvam for kvinnor fran olika yrkesomraden
(nedan kallade Tolfterna). Samtidigt lat de sig inspireras av artiklar
frén engelska kulturtidningar dar liknande méten mellan arbetar-
klassen och den borgerliga kvinnordrelsen beskrivits.” Syftet var att
ge Stockholms arbeterskor en inblick i ett annat skikt av samhalls-
livet, samt att skapa kontaktytor mellan — och socialt utbyte 6ver
— klassgrianserna. Foreningens kirna utgjordes av en samling bild-
ade kvinnor vilka var uppdelade i grupper om tolv, ddrav namnet
Tolfterna. Varje grupp var vidare ansvarig for nagra samkvam per
ar till vilka sdrskilt utvalda arbeterskor bjods in. Genom de samtal
som sedan uppstod mellan kvinnorna var férhoppningen att den
borgerliga och socialistiska kvinnororelsen samtidigt skulle kunna
ndrma sig varandra.
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Vi ska i det f6ljande visa hur Tolfterna skapade rum for (ut)bild-
ning utanfor det etablerade utbildningssystemet under en period
ndr kvinnors tillgdng till detsamma var begransad. Vi menar att
Tolfternas projekt i forlangningen stérkte de deltagande kvinnor-
nas mojlighet att ta aktiv del i den offentliga sfiaren. Sdlunda ska
artikeln ses som en del av den forskningstradition som problema-
tiserar fragor kring demokratins genombrott, kvinnors rittigheter
samt utbildningens funktion for de samma. Den 6vergripande fra-
gan handlar om hur Tolfterna, som en del av stadens sociala och
kulturella liv, fungerade i praktiken: som moétesplats f6r kvinnor ur
olika sociala klasser och som plantskola for en ny generation kvin-
nor, snart redo att ta pa sig en roll som fullvirdig medborgare. Vi
intresserar oss sdrskilt for den klassrelaterade spanning som Tolf-
ternas projekt innebar, en spdnning som dels handlar om pa vems
villkor arbeterskorna bjods in, dels vilken typ av kunskap som de
borgerliga kvinnorna ansag skulle formedlas.

Ett flertal av de forskare som tidigare har intresserat sig for Tolf-
ternas verksamhet har narmat sig den genom sitt intresse for Ellen
Key. Aven om Keys engagemang for Tolfterna var betydelsefullt, sa
var dven de andra Tolfternas arbete av stor vikt for hur rorelsens
utformades och vaxte. I det f6ljande vill vi &ven ge plats for dessa
kvinnor. Det gor vi med hjilp av protokoll fran Tolfternas moten,
dagbocker fran ledare samt brev som dels finns bevarade i Tolfter-
nas arkiv, dels i Ellen Keys arkiv. Detta betyder att det i forsta hand
ar de borgerliga kvinnornas strategier och syn pa arbeterskorna
som formedlas genom materialet. Vi vill i detta sammanhang gora
tydligt att artikeln utgor en del av ett pilotprojekt vilket medfor
att resultaten dr tentativa. I férlangningen dr var ambition att fora
en mer ingdende diskussion om vilken betydelse métenas inne-
hall och klassupplosande stravan hade for arbetet mot fullstandigt
medborgarskap och rostratt. Dessutom vill vi i kommande projekt
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fordjupa bilden av mottagarna, det vill siga arbeterskorna. Detta
later sig till exempel goras genom en undersokning om vilka de
var, var de bodde och hur de forsorjde sig. Pa sa sitt kan vi spara
arbeterskorna, for att dn tydligare lyfta fram deras egna roster.

Tidigare forskning: kvinnors majlighet till (ut)bildning
och Tolfternas verksamhet

De tva forskningsfalt som vi i forsta hand forhéller oss till beror
dels kvinnors ratt till utbildning och deras mojlighet till deltagan-
de i folkrorelser med uttalad bildningsambition. Vi intresserar oss
har sarskilt for hur detta har problematiserats i relation till indivi-
dens majlighet att utéva fullt medborgarskap. Dels dr den forsk-
ning som mer specifikt analyserat Tolfternas verksamhet av stor
vikt.

Sveriges folkrorelser generellt, och den tidiga kvinnordrelsen
mer specifikt, har belysts inom den tidigare forskningen.’ Har har
forskare betonat kvinnordrelsen som en del av en storre demokra-
tisk process for medborgarskap. Den tidigare forskningen har dven
lyft fram hur en av stridsfragorna kom att handla om huruvida det
skulle vara en kamp som fordes tillsammans med mannen for all-
man rostritt eller genom sdrorganisering, det vill siga en kamp for
alla kvinnors lika rostritt.* Det framkommer ocksa att rostratts-
rorelsen oftast anvinde sig av samma propagandastrategier som
folkrorelserna allmént gjorde i slutet av 1800-talet och 1900-talets
borjan. Dock med ett viktigt undantag: kvinnorna var hanvisade
till utomparlamentariska auktioner.” Inneborden av att vara poli-
tisk, och vad politik kunde innebdra i praktiken, fordndrades dér-
med och i det sammanhanget blev ocksa just diskussionsklubbar
och nitverksbyggande utanfor de politiska organisationerna vik-
tiga plattformar. Det &r utifran denna kontext som tidigare forsk-
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ning har lyft fram Tolfterna och Keys arbete med bildningsfragor.®
En storre systematisk genomgang av Tolfternas arbete och hur det-
ta kan forstds som en del av en breddning av medborgarskapsbe-
greppet dr diremot dnnu outforskat.

Tolfternas folkbildningsprojekt gick helt i linje med den tidi-
ga kvinnordrelsens ambition 6verlag dér utgangspunkten var att
kvinnor inte enbart behovde reformer som starkte deras positio-
ner genom lagstiftning. Aven utbildning ansdgs vara en viktig link
i arbetet for 6kad makt over sitt liv vilket vidare skulle 6ka moj-
ligheterna att paverka samhéllsutvecklingen.” Utifrdn Tolfternas
perspektiv ansags dven moéten over klassgranserna som en bety-
delsefull del av kvinnornas bildning.® Detta kan stéillas mot den for
tiden géngse utbildningen for kvinnor dér deras roll och funktion
for den privata sfiren betonades. Dér formedlades bilden av mén
och kvinnor som komplementira, sa vdl i den politiska sfaren som
i den privata. Den roll kvinnor tillskrevs inom det politiska fil-
tet handlade séledes i forsta hand om att delta i diskussioner som
berérde socialpolitiska frdgor sasom familjepolitik, fattigvard,
bostadsfragor och liknande. Detta aterspeglades dven inom den
gren av utbildningssystemet som riktade sig mot unga kvinnor
dédr “mjuka” amnen som huslighet, hygien och uppfostringsfragor
kom att dominera undervisningen. Detta visar pa den roll och det
ansvarsomrade som kvinnan i forsta hand tillskrevs. I fokus stod
alltsa deras kommande livsuppgift som ansvarig fér hemmet -
antingen som maka, mor eller som hushéllsforestdndarinna. Det
var foljaktligen inte bildning® som framst stod i fokus utan istdllet
prioriterades de praktiska uppgifter som flickorna ansags behova.
Hir fanns dessutom en forestéillning om att detta lika garna kun-
de ldras ut i det privata hemmet, antingen i det egna eller i nagon
annans. Den skolundervisning flickor anda hade tillgang till be-
drevs i sdrskilda flickskolor — privat eller kommunalt organisera-
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de. I jamforelse med pojkarnas undervisning pé laroverken skiljde
sig dock kursplanerna &t.'° Intressant att notera ar ocksa att vissa
skolstyrelser pa det kommunala planet beslutade att "befria flickor
fran undervisning under 1840- och 1850-talet. Det kom i forsta
hand att gélla manligt kodade teoretiska amnen, som exempelvis
historia, geometri och naturldra, men dven gymnastik.”"!

Ser vi bortom utbildningssystemet sa skedde samtidigt en rad
forandringar under 1800-talet som till viss del stirkte kvinnornas
stallning. 1845 fick till exempel man och kvinnor lika arvsritt och
1858 kunde ogift kvinna ansoka om att bli myndig. Utover detta
fick kvinnor delta i nringslivet pa samma premisser som mén fran
1864 vilket medforde att arbetsritten till viss del starktes négot.
Sammantaget innebar dessa beslut att kvinnors medborgerliga rt-
tigheter utvidgades samtidigt som de utgjorde viktiga milstolpar i
den fortsatta kampen for kvinnlig rostratt.'?

Aven om utbildningssystemet férandrades successivt under pe-
rioden sa delades det fortsatt efter bade kon och klass. Den (ut)-
bildningslucka som hdr uppstod kom alltsa till delar att fyllas av
Tolfternas arbete. De var dock inte ensamma om att iscensdtta ett
projekt som detta, utan flera av det sena 1800-talets framvixande
diskussions- och bildningsklubbar kom att arbeta utifrdn ett utta-
lat klassperspektiv. Det ansags med andra ord viktigt att inte en-
bart rikta sig mot (i detta fall) priviligierade kvinnor ur medel- och
overklassen, utan malet var att dven na arbetarklassens kvinnor.

Under samma period togs dven en rad viktiga beslut vilka kom
ett fordndra utbildningslandskapet for flickor och kvinnor. Exem-
pelvis gavs kvinnor fran och med 1870 tilltrade till universiteten,
vilket vidare paverkade innehallet i utbildningen vid flickskolor-
na da de ddrmed skulle fungera universitetsforberedande.” Fran
1874 fick de enskilda flickskolorna éven statliga subversioner vil-
ket innebar att staten officiellt erkinde dem som samhallsnyttiga
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institutioner.'* Genom skolreformen 1927, som gav flickor tilltrade
till laroverken, togs ytterligare ett viktigt steg mot ett mer jamstallt
samhille. I och med detta kom ocksa kvinnors rittigheter att dis-
kuteras allt mer frekvent och blev ett aterkommande tema i sam-
héllsdebatten.”” I sammanhanget bor dock poédngteras att detta i
forsta hand kom att gdlla kvinnor frdn hem med goda ekonomiska
resurser och ett visst kulturellt kapital. For mindre bemedlade var
fortsatt folkskolan den vanligaste vdgen till utbildning dér dven
skolplanerna for pojkar respektive flickor skilde sig at.'°

Tva viktiga drivkrafter for Ellen Key i hennes arbete var kvin-
nors rtt till utbildning och mojlighet till egen forsérjning. Detta
ar nagot som idéhistorikern Ronny Ambjérnsson lyft i sin forsk-
ning om Ellen Key."”” Han menar att hennes intellektuella engage-
mang sprang ur de borgerliga miljder som hon levde och verkade
i. Vidare har han kopplat samman hennes engagemang for famil-
jen, hemmet och kvinnofragor med just fragan om utbildning och
forsorjning. Genom utbildning skulle kvinnorna goras delaktiga i
det framtida samhallet, ett rum som av manga intellektuella under
det sena 1800-talet betraktades som ett utvidgat hem. Det dr alltsd
ur detta perspektiv som bildandet av Tofterna ska forstas.'® Litte-
raturvetaren Lisbet Stenberg som ocksa berort Tolfterna verksam-
het i sin forskning betraktar, liksom vi, deras arbete som ett led
i tidens folkbildningsprojekt och medborgarrittsrorelse. Stenberg
argumenterar for att arbeterskorna i detta sammanhang aldrig rik-
tigt kom att std i centrum. Istéllet forsokte de borgerliga kvinnorna
fora fram sina egna perspektiv. Stenberg tolkar detta som ett led i
de intellektuella kvinnornas strategi for att fd med sig arbetarkvin-
norna i rostréttsrorelsen och samtidigt fi dem engagerade i bild-
ningsfragorna. Pa sa vis skulle folkbildning och sjélvforverkligan-
de i slutdandan inte enbart handla om mannen, utan aven omfamna
kvinnorna."
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I jamforelse med den forskning som ovan diskuterats har Lis-
beth Hakansson Petré ndrmat sig Tolfterna fran ett annat hall. Ge-
nom en analys av titlarna i Tolfternas bibliotek konstaterar hon
att verksamheten, utifrdn ett bildningsperspektiv, kan placeras in
mellan den gamla tidens traditionella patriarkaliska bildning och
den nya tidens mer demokratiska.”” Detta ligger i linje med Sten-
bergs resonemang om det tidiga 1900-talets folkbildningsprojekt,
som enligt henne fraimst handlade om ”att mannen skulle formas
till jamlikar”.”! For kvinnorna handlade det sdledes om att finna
nya sammanhang for att bilda(s) och utbilda(s). Att lasa poesi, lit-
teratur och deklamera dikter lag helt i linje med de 6vergripande
tankegdngarna om att fort- och folkbildning gérna fick ske genom
att lasa datidens stora forfattare och diktare.”

Vi kan konstatera att verksamhetens forsta tio ar dr relativt val-
dokumenterad genom den tidigare forskningen. Foljaktligen har
vi valt att stricka ut tidslinjen och folja arbetet fram till 1921 da
kvinnorna for forsta gangen far ga till vallokalerna. Likasd har den
tidigare forskningen slagit fast att Tolfterna aktivt arbetade for att
bredda plattformen for de inbjudnas agerade i samhallet. Vi vill
ta detta ett steg vidare och visa pa hur detta gjordes och samtidigt
forsoka synliggora hur denna ambition togs emot av de inbjudna
arbeterskorna. Hirmed gor vi klassperspektivet till ett av de vikti-
gare analytiska ramverken.

Teoretiskt perspektiv: medborgarskap och klass

Tolfternas arbete fOr att stirka kvinnors medvetande och intresse
for politiska fragor fore rostrittsreformen stér saledes i fokus for
denna artikel. Det handlar om ett aktivt och medvetet forsok att
skapa ett samhadlleligt handlingsutrymme for kvinnor.” For att
astadkomma detta kom Tolfterna att anvinda sig av en form av
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medborgarbildning. Begreppet har tidigare anvénts for att be-
skriva vad som behdvs for att en individ ska kunna utdva sina
medborgerliga rattigheter och innefattar ett brett spektra av olika
typer av kunskaper, attityder och férmagor. Vem som ansvarat
for denna medborgarbildning, vilka de bakomliggande drivkraf-
terna varit samt vilken typ av kunskap som betraktats som viktig
att formedla dr nagot som forandrats over tid. Ansvaret har till
exempel vandrat fran kyrkan till stat och kommun. Drivkrafter-
na har av den tidigare forskningen antingen beskrivits som ett li-
beralt forsok att skapa sjdlvsjilvstindiga medborgare som enkelt
skulle kunna navigera i det nya industrisamhallet, eller som ett
satt for nationalstaten att genom en viss typ av kunskapssprid-
ning kontrollera befolkningen for att pd sa sitt motverka poten-
tiella hot mot den radande maktstrukturen. Oavsett tolkning kan
vi konstatera att skolgang och undervisning pa ett generellt plan
innebdr nagon form av socialisering till radande normer och
strukturer. Inom sambhillets olika utbildningsinstitutioner pagar
med andra ord en dverforing av specifika varlden, kunskaper och
attityder.”* Denna har dock varit, och ar sd till delar dn idag, ge-
nuskodad samtidigt som utbildning ocksa skiktats utefter klass-
linjer.

Teoretiskt tar vi dven fasta pa tanken att fullt medborgarskap
kraver mer dn rostratt. Statsvetaren Ruth Lister menar till exempel
att medborgarstatus innebdr att ha en individuell relation till sta-
ten. Det betyder att individen i fraga far del av de rattigheter som
staten fordelar genom lagar och normer samtidigt som denne for-
vantas acceptera de skyldigheter som f6ljer av medborgarskapet.
Lister lyfter aven fram vikten av att kunna utéva en politisk praktik
for att paverka staten och vidare delta i lagstiftningen. I linje med
feministiska forskare som Birte Siim, Kathleen Canning och Sonya
O. Rose menar historikern Christina Florin att det inte rdcker med
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abstrakta principer. Som Florin uttrycker det ingdr medborgarska-
petien

[...] kinslomaissig upplevelse av en subjektsposition -
att uppfatta sig sjdlv som ett subjekt, att vaga ta stallning
och handla, att inse att forandring dr mojlig, att fa tillit
till samhallet, en héllning av émsesidighet. Att bli med-
borgare dr sdlunda att fa ett sprék, en identitet i nationen
och delaktighet i samhdllet, ett slags vardighetsprojekt for
erkdnnande.”

Aven Birte Siim har poingterat vikten av att kinna sig - och upp-
lev sig — som en medborgare. Genom detta identitetsperspektiv
tar Siim medborgarskapsbegreppet bortom rattigheter och skyl-
digheter och visar att det dr nagot som faktiskt bade praktiseras
och aktiveras.*®

For att utveckla dessa tankelinjer lyfter vi in klassaspekten som
en central del av analysen. I likhet med Weber menar vi att klass
inte bara handlar om ekonomiska resurser utan ocksd om sociala
och politiska forhallanden.”” For att tala med Bourdieu, handlar
det saledes inte enbart om ekonomiskt kapital, utan lika viktigt for
klassidentiteten dr kulturellt, social och symboliskt kapital. 2

Vi vill alltsa kasta ljus pa den folkbildande verksamhet som
Tolfterna erbjod huvudstadens kvinnor och visa pa betydelsen
av dessa moten bade for enskilda individer, och f6r kvinnor som
grupp, i arbetet for att na fullt medborgarskap.

Utifran vara teoretiska perspektiv om medborgarskap och klass
kommer vi att analysera hur Tolfterna praktiskt verkade. Vi bérjar
med att visa pa samkvdmens uppldgg och organisering for att vi-
dare diskutera dess innehall. Avslutningsvis gar vi narmare in pé
relationen mellan Tolfterna och de inbjuda arbeterskorna.
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Moétenas uppligg och organisering

Som vi visat ovan vicktes idén om att féra samman kvinnor fran
olika samhallsklasser av Ellen Key efter att hon under flera ar hallit
fordrag pa Stockholms Arbetareinstitut. Sakerligen spelade dven
hennes erfarenhet som ldrare vid Anna Witlocks skola for unga
kvinnor en viss roll. Organisatoriskt delade de borgerliga kvinnor-
na upp sig i grupper om sex med vardera tolv personer i varje.
Varje grupp holl i tvd méten per ar. Inom foreningen kom de att
kallas ”inbjudarna” medan arbeterskorna benimndes "de inbjud-
na”* Tidigt beslutades att foredragen inte skulle vara ldngre &n 20
minuter ldnga, samt att deras innehall skulle vara “virdefulla och
lattsamma”. Som vi ska se lingre fram var den inte alltid enkelt
att finna balansen mellan "vardefullt och lattsamt” Om en forfat-
tare stod i fokus for kvallens mote, sd bestamdes vidare att denne
skulle introduceras pa ett sitt som framjade de inbjudnas bildning.
Utover namn skulle bade dess verk och det sammanhang denne
verkade i att presenteras, vilket vidare skulle bidra till att minska
bildningsklyftan mellan klasserna.*

Redan under verksamhetens forsta ar togs beslut om att forma-
lisera inbjudarnas roller &n mer. For det forsta utsdgs en ledare for
var Tolft. De sex grupperna kom initialt att foretradas av Amalia
Falhstedt, Natalia Frolander, Ellen Key, Nanna Bendixson, Elna
Tenow, samt Elsa Klindberg. For det andra togs beslut om att inte
fler dn totalt 90 stycken frdn sommerske- och tobaksfackférening-
ar samt fran den nybildade demokratiska kvinnoklubben skulle
bjudas in. Vidare bestimdes att de 90 inbjudna skulle delas upp i
tva grupper om 45 personer.”!

Som Ambjornsson visat fanns fran Tolfternas hall en 6nskan
om att moéteskulturen skulle vara sa informell som mdjligt. Tit-
lar skulle till exempel inte anvdndas vilket inkluderade tilltal som
froken eller fru. Istdllet skulle de tilltala varandra med Ni.*? Fran
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Tolfternas sida var detta ett sétt att gora maktrelationer grupper
och individer emellan mindre synlig, vilket vidare var en strategi
for att fa arbeterskorna att kdnna sig mer bekvima. Av samma an-
ledning skrevs i Tolfternas regler in att inbjudarna inte skulle kld

upp sig:

(T)olftmedlemmar bora lagga an pa att vara enkelt kladda,
da tendens i en af grupperna visat sig hur en del inbjudna
[...] komma i hogtidsdrakt hvilket, om det urartade skulle
kunna drifva en del af arbeterskorna och déribland kanske
de basta pa flykten.”

Exemplen ovan visar hur Tolfterna medvetet 6nskade minimera
identitetsmarkorer som signalerade en specifik klassposition. Ge-
nom att materiellt - i form av rekommendationer f6r kladsel - och
sprakligt i form av ett 6msesidigt ni:ande, var Tolfternas forhopp-
ning att skapa ett samtalsklimat som fraimjade ett aktivt deltagande
fran de inbjudnas hall. Innan vi undersoker hur denna ambition
foll ut i praktiken ska vi se ndrmare pa samkvamens innehall.

Samkvimens innehdll och funktion

Den 22 mars 1892 holls det forsta motet inom Tolfterna. 45 arbeter-
skor hade bjudits in till Hushallsskolans lokaler pa Lilla Tradgards-
gatan 19 i Stockholm. De flesta av dessa var, som tidigare ndmnts,
medlemmar i sommerskeforbundet men dven strykerskor och éldre
arbetarhustruar ndrvarande, liksom en cigarrarbeterska. Inbjudarna
var, kan man sdga, namnkunniga. Bland dem fanns, férutom Ellen
Key, forfattaren Amalia Fahlstedt och Elna Tenow som var skribent i
Idun. Augusta Lock, aktivinom socialdemokraterna, var ytterligare
en av inbjudarna.’ Efter att alla halsats vilkomna holl Ellen Key ett
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fordrag om den norske diktaren Bjornstjerne Bjornson.”” Han var
en av tidens mest lasta och omtalade forfattare och dessutom vén till
Ellen Key. Utover detta var Bjornson en av dem som inspirerat Key
i hennes arbete for folkbildning.*®

Det litterara temat blev ett dterkommande inslag under motena
och just Bjornson, vid sidan av Ibsen, kom att bli en av de for-
fattare som de kontinuerligt atervinde till. Men de inbjudna fick
dven ta del av visor och dikter av bland andra Carl Snoilsky, Gus-
tat Froding, Viktor Rydberg och Ernst Ahlgren, den sistndmnde
pseudonym fér Victoria Benedictsson.” Aven H.C. Andersen var
en av de forfattare som vid flertalet tillféllen lyftes fram, inte minst
av en av de aktiva Tolfterna — Anna Lindhagen. Andersens sagor
ansags, som Stenberg ocksa poédngterat, fungera som ”[...] en ut-
bildning av alldeles sdregen art som uppmuntrade till ett socialt
och socialistiskt engagemang”.’® Utover att dessa programpunkter
syftade till att vidga de géstande kvinnornas bildning var avsik-
ten dven att locka till samtal dem emellan. For att uppmuntra just
detta anvindes bade musikaliska upptradanden och lekar.”” "Den
kulturella spisen” kunde sedan kompletteras med foredrag om till
exempel hygien dir arbeterskorna uppmanades att "med de medel
som stodo dem till buds, varda sin hélsa”.** Eller sa kunde blicken
emellanat riktades geografiskt langre bort genom féredrag om den
kulturella varldsstaden Paris, Lucia, eller om kultur och arkitektur
i lander som Egypten och Italien.*!

Frdgan édr hur detta innehall ska tolkas och forstas. Vilken typ
av bildning formedlades? Valet av teman gjordes av utbildade och
bildade kvinnor, oftast med en borgerlig uppvixt och bakgrund
som tillika hade tillgang till en rad offentliga rum som manga av
de inbjudna aldrig varit ndra. Det var saledes de borgerliga kvin-
norna som formulerade forutsittningar och villkor fér motena. De
teman som lyftes under Tolfternas méten var i stort ocksa jamfor-
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bara med vad som formedlades inom arbetarinstituten och andra
folkbildningsprojekt inom nykterhets- och frikyrkordrelserna un-
der 1800-talets senare decennier.”? Aven dir stod litteratur, hilsa,
naturkunskap, andra landers kulturer och liknande i centrum.* Ett
mer utpraglat ifragasittande av sjdlva bildningsidealen kom istal-
let i och med att arbetarrdrelsens egna folkbildningsprojekt starta-
de i borjan av 1900-talet. Nar Arbetarnas Bildningsforbund (ABF)
grundades 1912 var till exempel ett av de uttalade malen att utmana
det borgerliga tolkningsforetradet och tillika privilegiet att definiera
vilken kunskap som var viktig. Tolfternas mél att skapa band mel-
lan klasserna fick inom arbetarrorelsens bildningsprojekt ocksa en
annan betydelse. Har var malet att forma en ny gemensam bas for
arbetarnas identitet vilket istéllet stdrkte en specifik klassposition.*

Entusiasm och konflikt

Vi kan anta att det fanns en bildningsdiskurs som Tolfterna f6rholl
sig till och som de ocksa ville formedla till de inbjudna. Hypote-
tiskt skulle detta kunna bidra till att underldtta for arbeterskor-
na att ta del av bade de offentliga samtalen och rummen dé dessa
bade formades och kontrollerades av borgerligheten. Men som vi
ska se ldngre fram i denna artikel kom valen av &mnen och teman
med tiden att problematiseras mer uttalat, vilket synliggjorde en
viss spanning mellan klasserna. Utifran detta konstaterande blir
det viktigt att, sa langt kdllmaterialet tillater, undersdka hur mote-
na uppfattades av de inbjudna. Vad fick dem att efter arbetsdagens
slut ta sig 6ver hela staden for att lyssna pa foredrag om Ibsen och
Paris? Och hur uppfattades dessa moéten av de involverade grup-
perna? Genom protokollen kan vi se hur bade inbjudarna och de-
ras systrar, som Tolfterna emellanat kallade dem fran arbetarklas-
sen, gav uttryck for bade entusiasm och frustration.
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Fran Tolfternas hall tycks den allmdnna uppfattningen varit att
samkvamen var uppskattade. En dterkommande diskussion hand-
lade till exempel om hur det skulle kunna beredas plats for det
okande antalet intresserade arbeterskor.* Som en reaktion pa det-
ta beslutade inbjudarna i oktober 1893 att man dels skulle utoka
antalet motestraffar fran 12 till 18 stycken per ar, dels 6ka antalet
inbjudna till métena fran 45 till 60.* Fortsatt kunde dock antalet
deltagare pd ett samkvam emellandt bli s& ménga att luften - som
en av Tolfterna uttryckte det — blev svar att andas och att samtalen
mellan inbjudarinnor och inbjudna forsvarades.”” Paradoxalt nog
visar protokollen dven pa hur inbjudarna gav uttryck for en viss
besvikelse nar allt for fa inbjuda till slut dok upp, eller att de kom
alldeles for sent sd att programmet inte kunde hallas som plane-
rat.*®

En annan sorts besvikelse gav Natalia Frolander uttryck for efter
ett mote 1899. Det visade sig namligen att arbeterskorna i hennes
grupp tyckte att kvéllen inte hade varit tillrdckligt underhallande.
Samtalen om Fredrika Bremer och Tsaren i Ryssland ansags inte va-
rit lustfyllda nog och en av de inbjudna hade uttryckligen sagt att de
skulle ”[L]aga sa att vi fa nagot riktigt muntert ndsta gang’, annars
skulle hon soka sig till ndgon annan Tolft med ett mer muntert pro-
gram.* Ndr Frolander forsoker sitta ord pa sin besvikelse forkla-
rade hon det som att de inbjudna inte tillrackligt forstod styrkan i
att tillsammans samtala om samhallsrelevanta fragor.”® Detta kom
dock att andras med tiden och i slutet av 1910-talet kunde Frolander
meddela att ”[N]ar alla samlats serverades kaffe till medfordt dopp’
och verkan déraf var liksom vid forra kaffeserveringen storartad.
Alla pratade lifligt och 6gonen stralade””!

Intressant att notera ar hur arbeterskorna, under de forsta aren,
uttalade dnskemal om att fa utoka sin kunskapsbas pa andra sitt
an genom den typ av foredrag vi mott ovan. Bara en manad ef-
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ter att verksamheten startat framfordes forslag om att de dldre
arbeterskorna skulle kunna ha kvéllsundervisning fér de yngre i
skrivning. Ytterligare ett forslag handlade om gymnastik som f6-
reslogs bli ett inslag bade under sjdlva moétesprogrammen och ut-
anfor dessa.”> Hér synliggors diskrepansen mellan bildning och ut-
bildning samtidigt som efterfragan pa skrivundervisning speglar
kvinnors bristfilliga tillgdng till utbildning. Aven om bade pojkar
och flickor enligt lag hade ritt till sex &rs undervisning sedan 1842
sd var det, som ocksa utbildningshistorikern Sara Backman Prytz
forklarat, manga kvinnor som lamnade folkskolan utan skrivkun-
skaper. Inom folkskolans ram fick flickorna helt enkelt néja sig
med ett minimum av undervisning.” I ljuset av detta kan Tolfter-
nas moten dven ses som en vag till att fylla de utbildningsluckor
som i forsta hand drabbade kvinnor under perioden. Pa sd sitt fick
de bade mojlighet till bildning och utbildning.

Fragan ar om vi dessutom kan tolka dnskemalet frdn arbeter-
skornas sida som ett tecken pa en bristande forstaelse fran Tolfter-
na hall om vad arbeterskorna egentligen efterlyste och behdvde.
For att diskutera detta vidare behovs visserligen ytterligare kallstu-
dier, men mojligen kan det tolkas som ett tecken pé hur Tolfternas
egen kunskapsbas utgjorde grunden for verksamheten och att de
foljaktligen inte helt forstod vilken typ av (ut)bildning arbetarklas-
sens kvinnor behovde for att kunna ta till sig och vara delaktiga i
samtida samhéllsférandringar.

Politikens grinser och klasstillhorighetens laddning

Om vi atergar till Tolfterna och deras verksamhet dr det intressant
att se hur man i mitten av 1890-talet forsokte skilja mellan sam-
hallsfragor och politiska spérsmal genom att sdtta upp regler for
verksamheten. I paragraf 11 star det tillexempel att det var fritt
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fram att ta upp samhallsrelevanta fragor, diremot var moétena ald-
rig tankta att vara politiska.” Men var gick gransen mellan sam-
hallsfragor och politik? Gick det 6verhuvudtaget att gora en sadan
atskillnad? Och fanns genom detta en risk att underminera ambi-
tionen att skapa kontaktytor grupperna mellan?

Det finns exempel pa hur granserna mellan samhallsfragor och po-
litik fl6t samman, och tillika skapade laddning mellan Tolfterna och
de inbjuda. Ett sddant tillfdlle utspelade sig den 28 november 1893.
Motet var valbesokt: ndstan 50 inbjudna arbeterskor hade samlats.
Efter att de tillsammans sjungit nagra sanger var det dags att prova
ett nytt inslag, namligen att ”i samtalsform ordna diskussioner”. Detta
hade tidigare undvikits da risken for meningsutbyten ansags for stor.
Det utvalda dmnet for dagen var "gemensamhetskoken”. Diskussio-
nen inleddes med ett féredrag om de centralkok som byggts i Ame-
rika och nér fragan stilldes huruvida detta var nagot som kunde vara
till hjalp for arbetarklassens kvinnor drog en emotionellt laddad dis-
kussion igdng. Av protokollet framgar visserligen att de flesta menade
att gemensam matlagning var nagot som skulle underldtta mangas
vardag, men alla var inte av samma mening. Aven om det inte gir att
utldsa nagra detaljer kring diskussionens innehall, sa framkommer att
tonen var “het”.> Natalia Frolander, som nedtecknade handelserna i
efterhand, lyfte klassaspekten som en bakomliggande orsak till me-
ningsutbytet:

Denna forsta diskussion gaf emellertid vid handen, att om
man ej med forsiktighet vdljer &mne och noga begriansar
detta, de undertryckta kianslorna af harm 6fver den stora
klasskillnaden, som éro sa allmént utbredda bland arbe-
tarklassen, latt flamma upp och taga sig uttryck i bittra
uttalanden.”®
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Det hela tycks dock ha slutat vdl. Efter diskussionen éts supé, de
sjong ett antal sanger och slutligen samlades de i lekar sasom "att
leta reda pa en fingerborg” och ”Jakob hvarest du?”.”

Aven om just detta samkvdm inte upplevdes som helt lyckat sa
betraktades inte alltid arbeterskornas deltagande i diskussioner
som ett problem, det var istillet nagot som uppmuntrades. Snarare
var problemet att det var sa fa som vigade sdga sin mening hogt.*®
Som Ellen Key redan hade tagit upp i december 1892 var métenas
viktigaste funktion att skapa forutsattningar for ett “6msesidigt ut-
byte af olika erfarenhetsomraden till frimjande af 6msesidig for-
stdende”. Genom detta, menade Key, fanns mojlighet att fordndra
samhallet: ”[...] det ligger i luften s. a. s. att dessa samkvam mellan
kvinnor af olika arbetsomraden éro ett tidens kraft”.* Aven om
det finns exempel pa hur de inbjudna arbeterskorna intar rummet
och tillika ifragasitter val av samtalsimne och hur detta vinklades,
sa var den allminna bilden bland Tolfterna att fa av de inbjudna
vagade tala offentligt.” Anledningen till det kan formodligen for-
klaras genom den maktrelation som fanns i den sociala sfir som
samkvdmen skapade. Mdnga av de kvinnor som var aktiva i sam-
héllsdebatten och i de offentliga rummen runt 1890-talet horde
ocksa till den inre kretsen av Tolfterna. Bland andra Gurli Linder
(forfattare), Julia von Bahr (aktiv féreningskvinna under 1890-ta-
let), Kata Dalstrom (aktiv inom Socialdemokratiska arbetarepar-
tiet) och Nanna Bendixson (konstnar och skribent). Med tiden
kom ocksé bland andra Kerstin Hesselgren och Anna Lindhagen
att inga bland Tolfterna. Att ta till orda bland denna intellektuella
elit maste for ménga av de inbjudna varit en utmaning. De inbjud-
nas kulturella kapital gjorde saledes att arbeterskornas position var
och forblev, trots den goda intentionen, underordnad.

Denna klassmedvetenhet framkommer dven i andra samman-
hang. Efter en julfest 1893 reflekterade Tolften Nanna Bendixson

25



Johanna Ringarp & Karin Carlsson

over tillstdllningen. Hon var langt ifran ndjd och menade att det
hela var mer att likna vid en “fattigbjudning”. Den efterstrdvade
hemtrevnaden hade lyst med sin franvaro. Allt for ménga hade
kommit, det var “6fverbefolkat”, trangt och luften var svar att
andas. Hon papekade ocksé att fordelningen mellan Tolfter och
inbjudna var alltfor skev och ifragasatte hur de skulle kunna ldra
kdnna varandra om det pa 60 arbeterskor endast fanns 12 Tolf-
ter.5' Det blev Ellen Key som svarade pa Bendixsons utspel. Och
visst kunde Key halla med om att det var att likna vid en “fattig-
bjudning”, med detta var ocksa forsta gangen ndgot sadan skett.
Hon hirledde det hela till det faktum att julklappsutdelning och
lotteri tagit sadan tid i ansprak och att "arbeterskorna stodo dér
blott som mottagande”.®* Key konkluderade att ”[...] dessa julfes-
ter med klappar just for likstdllighetens skull icke vidare bora fo-
rekomma.”® Samtidigt poangterade Key att hon sjdlv upplevde att
samkviamen, betraktat i storre perspektiv, fatt 6nskad effekt och
att dessa lett till en omsesidig forstaelse och ett okat fortroende
mellan "de pé olika omraden arbetande kvinnorna”. Hon pépeka-
de dock vikten av att Tolfterna sjilva engagerade sig, att de tog
initiativ till samtal och gav exempel pa hur vissa av Tolfterna bjudit
hem arbeterskor privat, ndgot som bor tolkas som en uppmaning
till ovriga Tolfter att agera pa liknande sitt.**

Klasstillhorighetens laddning gjorde sig ocksa pamind i en arti-
kel med koppling till Tolfternas arbete som publicerades i Svenska
Dagbladet 1910. I artikeln atergavs vad en rad kvinnor, bland andra
Tolftmedlemmarna Emilie Broomé, Natalia Frolander, Anna Lind-
hagen, hade tagit upp pa en Arbeterskekonferens. Konferensens syf-
te hade varit att diskutera arbeterskornas levnadsforhéllanden och
vilka atgdrder som ansags behovas for att forbattra deras situation.
Bland annat diskuterades vikten av facklig organisering for att hoja
kvinnors loner liksom det faktum att kvinnor, forst efter att de hade
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fatt rostratt, skulle kunna verka for en forbattrad arbetslagstiftning.
Dérutover lyftes fragan om pa vilket sétt bildning skulle férmedlas
till arbeterskor och vad syftet med bildningsprojektet egentligen var.
De konstaterade att det viktigaste var att fa arbeterskorna att ldsa
och da asyftades annat dn daliga romaner och tidskrifter.®® En stra-
tegi for att na detta mal, och samtidigt forena nytta med noje, var
att utga "fran den genomsnittliga arbeterskans psykologi och se den
anknytningspunkter som finnas”. Med en nagot 6verlagsen blick
togs sedan som exempel upp att detta, for en ung arbeterska, skulle
kunna vara att kld sig snyggt och att ha roligt. Att mellan métenas
foreldsningar ldra dem sy vackra klader och sedan lata dem dansa i
dem betraktades som en vdg mot att lata bildning och néje smilta
samman. Faran ansags annars vara att arbeterskorna inte sag vitsen
med att komma. Utdver detta togs kvinnlig réstritt upp. Frolander
menade exempelvis att “ju forr kvinnan finge politiskt rostritt ju
lattare skulle det vara att vicka bildningsintresset”® Tolfternas arbe-
te togs i detta ssmmanhang upp som ett exempel pa hur man kunde
vdcka arbeterskornas intresse for bildning.

I borjan av det nya artusendet stod varlden, likvél som Tolf-
ternas verksamhet, infor férdndringar. For Tolfternas del hand-
lade det framfor allt om att Ellen Keys deltagande minskade.
Key hade nu, bland annat genom sin bok Barnets drhundrade
(1900), blivit kind utanfér Sveriges granser och hennes ater-
kommande foredragsturnéer i Europa medférde att hennes
tid med Tolfterna begransades.®” Trots detta kom hon att vara
ytterst ndrvarande, om &n inte fysiskt. Bland annat kom en av
samkviamens aterkommande punkter att besta av uppldsning av
brev fran Ellen Key.®® Vid Tolfternas 25 ars jubileum 1917, mitt
under forsta vérldskriget, gjorde Key ocksa ett besok i huvudsta-
den och holl dér ett brinnande tal om “samkvdmens verksamhet
och betydelse — hur forbrodringstanken fyllt sin uppgift” under
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arens lopp och uttalade en férhoppning att det hela skulle fort-
satta pa samma satt.%

Med tiden kom Tolfternas samkvam allt oftare att innehalla
diskussionspunkter med politiskt firgade teman. Samhallsforand-
ringarna under 1900-talets borjan innebar att fragor om lika 16n
for lika arbete kom att diskuteras under métena, liksom kvinnors
arbete under kriget samt det nystartade Nationernas Férbund.” I
ett foredrag den 17 februari 1919 placerade Key dessa férandring-
ar i fokus. Natalia Frolander beskriver hur Key

[...] framholl och lade sérskild oss kvinnor pa hjertat den
stora uppgift, som nu forelag att ena, att aterknyta band
som brutits, och alla broar 6fver gamla och nya klyftor
mellan folk och samhallsklasser.”

Huruvida Key har syftar pa forsta varldskrigets konsekvenser, eller
pé arbetet med att utdka de medborgerliga rittigheterna for olika
grupper i samhillet dr inte helt enkelt att avldsa. Kanske forsokte
hon forena bada dessa perspektiv.

Grinsen mellan samhillsfragor och politik kom att bli ett ater-
kommande tema. Vid ett mote i november 1920 lyfte Key ater upp
hur Tolfterna tidigt arbetat for att na 6kad forstaelse mellan klas-
serna. Hon poédngterade att ssmkvamens syfte nu, under det “stora
hatets” era, med forbittrande partistrider var én viktigare och att
Tolfternas verksamhet kunde visa hur asikter inte behover “skilja
redbara manniskor at”. Darefter vande hon sig till medlemmarna
och forklarade att de som kvinnorna hade en stor uppgift framfor
sig ndr det gdllde "att forsona och ena i kdrleken, ty kdrleken en-
sam har makt att ater uppresa vérlden”.”?

Aret efter fick kvinnorna for forsta gangen rosta i riksdagsvalet
samtidigt som de ocksa blev valbara. Denna fordndring aterspeglas
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ocksa i Tolfternas val av diskussionsémnen. Den 22 februari 1922
var till exempel temat for kvillen dels, ”[B]o6ra kvinnorna i riksda-
gen egna sig at nagra sérskilda fragor och i sa fall vilken?”, dels "olika
damnens bildningsvérde”. Protokollet avslojar dock inte vilka fragor
deltagarna i samkvamet ansdg att de kvinnliga politikerna skulle
agna sig at. Daremot konkluderades att "bada dmnena véckte in-
tresse och samtalet blev ganska lifligt””> Aven om musik, késerier
och kulturella evenemang fortsatt kom att utgora en central del av
samkviamens innehall dr det intressant att notera hur de politiska
diskussionerna inte langre var lika laddade utan istillet intog en re-
lativt sjélvklar del av programmen.”

Ett bildningsprojekt for kvinnligt medborgarskap

Tolfternas verksamhet bor ses som ett exempel pa det arbete som
utférdes av — och for — kvinnor under slutet av 1800-talet och borjan
av 1900-talet vilket ledde fram till det demokratiska genombrottet.
Samtidigt kan verksamheten betraktas som ett forsok fran en intel-
lektuell elit att forma och utbilda arbeterskor utifran egna ideal och
perspektiv. Malet var dock att genom detta 6ka deras forutsittningar
for aktivt deltagande i samhallslivet och samtidigt forbattra deras
mojligheter att utova sitt medborgarskap med tillhérande réttighe-
ter. Med tanke pa att de offentliga rummen kontrollerades av bor-
gerligheten kan man ocksa tdnka att arbeterskorna genom Tolfterna
fick kontakt med det sprak och de ideal som dessa rum styrdes av
och pa sa vis enklare kunde navigera i de samma. Vissa av arbeter-
skorna kom ocksa att med tiden aktivt engagera sig i olika samhalls-
fragor och inta politiska positioner. Anna Carlsson blev till exempel
ordforande for Stockholms allmédnna kvinnoklubb (1906-1921) och
Anna Sterkey var djupt involverad i organiserandet av sommerskor-
na. Vidare kom sommerskan Signe Wessman att bli Socialdemokra-
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tiska kvinnoforbundets ordforande 1920-1936 och Agda Ostlund
var aktiv inom socialdemokratiska kvinnoklubbar fran 1898 for att
senare bli riksdagsledamot.”> Aven om vi inte kan avgéra i vilken
grad Tolfternas samkviam mojliggjorde - eller underlattade — deras
vag in i politiska rum, kan vi i alla fall konstatera att en rad av de
inbjudna arbeterskorna med tiden kom att inta viktiga politiska po-
sitioner. Kanske var det ocksa dessa kvinnor som Natalia Frolander
kallade for "de mer utvecklade”, det vill siga kvinnor som redan inn-
an motet med Tolfterna hade, med véra ord, visst kulturellt kapital
och politiskt medvetenhet.”

Tolfternas initiala strategi att undvika politiskt laddade amnen
kan fOrstds som ett sitt att minska de olika klasspositionernas syn-
lighet. Ambitionen att ena olika grupper av kvinnor gjordes samti-
digt 6verordnad och da skulle foljaktligen potentiella konfliktzoner
undvikas. Liknande tendenser, det vill sdga att inte diskutera eller ta
upp politiska fragor var ocksd nagot som till exempel arbetarinsti-
tuten anvédnde sig av.”” Samtidigt som Tolfterna undvek att initiera
amnen som kunde resultera i partipolitiska diskussioner 6nskade de
att skapa plattformar for medborgerligt agerande bland arbeterskor-
na. Genom att ge dem kunskap, bildning och méjlighet att 6va att
tala infor andra skulle de bli medvetna om sina mojligheter att inta
det offentliga rummet. Detta kan jamforas med rostréttsrorelsen
vars mal bland annat var att fa till ett samarbete 6ver klassgranser-
na for att darigenom fa upp frdgan om kvinnors medborgarskap pé
den politiska agendan.” Det vill siga de tillhérde en intellektuell elit
som genom sin uppvaxt fatt tillgdng till bade sociala och politiska
redskap. Som Florin visat hade dessa kvinnor genom sin utbildning
och bakgrund kunnat inta en “social position, ett sprak, en livsstil
och [fa] vanner bland andra intellektuella” samtidigt som “teoretis-
ka kunskaper gav dem en plattform att tala frén och en inre sdkerhet

>

och styrka”.” Florin har ocksé pekat pd hur delar av borgerskapets
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kvinnor sag det som sin plikt att folkbilda arbetarklassens kvinnor
for att pd sa vis locka dem in i kampen for kvinnors 6kade réttighe-
ter.* Vi har visat hur denna ambition, utifran Tolfternas perspektiv,
emellandt forsvarades, framfor allt dd Tolfterna och de inbjudna ar-
beterskorna kunskapsbaser och utgangspunkter skiljde sig at. Har
kom Tolfternas idéer och perspektiv att styra samkviamens innehall
och som vi visat ovan uppstod genom detta vissa konfliktytor. Det
klassiskt borgerliga bildningsidealet som férmedlades var inte alltid
den typ av kunskap som arbeterskorna sjdlva 6nskade eller hade be-
hov av. Darmed framtrdder den spdnning som fanns inom Tolfter-
nas projekt mellan a ena sidan att vara ett uppfostringsprojekt fran
de borgerliga kvinnornas sida och a andra sidan att ena kvinnor
med olika klassbakgrund.

Referenser

Ambjoérnsson, Ronny. "Ellen Keys forsta krets”. Litterdr kalender
(2004): 22-43.

Ambjornsson, Ronny. ”Vad ér bildning?: nagra grundtankar i El-
len Keys bildningssyn” I Sigbrit Franke: tydlig, synlig, djdrv, .
red. Ronny Ambjérnsson, Asa Klevard, Asa & Ragnhild Nitzler,
107-129. Stockholm: Hogskoleverket, 2007.

Ambjornsson, Ronny. Den skétsamme arbetaren: idéer och ideal i
ett norrlindskt sagverkssamhidlle 1880-1930. Stockholm: Carls-
son, 2001.

Ambjornsson, Ronny. Ellen Key: en europeisk intellektuell. Stock-
holm: Bonnier, 2012.

Ambjornsson, Ronny. Samhdllsmodern: Ellen Keys kvinnouppfatt-
ning till och med 1896. Goteborg: Goteborgs universitet, 1974.
“Arbeterskekonferensen. Lifvligt deltagande och intressanta de-

batter”. Svenska Dagbladet, 7 november 1910.

31



Johanna Ringarp & Karin Carlsson

Backman Prytz, Sara. "Utbildning och genus”. I Utbildningshisto-
ria: en introduktion, red. Esbjorn Larsson & Johannes Westberg.
Lund: Studentlitteratur, 2015.

Bengtsson, Asa. Nyktra kvinnor: folkbildare, foretagare och politis-
ka aktorer: Vita bandet 1900-1930. Lund: Makadam, 2011.

Bjork, Gunnela. Att forhandla sitt medborgarskap: kvinnor som kol-
lektiva politiska aktérer i Orebro 1900-1950. Diss. Stockholms
universitet. Lund: Arkiv forlag, 1999.

Broady, Donald. "Inledning: en verktygslada for studier av falt” I
Kulturens filt: en antologi, red. Donald Broady & Niels Albert-
sen, 11-26. Goteborg: Daidalos, 1998.

Burman, Anders & Per Sundgren, red. Bildning: texter fran Esaias
Tegnér till Sven-Eric Liedman. Goteborg: Daidalos, 2010.

Canning Kathleen & Sonya O. Rose. "Gender, citizenship and sub-
jectivity: Some historical and theoretical consideration”. Gender
& History 2, 2001.

Flood, Hulda. Den socialdemokratiska kvinnororelsen i Sverige.
Stockholm: Tiden, 1960.

Florin Christina & Josefin Ronnbéck. "Gamla rum och nya rum i
politiken: kvinnorostratten som bildningsprojekt”. I Rdstrditten
80 dr: forskarantologi, red. Christer Jonsson. Stockholm: Justi-
tiedepartementet, 2001.

Florin, Christina. ”’Kampen om kunskapen”. I Kvinnohistoria i Sve-
rige, red. Berith Backlund & Anna Sjodahl Hayman. Géteborg,
Goteborgs universitet, 2011.

Florin, Christina. Kvinnor far rost: kon, kdnslor och politisk kultur i
kvinnornas rostrdttsrorelse. Stockholm: Atlas, 2006.

Hedin, Svante. "Bildning och solidaritet: om Ellen Key och Tolfter-
na”. I Ny syn pa Ellen Key, red. Siv Hackzell. Nacka: Bembo, 2000.

Jansson, Jenny. “Fran individ till mdnniska - bildning och arbetar-
rorelsen”. Arbetarhistoria 1-2 (2015): 8.

32



Tolfterna - ett bildningsprojekt infor kvinnors fullstindiga medborgarskap?

Jansson, Jenny. "Class Formation in Sweden and Britain: Educa-
ting Workers”. International Labor and Working-Class History
90 (2016): 52-69.

Johansson, Birgitta. “Skuggan av brod” Arbetarhistoria 1-2
(2015):14-21.

Larsson, Esbjorn. "Utbildning och social klass™ I Utbildningshisto-
ria: en introduktion, red. Esbjérn Larsson & Johannes Westberg,
335-355. Lund: Studentlitteratur, 2015.

Liedman, Sven-Eric. Hets!: en bok om skolan. Stockholm: Bonnier,
2011.

Lindén, Claudia. Om kidrlek: litteratur, sexualitet och politik hos El-
len Key. Eslov: B. Ostlings bokforl. Symposion, 2002.

Lindgren, Anne-Marie & Marika Lindgren Asbrink. Systrar, kam-
rater!: arbetarrorelsens kvinnliga pionjdrer. Stockholm: Idé och
tendens, 2007.

Lindhagen, Anna & Natalia Frolander. Samkvdm for kvinnor frin
olika yrkesomrdden (Tolfternas samkvim) den 22 mars 1892-22
mars 1932. Stockholm: Tiden, 1932.

Manns, Ulla. “Kvinnofrigérelse och moderskap. En diskussion
mellan Fredrika Bremer-forbundet och Ellen Key”. I Det evigt
kvinnliga: En historia om fordndring, red. Ulla Wikander & Ulla
Manns. Lund: Studentlitteratur, 2001.

Oskarson, Maria. "De sociala klassernas skilda vérldar”. I Skil-
da vdrldar: trettiodtta kapitel om politik, medier och samhidille:
SOM-undersokningen 2007, red. Soren Holmberg & Lennart
Weibull, 125-136. Géteborg: SOM-institutet, 2008.

Persson, Birgit. " Tolfterna — ett systerskap 6ver klassgranserna”
Arbetarhistoria 56:4 (1990) & 57:1 (1991).

Rydbeck, Kerstin. ”Ett eget rum for folkbildning? Kvinnoorgani-
sationerna, studieforbunden och kvinnornas fria bildningsar-
bete”, I I gorningen: Aktuell genusvetenskaplig forskning 1, red.

33



Johanna Ringarp & Karin Carlsson

Martha Blomgqvist. Uppsala: Uppsala universitet, 2006.

Ronnbick, Josefin. "Rostrattskampen - ett triangeldrama mellan
kvinnor, médn och staten”. Goteborg: KvinnSam, 2016, http://
www.ub.gu.se/kvinn/portaler/rostratt/historik/ (1.6.2017).

Ronnbick, Josefin. Politikens genusgrdinser: den kvinnliga rostrtts-
rorelsen och kampen for kvinnors politiska medborgarskap 1902-
1921. Stockholm: Atlas, 2004.

Sandahl, Johan. Medborgarbildning i gymnasiet: amneskunnande
och medborgarbildning i gymnasieskolans samhiills- och historie-
undervisning. Stockholm: Stockholms universitet, 2015.

Siim, Birte. Gender and citizenship: politics and agency in France,
Britain and Denmark. Cambridge: Cambridge University Press,
2000.

Stenberg, Lisbeth. I kdirlekens namn: om mdinniskosynen, den nya
kvinnan och framtidens samhiille i fem litteraturdebatter 1881-
1909. Stockholm: Normal, 2009.

Wikander, Ulla & Ulla Manns. Det evigt kvinnliga: En historia om
fordndring. Lund: Studentlitteratur, 2001.

Wittrock, Ulf. "Kvinnor pa den offentliga scenen - Ellen Key och
Marika Stiernstedt”. I Samlaren, 95-106. Uppsala: Svenska litte-
ratursillskapet, 1996.

Ortegren, Gerd. Ellen Key och Tolfterna. Viderstad: Ellen Key-
sallsk., 1982.

Ostberg, Kjell. Efter rdstritten: kvinnors utrymme efter det demo-
kratiska genombrottet. Eslov: B. Ostlings bokforl., Symposion,
1997.

NOTER

1 Anna Lindhagen och Natalia Frolander, Samkvdim for kvinnor frin olika yrkesom-
raden (Tolfternas samkvdm) den 22 mars 1892-22 mars 1932 (Stockholm: Tiden),

34



Tolfterna - ett bildningsprojekt infor kvinnors fullstindiga medborgarskap?

1932, 3; jmf Anne-Marie Lindgren och Marika Lindgren Asbrink, Systrar, kamra-
ter!: arbetarrorelsens kvinnliga pionjdrer (Stockholm: Idé och tendens, 2007).
Gerd Ortegren, Ellen Key och Tolfterna (Viderstad: Ellen Key-sillsk., 1982).
Josefin Ronnbéck, Politikens genusgrinser: den kvinnliga réstrittsrorelsen och
kampen for kvinnors politiska medborgarskap 1902-1921 (Stockholm: Atlas, 2004);
Christina Florin, Kvinnor fdr rést: kon, kinslor och politisk kultur i kvinnornas
rostrdttsrorelse (Stockholm Atlas, 2006); Hulda Flood, Den socialdemokratiska
kvinnorérelsen i Sverige (Stockholm, Tiden, 1960); Kjell Ostberg, Efter rdstritten:
kvinnors utrymme efter det demokratiska genombrottet (Eslov: B. Ostlings bokforl.
Symposion, 1997).

Se exempelvis Josefin Ronnbéck, Politikens genusgrdnser: den kvinnliga rostritts-
rorelsen och kampen for kvinnors politiska medborgarskap 1902-1921 (Stockholm:
Atlas, 2004); Christina Florin, Kvinnor far rost: kon, kdnslor och politisk kultur i
kvinnornas rostrittsrorelse (Stockholm Atlas, 2006); Ulla Manns, "Kvinnofrigé-
relse och moderskap. En diskussion mellan Fredrika Bremer-férbundet och Ellen
Key”, i Det evigt kvinnliga: En historia om fordndring, red. Ulla Wikander och Ulla
Manns (Lund: Studentlitteratur, 2001), Ulla Wikander och Ulla Manns Det evigt
kvinnliga: En historia om fordndring (Lund: Studentlitteratur, 2001).

Roénnbick, Politikens genusgrdnser, 2004, 12-13, 56-61; Josefin Ronnbéck, "Rost-
rittskampen - ett triangeldrama mellan kvinnor, médn och staten” (Go6teborg:
KvinnSam 2016); Christina Florin & Lars Kvarnstrom, i Kvinnor pd gréinsen till
medborgarskap: genus, politik och offentlighet 1800-1950, red. Christina Florin och
Lars Kvarnstrom. (Stockholm: Atlas, 2001) 17-18.

For forskning kring Ellen Keys arbete med bildningsfragor se till exempel: Svante
Hedin, ”Bildning och solidaritet: om Ellen Key och Tolfterna’, i Ny syn pd Ellen
Key, red. Siv Hackzell (Nacka: Bembo, 2000), 52-79; Lindhagen och Frélander,
Samkvim for kvinnor fran olika yrkesomrdden; Birgit Persson, ”Tolfterna — ett sys-
terskap over klassgrinserna’, Arbetarhistoria nr 56-57, 1990/91:13-24; Ortegren,
Ellen Key och Tolfterna; Claudia, Lindén, Om kdrlek: litteratur, sexualitet och politik
hos Ellen Key (Eslov: B. Ostlings bokforl. Symposion, 2002). Ronny, Ambjérnsson,
Sambhdllsmodern: Ellen Keys kvinnouppfattning till och med 1896 (Goteborg: Go-
teborgs universitet, 1974); Ronny Ambjornsson, “Ellen Keys forsta krets”, Litterdr
kalender 2004, 22-43; Ronny Ambjornsson, ”Vad dr bildning?: nagra grundtankar
i Ellen Keys bildningssyn’, i Sigbrit Franke : tydlig, synlig, djirv, red. Ronny Am-
bjornsson, Asa Klevard och Ragnhild Nitzler,(Stockholm: Hogskoleverket, 2007)
107-129; Ronny Ambjornsson, Ellen Key: en europeisk intellektuell (Stockholm:
Bonnier, 2012).

Christina Florin & Josefin Ronnbéck, "Gamla rum och nya rum i politiken: kvin-

35



Johanna Ringarp & Karin Carlsson

10

11

12

13

14
15
16
17

18
19

20

36

norostritten som bildningsprojekt’, i Rostritten 80 dr: forskarantologi, red. Christer
Jonsson (Stockholm: Justitiedepartementet, 2001), 23-30; Kerstin Rydbeck, Ett eget
rum fér folkbildning? Kvinnoorganisationerna, studieférbunden och kvinnornas
fria bildningsarbete”, i I gorningen: Aktuell genusvetenskaplig forskning 1, red. Martha
Blomqyvist (Uppsala: Uppsala universitet, 2006), 97.

Persson, "Tolfterna’, 13-24.

Bildning ar ett begrepp med &ver tid skiftande betydelser. Ofta har begreppet
kopplats samman med utbildning se exempelvis Anders Burman och Per Sund-
gren (red.), Bildning: texter fran Esaias Tegnér till Sven-Eric Liedman (Goteborg:
Daidalos, 2010). Det svenska ordet bildning harstammar fran tyskans Bildung dar
det lange var den humboldtska definitionen av bildning som var utgdngspunkten.
For Wilhelm von Humboldt utgjorde hogre studier och forskning sjilva kirnan i
bildningen, och detta ideal var fritt fran “krassa ekonomiska berdkningar”; i stéllet
skulle varje student bildas genom att ldsa klassiska sprak och matematik. Sven-Er-
ic Liedman, Hets!: en bok om skolan (Stockholm: Bonnier, 2011). Under den pe-
riod som f6ljande artikel behandlar var det fraimst pa de statliga ldroverken som
eleverna fick en bildningsgang.

Sara Backman Prytz, *Utbildning och genus” i Utbildningshistoria: en introduk-
tion, red. Esbjorn Larsson och Johannes Westberg (Lund: Studentlitteratur, 2015),
359.

Backman Prytz, "Utbildning och genus”, 363.

Christina Florin, ”Kampen om kunskapen” i Kvinnohistoria i Sverige, red. Berith
Backlund och Anna Sjodahl Hayman (G6teborg: Goteborgs universitet, 2011), 8-15.
Sara Backman Prytz, ”Utbildning och genus’, s. 368, jmf Esbjorn Larsson, ”Utbild-
ning och social klass”, i Utbildningshistoria: en introduktion red. Esbjorn Larsson
och Johannes Westberg (Lund: Studentlitteratur, 2015), 335-355; Florin, "’Kampen
om kunskapen”, 12.

Backman Prytz, "Utbildning och genus”, 368-389.

Backman Prytz, "Utbildning och genus”, 370.

Backman Prytz, ”Utbildning och genus”, 363.

Ambjornsson, Samhdllsmodern; Ambjornsson, Ellen Keys forsta krets, Ambjorns-
son, ”Vad ér bildning?”, Ambjérnsson, Ellen Key.

Ambjoérnsson, Ellen Key, 145-146.

Lisbeth Stenberg, I kirlekens namn: om mdnniskosynen, den nya kvinnan och fram-
tidens sambhdille i fem litteraturdebatter 1881-1909 (Stockholm: Normal, 2009).
Lisbeth Hakansson Petré, Tolfternas samkvam: folkbildning och bibliotek for ar-
betarkvinnor 1902-1907, Magisteruppsats (Borés: Hogskolan i Boras 2014). Tolf-
terna, Bibliotek, Katalog dfver bocker tillhérande “Tolfterna” (Stockholm, 1905).



21
22

23

24

25

26
27

28

29
30
31
32

33
34
35
36
37

38
39
40

Tolfterna - ett bildningsprojekt infor kvinnors fullstindiga medborgarskap?

Stenberg, I kdirlekens namn, 157.

Se exempelvis Ronny Ambjornsson, Den skotsamme arbetaren: idéer och ideal i ett
norrlindskt sagverkssamhdlle 1880-1930 (Stockholm: Carlsson, 2001).

Ett exempel pa hur det gick till pa lokal niva, se Gunnela Bjork, Att forhandla
sitt medborgarskap: kvinnor som kollektiva politiska aktérer i Orebro 1900-1950,
(Lund: Arkiv forlag, 1999).

F6r sammanfattning av, och diskussion kring, olika forskningsinriktningar i rela-
tion till medborgarbildning och éven historiedidaktik se: Johan Sandahl, Medbor-
garbildning i gymnasiet: dmneskunnande och medborgarbildning i gymnasieskolans
samhills- och historieundervisning (Stockholm: Stockholms universitet, 2015), 11-
12.

Florin, Kvinnor fdr rést, 30, jmf Birte Siim, Gender and citizenship: politics and
agency in France, Britain and Denmark (Cambridge: Cambridge Univ. Press,
2000); Kathleen Canning & Sonya O Rose, “Gender, citizenship and subjectivt,
Some historcal and theoratical consideration”, Gender ¢» History nr 2 2001; Florin
och Kvarnstrom, Kvinnor pa grinsen till medborgarskap: genus, 13-14.

Siim, Gender and citizenship, jmf Ronnback, Politikens genusgrdnser, 16.

Maria Oskarson, “De sociala klassernas skilda vérldar”, i Skilda vérldar: trettiodt-
ta kapitel om politik, medier och samhille: SOM-undersokningen 2007 red. Soren
Holmberg och Lennart Weibull (Géteborg: SOM-institutet, 2008), 125-126.
Donald Broady: ”Inledning: en verktygslada for studier av falt”, i Kulturens filt:
en antologi red. Donald Broady, Donald och Niels Albertsen (Goteborg: Daidalos,
1998), 11-26.

Ambjornsson, Ellen Key, 293; Persson, Tolfterna, 16.

Tolfterna protokoll 25 april 1892, 4. Jmf Ambjérnsson, Ellen Key, 513.

Tolfterna protokoll 1892, 12.

se exempelvis Tolfternas protokoll, 22 november 1892, s. 21f. Jmf Ambjoérnsson,
Ellen Key, 512-513.

3§89 Regler for Tolfterna, ur Tolfternas protokollsbocker, 1895-96, 6.

Tolfternas protokoll 22 mars 1892, 3-5.

Tolfternas protokoll 22 mars 1892, 3-5.

Ambjornsson, Ellen Key, 145-146, 188-190, 650.

Se exempelvis Tolfterna protokoll 25 april 1892, 5; Ibid. 1 november 1892, 20; Ibid.
3 januari 1893, 26-28; Ibid. 17 oktober 1893, 62; Ibid. 8 oktober 1895, 8; Ibid. 21
mars 1893, 38-39.

Stenberg, I kirlekens namn, 170.

Tolfterna protokoll 25 april 1892, 6-7; Ibid 22 oktober 1995, 10.

Tolfterna protokoll 25 april 1992, 3.

37



Johanna Ringarp & Karin Carlsson

41

42

43

44

45

46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65

66
67

38

Se exempelvis Tolfterna protokoll 22 november 1892, 21-22; Ibid 13 december
1892, 23-25; Ibid. 14 december 1893, 65; Ibid. 8 april 1918.

Bengtsson, Asa, Nyktra kvinnor: folkbildare, foretagare och politiska aktérer: Vita
bandet 1900-1930 (Lund: Makadam, 2011); Stenberg, I kirlekens namn, 158; Jenny
Jansson, “Class Formation in Sweden and Britain: Educating Workers”, Interna-
tional Labor and Working-Class History No. 90, Fall 2016, 61; Ambj6rnsson Den
skotsamme arbetaren, 117-121.

Ambjornsson, Ellen Key, 289-290; Birgitta Johansson, “Skuggan av brod”, Arbetar-
historia 1-2 (2015):14-21.

Jenny Jansson, "Fran individ till médnniska - bildning och arbetarrorelsen”, Arbe-
tarhistoria 1-2 (2015): 8; Jansson, "Class Formation in Sweden and Britain”, 52-69.
Se exempelvis Tolfternas protokoll 13 december 1892, 23-25 samt Ibid. 14 novem-
ber 1893, 65-66.

Tolfternas protokoll 11 maj 1893, 48.

Tolfternas protokoll 12 december 1893, 70-71. Jmf Ibid. 11 mars 1918.

Tolfternas protokoll 7 mars 1893, 35-37. Jmf Ibid. 4 februari 1918.

Tolfternas protokoll 28 februari 1899.

Tolfternas protokoll 28 februari 1899.

Tolfternas protokoll 17 februari 1919.

Tolfternas protokoll 25 april 1892, 4.

Sara Backman Prytz, ”Utbildning och genus’, 363.

§11 Regler for Tolfterna, ur Tolfternas protokollsbocker, 1895-96, 6-7.

Tolfternas protokoll 28 november 1893, 67-69.

Tolfternas protokoll 28 november 1893, 69.

Tolfternas protokoll 28 november 1893, 69.

Tolfternas protokoll 9 december 1893.

Tolfternas protokoll 13 december 1892, 25.

Se exempelvis diskussion i Tolfternas protokoll, 11 maj, 1893, 48-50.

Tolfternas protokoll 12 december 1893, 70-71.

Tolfternas protokoll 12 december 1893, 72.

Tolfternas protokoll 12 december 1893; Ambjornsson, Ellen Key, 73.

Tolfternas protokoll 12 december 1893; Ambjornsson, Ellen Key, 73.

Jmf diskussionen i Stenberg om att Folkbildningsférbundet under boérjan av
1900-talet vande sig mot “smutslitteraturen”, Stenberg, I kdirlekens namn, 184-
185.

“Arbeterskekonferensen”, Svenska Dagbladet, 7 november 1910, 10.

Ulf Wittrock, ”Kvinnor pé den offentliga scenen - Ellen Key och Marika Stiern-
stedt”, Samlaren (Uppsala: Svenska litteratursillskapet, 1996), 95-106.



68

69
70

71
72
73
74
75
76
77
78

79
80

Tolfterna - ett bildningsprojekt infor kvinnors fullstindiga medborgarskap?

Brev fran Berta, 10/11-1903, Ellen Keys samling 1L.41:47:1, Tolfterna, Kungliga bib-
lioteket (KB); Tolfternas protokoll (ej daterad) maj 1918. Jmf hir ocksé Lindhagen
& Frolander, Samkvim for kvinnor fran olika yrkesomraden, 12-14.

Tolfternas protokoll 10 december 1917.

Tolfternas protokoll 2 december 1918; Ibid. 17 februari 1919. Se dven Ibid.1 febru-
ari 1921.

Tolfternas protokoll 17 februari 1919.

Tolfternas protokoll 2 november 1920.

Tolfternas protokoll 14 februari 1922.

Tolfternas protokoll 7 mars 1922.

Ortegren, Ellen Key och Tolfterna, 6.

Tolfternas protokoll 28 februari 1899.

Johansson, ”Skuggan av brod”, 16.

Christina Florin & Lars Kvarnstrom, Kvinnor pd grinsen till medborgarskap: ge-
nus, 28; Ronnback, Politikens genusgréinser, 2004, 254-257.

Florin, Kvinnor far rost, 112.

Florin, Kvinnor far rost, 47, jmf Ronnback, Politikens genusgrinser, kap. 7.

39



Forvantningar och forekomst

Elevers forvantningar och liromedlens urval
och presentation av kalla kriget-epoken!

Niklas Ammert

For svensk skola har de senaste dren inneburit omfattande foérand-
ringar i form av nya ldroplaner, nya kursplaner, nyformulerade
kunskapskrav, ny betygsskala och ny ldrarutbildning.® I kurspla-
nerna for grundskolan betonas @mnenas identitet och det finns ett
tydligt innehall beskrivet, ett centralt innehall, vilket har saknats
under lang tid. For historieimnet har kraven skdrpts och det har
sannolikt aldrig stéllts hogre krav pa elevernas formégor.”> For att
fungera i detta nya sammanhang anger nagra av laromedelsforla-
gen att de har anpassat sina larobocker i enlighet med kursplanens
innehall och krav.

Efter ndgra lasar gar det att f6lja upp och studera undervisning-
en, hur den uppfattas och mottas samt vilka resultat eleverna nar.
De nationella proven har sedan 2013 givit svar pa fragor om hur
vdl elevernas formagor motsvarar syften och mal i kursplanerna.
Resultaten 2016 visar sammantaget att 12,1 % av eleverna inte
niddde kunskapskraven i amnet historia, 11,2 % niddde kraven for
godkint (E), 28,1 % betyget D, 23,1 % betyget C, 15,8 % betyget B
och 9,7 % av eleverna nadde det hogsta betyget (A).*

Det finns idag ett tydligt fokus hos politiska aktorer, men ocksa
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hos forskare, att skdrpa instrumenten for att mita resultat, men
desto firre studier som uppmaiarksammar hur eleverna de facto
uppfattar och hanterar kunskapsinnehéllet. En aspekt av under-
visningen som ofta kommer i skymundan dr vilka forkunskaper
eleverna besitter och vilka forvantningar de har pa innehallet i ett
visst dmne, eller rentav pd ett visst avsnitt inom ett &mne. Med
forkunskaper avser jag hir kunskap som eleven inte har inhdm-
tat genom skolans undervisning, utan har moétt via TV, film, me-
dia, spel och sa vidare.” Fa studier har uppmarksammat detta och
ndr sa skett har man frimst avhandlat i vilken utstrickning, och
hur, skolans undervisning tar hiansyn till elevernas férkunskaper
och 6nskemal ndr det giller arbetsformer och arbetssitt (se till
exempel Sander, Stevenson, King & Coates 2000 och i en svensk
kontext Blomqvist 2007 och Hansson 2010). Det saknas forskning
som belyser elevernas forkunskaper och férvéintningar i relation
till ett specifikt innehall, en epok eller motsvarande, samt vad la-
romedlen behandlar nér det géller innehall och hur detta innehall
framstills. Ingmarie Danielsson Malmros jaimf6r hur historieldro-
bocker formedlar identitetsskapande och -legitimerande berittel-
ser och hur dessa star i relation till elevers berdttelser om tio givna
teman. Elevernas beréttelser dr dock skrivna vid slutet av elevernas
skolgang och ddrmed vittnar de inte om elevernas forvantningar.®

Forkunskaper och forvintningar dr fundament och tolknings-
ram da elever moter innehallet. Ny information relateras till det
man redan kédnner till, vilket leder till att forkunskaper och for-
vantningar i hog grad styr och ramar in den nya och vidgade
kunskapen. Detta innebér samtidigt att referensramen vidgas och
utvecklas, ndgot som forbattrar formégan att tolka och forsta yt-
terligare byggstenar till kunskapen. Med andra ord ett exempel pa
den hermeneutiska spiral som ger en bild av hur den humanistiska
aspekten av historieimnet kan beskrivas.’”
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Forvantningar ar ocksa uttryck for méanniskors sitt att forhalla
sig till det forflutna, till nuet och till framtiden. Manniskan édr en
tidsvarelse som standigt orienterar sig mellan ett erfarenhetsrum
och en forvintningshorisont, for att knyta an till Reinhart Kosel-
lecks begrepp.® Forvantningar formuleras pd basis av tidigare er-
farenheter, vilka bestar av forkunskaper samt individuella och kol-
lektiva erfarenheter. Diskussionen i denna text om foérkunskaper
och forvantningar handlar om forutsittningar for re-formering av
kunskap snarare dn overforing av kunskap. Ur historiedidaktisk
synvinkel ar det dessutom angelaget att studera en epok som inte
alltid hinns med eller som riskerar att behandlas ytterst rapsodiskt
i historieundervisningen - kalla kriget och efterkrigstiden.

Med detta som bakgrund syftar denna studie till att bidra till
pagaende diskussioner som ror historieundervisning och elevers
férmagor i historia genom att uppmarksamma hur elever i drskurs
atta resonerar kring ett historieinnehall som de ska studera under
kommande &r och hur deras uppfattningar om innehallet relaterar
till laromedel och till syftena i den nationella kursplanen i historia.
Artikeln behandlar tre 6vergripande fragor: a) Vilka férkunskaper
om, och vilka férvintningar pa undervisning om, perioden efter
1945 har eleverna, b) hur star elevernas forvantningar i relation
till larobockernas innehéll och ¢) hur framtrider de nationella
kursplanernas fyra delsyften for historieimnet i lirobockernas be-
handling av perioden efter 1945 och i elevernas beskrivningar av
vad de anser dr det mest intressanta och viktigaste att kunna om
perioden efter 19452

Det gér inte att sdtta likhetstecken mellan lirobockernas inne-
héll och undervisningen i realiteten, men ldrobdckerna spelar en
viktig roll i undervisningen och utgor for ménga larare en végled-
ning.” Dessutom utgor det faktum att larobocker képs in av sko-
lorna en indikation pa att de anvands och att de har betydelse.
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Metod och material
Elevernas uppfattningar och synpunkter har inhdmtats genom
fyra gruppintervjuer. I sjdlva verket har jag genomfort grup-
pintervjuer med inspiration av fokusgruppintervjuer och deras
betoning pa att studera savil samtalens innehall som interak-
tionen mellan gruppmedlemmarna. For denna studies vidkom-
mande dr det innehallet som ar prioriterat. Gruppens inbordes
interaktion dr dock nagot som potentiellt kan leda till fler och
mer nyanserade uppfattningar och resonemang i gruppen, vil-
ket ger mer uttémmande svar dn en individuell intervju eller en
enkdtundersokning enkom skulle gora.'” Fordelen med en fo-
kusgruppintervju dr att den mojliggoér en djupare forstielse av
manniskors tolkning av ett problemomrade. Det dr mdjligt att
studera enskilda deltagare i en gruppintervju, men hér studeras
i huvudsak gruppens gemensamma svar och hur den bearbetar
de teman som kommer fram da fragorna diskuteras. Metoden
ger mojlighet att iaktta hur deltagarna reagerar pa varandras
tolkningar och hur de utvecklar sina stillningstaganden och
motiveringar. En styrka ér att deltagarna i fokusgrupper kan
utarbeta sina synpunkter kollektivt och ddrmed skapa synergi
vilket anses vardefullt nédr intervjun berér komplicerade fra-
gor.'' Intervjuerna har behandlat fragor om férkunskaper och
uppfattningar om kalla kriget liksom elevernas férvantningar pa
vad undervisningen om detta i arskurs 9 ska innehalla. Det dr ett
komplext innehall och avsikten med intervjumetoden har varit
att eleverna ska stimulera varandras svar genom att de resone-
rar kring fragorna. For att i nagon utstrackning aterge elevernas
samtal dr det nddviandigt att infoga tdmligen langa intervjuut-
drag i texten.

21 elever har intervjuats i fyra intervjuer. Vid de fyra intervju-
tillfallena deltog fem elever vid tre tillfdllen och sex elever vid den
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fijarde intervjun.'? Eleverna gick vid intervjutillféllet i rskurs 8 vid
skolor i fyra kommuner av olika storlek och olika geografisk bela-
genhet i sodra Sverige. Larare kontaktades och ombads att tillfraga
5-6 elever ur skolans olika klasser i arskurs 8. Lararnas uppdrag
var att tillfraga i ndgon mening “normalpresterande” elever. En
undersokning av forkunskaper och forvintningar pa undervis-
ning och liromedel gagnas inte av att studera exceptionellt hog-
eller lagpresterande elever, utan snarare elever pa en mer genom-
snittlig kunskapsnivd. Aven om den lilla undersokningsgruppen
endast kan betraktas som stickprov eller “case”, kan resultaten ge
en uppfattning om elevernas férkunskaper och deras forvantning-
ar pa undervisningens innehall.

Intervjuerna cirklade kring tva huvudfragor som féljdes upp
med foljdfragor. Den forsta huvudfragan formulerades som ”Vad
ar viktigt och intressant att veta om historien efter 1945? Vad bor
man kunna om den tiden/epoken? Tank fritt” Syftet med denna
huvudfraga var att:

a) direkt identifiera attondeklassares forkunskaper
b) efterhora vad eleverna prioriterar som viktigt och intres-
sant

De f6ljdfragor som eleverna stilldes infor behandlade motivering-
ar till varfor det som eleverna svarar dr viktigt att kunna och vad
perioden efter 1945, som praglades av maktkamp och kapprust-
ning mellan supermakter, kallas.

Den andra huvudfragan ér tydligt riktad mot elevernas forvant-
ningar och deras dnskemal om vad de vill ldra sig under komman-
de ar i skolan. Fragan formulerades: ”Vad vill Du lira dig mer om
den perioden?” Denna fraga syftade primart till att:
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a) generera en indikation pa vad elever funderar 6ver nér det
giller en epok som ligger mellan 25 och 70 ar bakat i ti-
den. Vad vill de veta? Hur artikulerar de vad de vill veta?

b) ge en bild av hur elever omsitter for- och/eller bakgrunds-
kunskaper till mer konkreta fragor eller till efterfragan pa
ytterligare kunskap.

c) ge ett jamforelsematerial till hur larobocker har priorite-
rat, valt och presenterat stoffinnehéll om det kalla kriget.

Sannolikt gar det inte att heltdckande kartldgga forkunskaper, tan-
kar, funderingar eller prioriteringar och dessutom &r fragan om
hur kunskaper ska definieras oerhort vid. Dock dr gruppintervjun
ett lampligt satt att lata elever stimuleras av varandra att associera
samt relatera till ndgot som de har olika uppfattningar om och er-
farenheter av.

Centrala delar ur intervjuerna aterges i sammanhallna citat.
Vid bearbetningen av materialet har arbetsgangen inneburit att
svaren har grupperats i teman och reflektionsmonster, varvid det
forstndimnda avser innehall och det sistndimnda motiveringar och
argument.” Svaren har sammanstillts och slutsatser om gemen-
samma drag respektive skiljaktiga uppfattningar i den totala un-
dersokningsgruppen har dragits utifran en induktiv ansats. Analys
och diskussion om tematisering fors i direkt anslutning till citaten.

I den fortsatta framstéallningen och i citat fran elever aterges de-
lar av intervjugruppernas svar. Intervjugrupperna betecknas med
romerska siffror frdn I till och med IV. Informanter i grupperna
beskrivs med arabiska siffror fran 1 till och med 6. En enskild elevs
uttalanden kan saledes refereras till som ”Elev II1:2” och avser elev
2 i gruppintervjun med elever fran Y-skolan som betecknas III. I
de langre citaten anvdnder jag endast elevbeteckningen 1-6. Inter-
vjuaren betecknas som “Int”
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Nar det géller lirobockerna har de nérlists med sdrskilt avseende
pa hur urval av stoff eller innehall 6verensstimmer med elevernas
forvantningar och med den nationella kursplanens 6vergripande
syftessatser respektive det centrala innehallet. Analysen avser séle-
des inte framstéllningsansats, form eller andra didaktiska hansyn.

Resultat

Nedan presenteras studiens resultat. Till att borja med aterges cen-
trala teman och reflektionsmonster av elevers uppfattningar av vad
de anser dr de viktigaste och mest intressanta hdndelserna efter
1945. Direfter presenteras historiebockernas innehall vad giller pe-
rioden efter 1945 och avslutningsvis stills elevernas uppfattningar
och historiebockernas innehall i relation till de syften med historie-
undervisningen som stipuleras i den nationella kursplanen.

Forkunskaper

I texten aterges avsnitt ur gruppintervjuer som genomfordes i fe-
bruari 2014. Intervjuerna genomférdes under gynnsamma forhal-
landen i avskilda konferensrum och utan tidspress. Efter att jag
forklarat hur samtalet gar till och vad syftet med undersokningen
ar inleddes samtalet. Signifikativa exempel pa svar aterges nedan.

”Vad ér viktigt och intressant att veta om historien efter 1945?
Vad bor man kunna om den tiden/epoken? Ténk fritt”

Skola I, 2014-02-13

4: Vad som fordndras efter andra vérldskriget. Konsekven-
ser efter kriget.
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3: Vad hinde med ménniskorna?

Int: Menar Du ménniskor i allménhet eller nagon sarskild
grupp eller nationalitet?

4: Ja, alla.

1: Befolkningsokningen var det vél? Varfor kom den?

2: Frihet, tycker jag. Ee, exempelvis judarna - hur gick
det med dem? Ocksa Sverige ar ju inblandat efter andra
varldskriget. Det ér ju intressant. Vad gjorde vi?

5. Det blev vil ekonomisk kris? Folk hade mindre pengar
ocksa?

Int: Téanker Ni pa tiden direkt efter kriget eller senare?

5: Ja. olika tider kanske...

2: Min gammelmormor var i koncentrationslédger ...

Int: Oj! Har Du triffat henne? Har hon berittat?

2: Nagra ganger. Jag var sa liten. Hon berittade inte sa
mycket.

2: Kanske mer har att géra med andra vérldskriget forres-
ten?

[...]

4: Det var svart att styra 6ver folk efter kriget.

3: Mm, en del kanske hatade fiender.

4:Ja, just det, folk tyckte olika. Olika religioner med. Tyck-
te och tdnkte olika.

Int: Kan vi sdga nagot om vilka folk som tyckte olika?
Fanns det nagra folk eller lander som extra tydligt tyckte
olika... Ah, det var krangligt uttryckt. S& hir: Fanns det
linder eller folk som tydligt tyckte véldigt olika och vilka
var det i sa fall?

3: Vet inte riktigt...

4: Vi kan nog inte det (skratt).

[...]
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2: Berlinmuren fanns ju mellan lander!

Int: Just det. Vad vet ni om den? Varfor byggdes berlin-
muren?

1: For att dela landet.

2:Ja, det kan man sdga.

[...]

Int: Vad kallas perioden?

2: Kalla kriget (Kommer pa efter en stund)

Int: Jaa! Hur kunde Du det?

2: [llustrativ eller... ja, vetenskap — vad heter tidningen...
4: Nlustrerad vetenskap.

Int: Brukar Ni lasa den?

2:Ja, jag laser den pd biblan i skolan.

4: Jag har hort om muren i Die Mauer.

Int: Ebba Gron?

4: Ja, den handlar om det

Skola IT, 2014-02-27
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3: Slutet av andra vérldskriget. Hur blev det?

1: TV

Int: Forklara!

1: Jo TV:n uppfanns efter andra varldskriget.

Int: Just det, den blev alltmer vanlig sedan pa 50-talet.
2: Hur vara sldktingar hade det.

2: Olika kanske...

Int: Fyll gérna pd, beritta.

Int: Om vi atervénder till vad Du boérjade med: Hur blev
det efter andra valdskriget?

3: Hur gick man vidare efter forintelsen?
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4: Tanker pa rymden och sa. Hur kom man dit f6rst? Vad
gjorde man och sant. Manresan.

5: Det kanske utvecklas f6r mycket.

Int: Kan Du ge exempel?

5: Ja, vapen och teknik och sa...

Int: Tanker Du pé nagot sarskilt? Nagot sdrskilt vapen el-
ler nagon teknisk fordndring ...?

5: Ja, vi har kanske inte kontroll 6ver all teknik snart.

3: Datorer, 6vervakning och vapen och det ...

Elevernas svar kan placeras i fem huvudsakliga teman: Det forsta
berér konsekvenserna efter andra virldskriget. Over huvud ta-
get dr eleverna fascinerade och uppfyllda av fasorna under andra
varldskriget och i synnerhet forintelsen. I delar av intervjuerna,
som jag inte aterger har, kretsar stora delar av elevernas samtal om
andra vérldskriget, trots att jag dterkommande forsoker dterfora
diskussionen till tiden efter andra virldskriget. Detta visar dn en
gang vilket oerhort stort genomslag andra vérldskriget och forin-
telsen har i historiekulturen. Eleverna menar att det &r viktigt att
veta nagot om konsekvenserna efter kriget och hur man kunde
ga vidare efter forintelsen. Det andra temat avser motsattningar
och spanningar mellan folk. Eleverna vet inte mellan vilka folk,
stater eller ideologier som spanningar fanns, men de vet att. Det
tredje temat ror hur stater styrdes och att det kunde vara svart att
styra efter kriget. Eleverna gav inte nagra konkreta exempel eller
nagra forklaringar. Teknik och uppfinningar ar ett fjarde tema.
Hér inryms savil oro for att den tekniska utvecklingen efter andra
varldskriget har gatt for langt och for snabbt, som fascination och
beundran infér rymdfartens utveckling och manresor men ocksa
av TV:s utveckling. Som ett femte tema placerar jag mer uttala-
de héandelser, foreteelser och sammanhang. Det forsta exemplet dr
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Berlinmuren, vilket en av eleverna vid skola I ndmner. Ett annat
exempel dr befolkningsokning och ekonomisk kris. Ej heller har
redovisar eleverna nagra exempel eller férdjupande resonemang. I
ett sjatte — nagot mindre frekvent forekommande - tema, slutligen,
kommer en aspekt som flera elever lyfter fram: Hur ménniskor
levde. Hir forefaller intresset for méanniskors vardag, forutsitt-
ningar med mera vara stort. Sérskilt intressant blir det nir elev 2 i
skola I berdttar om sin gammelmormor som hade suttit i koncen-
trationsléger.

Eleverna uppvisar hér vaga kunskaper och uppfattningar om
historien efter 1945. De for véldigt allmdnna och kortfattade reso-
nemang om statsskick, vardagsliv och uppfinningar. Det ér sdllan
fruktbart att diskutera vad informanter inte svarar eller vad de inte
kan, men lat mig dnda konstatera att ingen ndmner kapprustning,
kirnvapen, terrorbalans eller avkolonisering. Kunskaperna om
kalla kriget forefaller vara begransade och inte sérskilt narvarande
i elevernas tankar om det forflutna och nuet.

Svaren i intervjun tyder pa att elevernas kunskaper huvudsak-
ligen dr av typen Oversikter (vad som hinde, hur man kunde eller
inte kunde styra, hur det var for manniskor). Det rér sig om kon-
staterande kunskaper som inte i férstone behandlar forklaringar,
jamforelser, analyser eller leder till att eleverna drar slutsatser. I
just det den hér typen av helt 6ppna fragor ger ofta ungdomar svar
som behandlar enstaka och faktologiska kunskaper.'* De beskri-
ver och definierar ocksa kunskap om historia som att komma ihéag
avgorande hiandelser och nér dessa intraffade. Pa samma sitt visar
studier, i vilka elever uppmanas att tolka kallmaterial, liknande re-
sultat, det vill sdga att elever aterger hiandelseférlopp.”s
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Forvantningar

Vad giller elevernas forvantningar nir det kommer till vad de vill
ldra sig om perioden efter 1945 stélldes fragan: "Vad vill Du ldra
dig mer om den perioden?”

Fragan avser forvantningar i betydelsen vad eleverna 6nskar
lara sig mer om. Inte vad eleverna tror att de ska ldra sig. En fraga
om vad de tror att de ska ldra sig hade blivit mer av typen speku-
lation 4n som nu, grundat i elevernas forkunskaper, uppfattningar
och intressen.

Skola I, 2014-02-13

4: Varfor hat?

Int: Jaha, mellan vem eller vilka?

4: folken

1: Stormakter och sa.

2: Vi pratade vil om spanning forut? Varfor blev det det
eller varfor var det, kanske man ska séga?

5: Ja, vad var man fiender for?

3: Varfor, makten — vem hade den? Vilket styre var det?

4: Det var vil olika.

Int: Ténker ni pd ndgot sarskilt land?

3: N4, inte direkt sa...

4: Jag vet en annan sak: Hur utvecklades kdrnvapnen?

Int: Bra, vi fyller pa i listan. Kor pa!

2: Hur var det for folket?

1: Ja, sen stora handelser ocksa.

Int: Har ni nagra exempel?

Int: Varfor vill ni veta mer om detta? Kan ni forklara eller
motivera varfor?
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2: Det dr ju intressant och kan ju betyda nagot for en, om
man har slédktingar som var med och sa.

Skola 11, 2014-02-27

1: Hur samhéllet byggdes upp efter andra varldskriget.
Int: Vilka samhallen tdnker ni pa?

1: Ja, efter kriget da, i Tyskland. Kanske Polen och Eng-
land.

2: Men Sverige ocksa. Hur blev vi rika?

4: Teknikens utveckling

3: Ja, alla datorer och bilar med.

Int: Ar det framforallt datorer och bilar ni vill veta mer om?
4: Rymden ténkte jag...

[...]

1: Det blev vil inte sd mycket krig efter andra varldskri-
get...

5: Inte varldskrig.

1: Nej, hur férhindrade man det? Hur gjorde man?

Int: Vem eller vilka menar Du sérskilt &r “man”?

1: Ledare.

Int: Fint, jag noterar. Fortsitt ni!

2: Det ar ju svart att veta.

Skola 1V, 2014-02-28
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4. Det blev ju inte mer vdrldskrig. Varfor inte?

2. Det var vl spanning, men varfor hettade det inte till?
[...]

2. Det var kommunism och sa. Jag tror att Sverige hade
ratt mycket arméer och sant. Militar.
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Int: Vill ni liara er mer om det?

2:Ja

1: Det ar ratt intressant, atombomber ocksa.

3: Ja, ocksd hur man hade det, vem som bestimde och
ekonomin och sant da.

[...]

Int: Har ni fler exempel?

3: Vietnam och sant har jag hort om det. Det vill jag jobba
om.

2: Dar var det krig.

2: Grymt, tror jag.

En tematisering av svaren fran gruppintervjuerna spanner over i
princip samma falt som ungdomarnas forkunskaper. Eleverna vill
lara sig mer om hur ménniskor levde, om motsittningar mellan
folk, om hur samhéllen byggdes upp och om teknikutvecklingen
i samhallet. Dartill redovisas nagra nya omraden, vilka har kom-
menteras ytterligare. Ett sddant omrade ror specifika handelser
eller foreteelser som Vietnamkriget och kdrnvapnens utveckling.
Enstaka elever visar att de har hort talas om eller fangat upp kun-
skap om Vietnamkriget och att detta av ndgon anledning vore in-
tressant att ldra sig mer om. Nagra elever sdger att de vill ldra sig
mer om kédrnvapen och om hur de har utvecklats. Det dr samtidigt
noterbart att inte fler elever ndmner nidgot om detta. Karnvapen
ar en realitet i elevernas samtid, men inte heller ute i samhallet
diskuteras fragan sdrskilt ofta. Dagens kidrnvapen dr mer avance-
rade och har stérre sprangkraft dn tidigare, men dnda diskuteras
de sillan. Elevernas svar speglar uppenbarligen samtidens aktuel-
la fragor och den historiekultur som omfattar teknik, datorer och
spel. Vietnamkriget har under lang tid varit tema i en rad spelfil-
mer och kan pa sa sitt ha fingat ungdomars uppmarksambhet. Ett
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annat, och nirliggande, omrade roér ungdomarnas uppfattning om
att man under kalla kriget framgangsrikt lyckades forhindra krig.
Detta dr en av terrorbalansens och MAD-politikens (Mutually As-
sured Destruction, vetskapen om att ett angrepp pa motstandaren
garanterat innebdr ett forodande motangrepp, vilket avholl bada
supermakter fran angrepp) paradoxala fortjdnster. Ungdomarna
har uppenbarligen nagon vetskap om att det inte utbrdt nagot stor-
krig och de vill veta hur detta kunde forhindras. Fragan ar befogad
och mycket intressant.

Nir eleverna ombeds att formulera vad de vill lira sig mer om
ifraga om kalla kriget lyfter manga av dem blicken och uttrycker
tamligen stora och overgripande fragor. Informanterna tar i hu-
vudsak sin utgangspunkt i de forkunskaper som de redogjort for
strax tidigare under intervjun. En tolkning av detta ar att de for-
mar vidga kunskapen om att det kunde vara svart att styra stater
och att vissa folk hatade fiender, som exempelvis informanterna
I:3 och I:4 beskriver ovan, till onskemal om att lara sig mer om hur
stater styrdes och vad motsittningar och spanningar berodde pa.
P& motsvarande sitt kidnner eleverna till att perioden inneholl en
hastig och omfattande teknisk utveckling, vilket de ocksa vill veta
mer om.

Eleverna efterfrdgar kunskaper om storre sammanhang. De
vanligaste interrogativa pronomina som anvinds dr “hur” och
varfor”. Saledes efterfragar eleverna kunskaper om forklaringar
och bakgrund och inte om enstaka hdndelser, namn eller artal.
Takttagelsen 6verensstimmer vil med en storre studie av elevers
beskrivningar av och uttryck for kunskap om historia.'* I 6ppna
fragor om vad man ska kunna eller vad som &r vart att kunna men-
ar hogstadieungdomar att enstaka kunskaper ar prioriterade. Nar
elever sedan moéter en konkret historisk kontext och ombeds att
formulera fragor, eller pa annat sitt interagera med texten, visar

54



Forvintningar och forekomst

de helt andra typer av kunskap. Tidigare forskning visar att kring
konkreta kontexter dominerar kunskaper av typen forklara, jam-
fora och dra slutsatser.'” Elevsvaren om vad man vill ldra sig mer
om kalla kriget ar i analogi med den storre undersékningen.

Annu en reflektion aterstdr att kommentera: Elev 1:2 forklarar
varfor hon ér intresserad av att ldra sig mer om kalla kriget: "Det
ar ju intressant och kan ju betyda nagot fo6r en, om man har slak-
tingar som var med och s&” Min tolkning &r att i motiveringen
ligger dels en personlig aspekt som pekar pa slaktingar och per-
sonlig nérhet, dels finns en underliggande tanke om mening och
meningsskapande. I historiedidaktisk forskning &r just mening en
central aspekt, eftersom den pekar pa hur méanniskor upplever sig
knutna till och i relation till det forflutna.'

Liaromedlens erbjudande

Avsnittet Kalla kriget avhandlas i Historia Prio 9 (27 sidor), Le-
vande historia 9 (20 sidor) och i Utkik Historia 7-9 (29 sidor)."
Omfattningen i sidor &r tdmligen lika, férutom att Levande his-
toria avsitter en tredjedel mindre dn de 6vriga. Urvalet dr i stor
utstrdckning detsamma i bockerna; fokus ligger pa storre handel-
ser, centrala skeenden samt nagra viktiga och framtradande perso-
ner. Samtliga tre bocker berittar om tiden omedelbart efter andra
varldskrigets slut, Tysklands delning, Marshallhjdlpen, Berlin-
blockaden, rymdkapplopningen relaterad till kirnvapenkapprust-
ning och terrorbalans.”” Man behandlar vidare konflikter och krig
genom ombud: Koreakriget, Kubakrisen och Vietnamkriget. Le-
vande historia belyser den sovjetiska invasionen i Ungern och det
utdragna kriget i Afghanistan. Prio berdttar dessutom om Kongo-
krisen och Pragvarens brutala slut. I samband med kalla krigets
slut lyfter larobockerna fram kampen i Polen fran 1981 och fram-
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at, Michail Gorbatjovs reformer och hur Sovjetunionen slutligen
avskaffades. I Levande historia far ldsaren ocksa mota redogorelser
for 1989 som det avgorande aret for kalla krigets slut och hur Tysk-
land senare aterférenades 1990.

Utover berittelser om hdndelser forekommer ocksa nagra exem-
pel pa hur organisationer som NATO och Warszawapakten bild-
ades (Utkik, Levande historia). Utkik beskriver ocksa FN och EU
som exempel pa fredsprojekt under kalla kriget. Levande historia
belyser de ekonomiska aspekterna av situationen genom att berét-
ta om den ekonomiska utvecklingen i Europa och om hur Kol- och
stalunionen syftade till att kontrollera tillgang till och anvandning
av stal for vapenindustrin. De sociala perspektiven pa situationen i
vastvirlden belyses av Utkiks berittelser om medborgarrattsrorel-
sen, ungdomsrorelsen, kvinnororelsen och fredsrorelsen.

Den héndelseorienterade framstéllningen i bockerna komplet-
teras pa olika sitt. Prio ger 6gonblicksbilder av situationen i form
av moten med en person och av folkets kamp for frihet i Osttysk-
land. I Utkik ger man ocksa en 6gonblicksbild av hur ménniskors
liv kunde te sig i Tyskland omedelbart efter andra vérldskrigets
slut. Boken erbjuder ocksa specifika moment i form av ldsning av
fordjupningstexter och uppgifter kopplade till statistiskt material.

Framstéllningen i de tre bockerna dr nédstan undantagslost av
berittande och beskrivande karaktér. Texterna berdttar om vad
som hinde, och emellanat hur det gick till. Ett signifikativt exem-
pel ser ut enligt foljande:

I Osttyskland vixte missndjet med kommunistregimen.
Det var brist pd demokrati, varubrist och allt fler forsokte
fly till vast. I Berlin kunde den som ville fly sitta sig pa
tunnelbanan och helt enkelt aka till en station i Véstber-
lin. Men 1961 borjade 6sttyska soldater bygga en mur runt
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Vistberlin. Nu skulle ingen kunna fly dit. Muren byggdes
hogre och hogre. Omradet runt muren forsags efter hand
med vakttorn, mineringar och taggtrad. Den som forsokte
fly 6ver muren skots utan varning.*'

I viss mén forklaras hidndelser med hjilp av orsakssammanhang.
Forklaringarna dr dock vanligtvis relativt kortfattade, vilket illus-
treras genom exemplet om hur viastmakterna reagerade da Sovjet-
unionen 1948 blockerade alla tillfartsvégar till Berlin:

Vistmakterna dvervigde att Oppna vdgarna genom oOstra
Tyskland med hjilp av sin militdrmakt. Men risken for
krig kdndes alltfor stor. Istillet bestimde de sig for en luft-
bro. Dag och natt flog man in proviant till Vastberlin. I
stort sett allt, utom vatten, fordes in pa detta sitt. Men for
detta riackte inte de tva flygplatserna trots att de fatt flera
nya landningsbanor. Vastmakterna tvingades darfor byg-
ga en tredje flygplats. Pa sd vis kunde man till sist fora in
10 000 ton varor per dygn.*

Det forekommer dartill enstaka textpassager, i vilka liroboksfor-
fattarna redovisar mera resonerande framstallningar:

Mellan 1870 och 1945 hade Frankrike och Tyskland varit
i krig med varandra tre gdnger. Hur skulle detta kunna
undvikas i framtiden? Och hur skulle man kunna minska
misstinksamheten mellan lainderna?”

Fransmannen Jean Monnet [médné] funderade mycket
over dessa fragor. Han hade tidigare haft en del uppdrag
for Nationernas forbund och var alltsa van vid internatio-
nellt samarbete. Nu kom han pa en mycket enkel idé. Det

57



Niklas Ammert

behdvs kol och jarn for att gora stal, och det behovs stél
for att gora vapen. Om Frankrike och Tyskland fick veta
allt om varandras gruvor och stélindustrier skulle de inte
lingre behova misstdnka hemliga upprustningar. Men for
att kontrollen skulle fungera kravdes det en organisation
med makt over medlemsstaterna.

Monnet vinde sig dérfor till den franske utrikesminis-
tern Robert Schumann och tillsammans lade de fram for-
slaget om en kol- och stalunion. De tyska ledarna accepte-
rade forslaget och 1952 var unionen verklighet.”

Elever och lirobocker i relation till den nationella
kursplanen i historia

I kursplanen for historia, som utgor en del av Laroplanen for grund-
skolan (Lgr 11), formuleras undervisningens syften enligt f6ljande:
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Genom undervisningen i d@mnet historia ska eleverna
sammanfattningsvis ges forutsittningar att utveckla sin
formaga att

 anvinda en historisk referensram som innefattar olika
tolkningar av tidsperioder, handelser, gestalter, kultur-
moten och utvecklingslinjer,

o kritiskt granska, tolka och virdera kéllor som grund
for att skapa historisk kunskap,

o reflektera over sin egen och andras anvindning av his-
toria i olika sammanhang och utifran olika perspektiv,
och

 anvanda historiska begrepp for att analysera hur histo-
risk kunskap ordnas, skapas och anvinds.**



Forvintningar och forekomst

En iakttagelse dr att eleverna i fragan om forkunskaper, liksom i
fragan om 6nskade och férvintade kunskaper, uppehéller sig kring
endast ett av de delsyften som kursplanen i historia stipulerar. Det
ror sig om elevens férmaga att anvianda en historisk referensram.
Min tolkning bygger pa att de uttrycker 6nskade kunskaper om
sammanhang och foreteelser dar man vill ha strukturella eller ak-
torsorienterade forklaringar till hdndelser, utveckling och forhal-
landen. Det handlar séledes inte endast om att aterge fakta, utan att
lyfta den till en niva som karakteriseras av dverblick, sammanhang
och forklaring. Ingen informant uttrycker kunskap om de 6vriga
formagorna, att kritiskt granska, tolka och virdera killor, att re-
flektera 6ver anvdndning av historia eller att anvdnda historiska
begrepp. Resultatet dr dock inte ovdntat, eftersom fragorna som
eleverna diskuterade i huvudsak ror innehall, till exempel “Vad vill
Du ldra dig mer om den perioden?” Det ar sannolikt inte sjdlvklart
att eleverna svarar att de vill ldra sig mer om killor, metoder eller
historiebruk, vilka samtliga betonas i den nationella kursplanen.
Larobockernas forfattare har tolkat och anammat vikten av de
fyra delsyftena pa liknande sitt som eleverna. De har pa samma
satt valt att i stort sett uteslutande ge plats at framstéllningar som
beror en historisk referensram. Genom de berittande och beskri-
vande texterna bygger man for eleven upp en kunskapsbas som
kan utgora referensram da andra historiska handelser ska tolkas.
Centrala handelser och tongivande personer, vilka vanligtvis be-
traktas som allminbildning att kdnna till, utgér kdrnan i bocker-
na. Den nationella kursplanens formuleringar som séger att elev-
en ska utveckla sin formdga att anvidnda en historisk referensram
innebér en individuell och aktiv férmaga som sannolikt 6vas bést
i klassrummet, da elever och lirare kan resonera kring historiska
sammanhang och hur dessa kan granskas, tolkas, viarderas och an-
vandas. Larobockerna erbjuder dock i nagra arbetsuppgifter och
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fragor till texten mojligheter for eleverna att tillimpa sina kunska-
per och de facto anvinda en historisk referensram.” I Prio finns
bland annat féljande uppgifter:

Uppgift 12: "Vad tycker du var kidnnetecknande (typiskt)
for kalla kriget?”

Uppgift H: ”Vad finns det i dagens forhallande mellan
USA och Ryssland som paminner om kalla kriget?”*®

Eleverna maste anvanda sig av kunskaper som tillimpas da de ska
formulera typiska drag respektive gora jamforelser 6ver tid.

I Utkik finns en fordjupningstext, i vilken ldsaren fir méta den
Osttyske spionchefen Markus Wolf och hans egna motiv till sitt
handlande. Wolf menar att underrittelseorganisationerna bidrog
till en ldng period av fred genom att de gav politiker och milita-
rer upplysningar, vilket innebar att de inte beh6vde vara rddda att
overrumplas av motstandaren och ddrmed kunde krig av misstag
undvikas. Eleverna stills dérefter infor foljande uppgift:

Vad tycker du om Wolfs sitt att resonera? Ar det bara ett
sétt att forsvara sig sjdlv eller kan det ligga ndgon sanning
i det han siager? Haller du med honom? Varfoér? Varfor
inte?”

Eleverna maste kunna argumentera f6r om de haller med Wolf el-
ler inte och for detta kréavs bland annat kunskaper om relationerna
mellan staterna.

I den l6pande framstdllningen om hur Viasteuropa svetsades
samman efter andra varldskriget anvander forfattarna till Levande
historia en historisk referensram da man for lasaren knyter ihop ett
sammanhang och en forklaring som bygger pa tidigare kunskap:
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Det kalla kriget fick staterna i Vésteuropa att samarbeta allt-
mer inom NATO och EEC. Speciellt betydelsefullt f6r Euro-
pa var att Frankrike och Visttyskland nu stod pa samma sida.

Fiendskapen mellan fransmén och tyskar hade tidiga-
re 16pt som en rod trad genom Europas historia sedan
800-talet, d& Karl den stores rike delades. Flera ganger
hade de utkdmpat krig mot varandra. Efter andra varlds-
kriget har det ansetts otdnkbart att de bada staterna skulle
hamna i krig igen. Speciellt ndra varandra kom linderna
under 1980-talet.”

Prio 6ppnar, som enda bok, for olika tolkningar av det historiska
skeendet - vilket kursplanen foreskriver -, da eleverna stalls infor
foljande uppgift:

Nikita Chrustjov ringer pa heta Linjen upp John F Kenne-
dy under Kubakrisens mest hotande dag. Skriv en dialog
som aterger deras samtal.”

For att eleverna ska kunna utféra uppgiften kravs att de kan véva
in kunskaper om Kubakrisen, om vem Chrustjov respektive Ken-
nedy var, vilka sidor de foretradde, vilka uppfattningar de stod for,
vilka uppfattningar de hade i fraga om Kubakonflikten 1962 samt
vad Heta Linjen var. (Tillaggas kan att Heta Linjen inte fanns for-
ran aret efter Kubakrisen.)

Nar det giller att kritiskt granska, tolka och vérdera kallor for
att skapa historisk kunskap innehaller larobdckerna inte nagra
textavsnitt, ovningar eller kommentarer som ber6r detta. Det finns
dockiinledningen till boken Utkik ett sarskilt avsnitt som behand-
lar minnen, spar och kéllor. I boken férekommer dessutom i ka-
pitlet om efterkrigstiden och kalla kriget exempel med statistiskt
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material som eleverna ska ldasa av for att kunna l6sa arbetsuppgif-
ter. Uppgiften handlar dock mer om att anvinda statistik dn att
granska eller virdera den som killa.

Eleven och lirare méter en rad historiska begrepp i texterna om
det kalla kriget. Begrepp sasom jarnridan, terrorbalans, kapprust-
ning, glasnost och kalla kriget tydliggors genom fetstil eller kur-
siveringar. Dartill forklaras begreppen pa ett timligen tydligt och
(oftast) lattforstaeligt sitt. Dessa begrepp ér direkta, eller sa kall-
ade first order concepts, vilket innebdr att de beskriver direkta han-
delser eller foreteelser i historien. Sddana begrepp dr oundgédngliga
for en historisk referensram och for att kunna kénna igen, relatera
till eller tolka historien. Ingen av de tre larobdckerna presenterar
eller tydliggér dock sa kallade second order concepts, begrepp som
behovs dé det giller att hantera kunskap, att gora jamforelser, se
eventuella monster eller identifiera férdndring och brott. Kontinu-
itet, forandring, jamforelse, likhet och killa dr exempel pa second
order concepts. Begrepp av denna, senare, typ forekommer inte i
larobockerna utgivna under 2012 och 2013.

Det kan konstateras att det inte i nagon av bockerna gors an-
strangningar att hjilpa eleverna na syftet att utveckla sin formaga
att reflektera 6ver sin egen och andras anviandning av historia. Det
finns dock i larobdckernas urval och forklaringar tydliga historie-
bruk, vilket emellertid inte uttalas av forfattarna. I larobockernas
framstéllningar framtrader bland annat icke-bruk, férenklande
politisk-pedagogiskt samt ideologiskt bruk av historia, vilket lara-
re och elever kan identifiera och analysera som en dvning.

Forvantningar och forekomst?
Med utgangspunkt i vad eleverna anser dr viktigt att kunna om det
kalla kriget formulerar de vad vill lira sig mer om och dirmed vad
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de forvéntar sig av undervisningen under kommande ldsar. Elev-
ernas Onskemadl och forvantningar har jag sammanfattningsvis
kategoriserat i fyra grupper och lirobdckernas utbud av innehall
relateras i det f6ljande till denna kategorisering.

Eleverna menar, for det forsta, att de vill lara sig mer om hur
ménniskor levde, om motsdttningar mellan folk, om hur samhall-
en byggdes upp och om teknikutvecklingen i samhallet. Larobock-
ernas texter motsvarar i viss utstrackning dessa forvantningar. Nar
det gdller hur méanniskor levde finns emellanat beskrivningar in-
terfolierade i framstéllningen. Berdttelserna behandlar sévil ar-
mod efter andra vérldskriget som skillnader i levnadsvillkor mel-
lan Ost- och vistblocket och kampen for frihet i de sovjetstyrda
staterna. I bockerna betonar man motsittningar mellan ekono-
miska system, och emellandt mellan ledare. Motsdttningar mellan
folk — sasom eleverna formulerade fragan — beskrivs inte. Ddremot
belyses, i synnerhet i Utkik, teknik- och kunskapsutveckling i sam-
hillet. En 6versikt av 1900-talets bokstavliga explosion avseende
medicin-, teknik-, elektronik- och vapenutveckling matchar elev-
ernas onskemal.

Den andra gruppen av elevernas forvantningar och 6nskemal
utgors av specifika handelser eller foreteelser som Vietnamkriget
och kdarnvapnens utveckling. Det urval av handelser som man of-
tast moter i kunskapsoversikter, handbocker och ldrobocker mo-
ter eleverna ocksa i de tre hir studerade larobockerna. Urvalet ar
kanon-betonat och forutsebart. Hindelserna beskrivs nist intill
uteslutande av en rost som utstralar auktoritet och sjalvklarhet.
Hur olika sidor betraktade en konflikt eller hur invanarna levde
i lander dér kalla krigets krig genom ombud férdes berdrs inte. I
fraga om kdrnvapnen och hur de utvecklades ger Prio den relativt
sett tydligaste bilden. Kapitlet om kalla kriget inleds med att man
redogor for atombomben, dess savil militira som politiska kraft
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och hur atombomben som fenomen ddrmed formade det kalla
kriget. Man dterkommer sedan till kirnvapen d@ man beridttar om
Kubakrisen och hur kdrnvapnen dir var ett patagligt hot och sam-
tidigt en avskrdckande faktor.

Eleverna efterfragar, for det tredje, nagot vidgade sammanhang
kring kalla krigets handelser. Deras fragor inleds med "hur” och
"varfor”. Séledes efterfragar eleverna kunskaper om forkaringar
och bakgrund och inte enkom om enstaka hiandelser, namn eller
artal. Larobockerna erbjuder i nagon man det som efterfragas. I
texterna forekommer en rad beskrivningar, om dn kortfattade av
hur ett forlopp gick till, vilket har exemplifierats ovan i denna text.
Lasaren far daremot sillan mota kausala framstallningar som ger
vidare forklaringar om de, ofta komplexa, ssmmanhang, nédvan-
diga forutsattningar och tillrickliga faktorer som utgér bakgrund
till kalla kriget och dess forlopp.

I en fjarde grupp har jag placerat eleven som motiverar varfor
hon vill ldra sig mer om det kalla kriget med att det dr intressant,
men framforallt eftersom “det kan ju betyda nagot f6r en, om man
har slaktingar som var med och sa.” (Se ovan.) I motiveringen lig-
ger dels en personlig aspekt som pekar pa sliaktingar och personlig
nérhet, dels tolkar jag den som en underliggande tanke om me-
ning och meningsskapande. Denna reflekterande och ambitiosa
motivering till att d4gna sig at historia, motsvaras emellertid inte i
larobockerna. Texternas innehall och beréttelser knyter inte an till
elevernas erfarenheter eller for dem kénda foérhallanden.

Nir det giller innehall (och i viss man forklarande beskrivning-
ar) 6verensstimmer saledes elevernas forvantningar tamligen vil
med ldrobockernas urval, men dessa resultat dr inte fullt ut i linje
med de nationella kursplanernas och dirmed samhallets férvént-
ningar pa undervisningen. Lat oss ndr det giller syftet med un-
dervisningen i historia konstatera att savil elever som ldrobocker
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uttrycker i stort sett endast stoff och perspektiv som kan relateras
till en historisk referensram och uppgifter som i nagon man inne-
bér att anvinda densamma. Fragor om kallhantering, hur historia
anvands och har anvints eller historiska begrepp (av typen second
order concepts) lyser med sin franvaro.

Om vi betraktar stoffet’® som undervisningen ska behandla
ger larobockerna battre stod till lararen. Larobdckernas innehall
Overensstammer i stort med det centrala innehall som kursplanen
foreskriver. Dock ar det dven innehallsmassigt ytterst svagt tillgo-
dosett med stoff som behandlar killor, historiebruk, begrepp och
historiska perspektiv pa aktuella fragor.

Stravar elever och lairomedel mot samma mal? Ja, delvis - viktiga
historiska handelser, hur ménniskor levde och teknikutveckling
behandlas. Likasa forklarar bockerna det paradoxala begreppet
terrorbalans och hur den verkade militdrt aterhallande i den di-
rekta relationen mellan supermakterna. Eleverna far dock inte helt
och fullt respons pa sina 6nskemal att lara sig mer om varfor vis-
sa handelser dgde rum. Larobockerna beskriver framst att nagot
skedde och, i manga fall, hur. En stor utmaning for historieunder-
visningen i svensk skola forefaller vara att elever och liromedel
inte ger uttryck for samma mal som sambhallet stipulerar genom
den nationella kursplanen.
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Skiftende forestillinger om det samiske
i samfunnsfaglige leereplaner i norsk
grunnskole

Hakon Rune Folkenborg

I hvilken grad har kunnskap om det samiske urfolket inngatt i
grunnskolens samfunnsfaglige leereplaner? Hensikten bak en slik
leereplananalyse er primeert & vise skolemyndighetens skiftende
forestillinger om samisk kultur og historie i perioden fra 1954 til
2013. Sekundeert vil den i tillegg vise oss i hvilken grad samene
inngar i forestillingen om en overordnet norsk nasjonal identitet.
Hvordan endres denne forestillingen seg i takt med endrede fore-
stillinger om samene? Ved a kartlegge og tidfeste slike endringer,
kan en ogsa problematisere nar den assimilerende fornorskningen
egentlig slapp sitt grep i de samfunnsfaglige leereplanene.! Den vi-
dere dreftingen vil fokusere pa hvorfor forestillingene endres. Ho-
vedvekten legges pa a forklare periodens tydeligste brudd i sko-
lemyndighetenes vurdering av samisk kultur og historie sin plass
i grunnskolens samfunnsfag. Forst er det imidlertid nedvendig a
begrunne valg av tidsperiode og samfunnsfaglige leereplaner som
kilder, for deretter a redegjore for analysemetoden og sette laere-
plananalysen inn i en storre teoretisk ramme.
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Hvorfor perioden 1954-2013 og samfunnsfaglige
leereplaner?

Etter en periode fra 1954 med ulike forsoksordninger, ble det fra
1969 innfort en 9-arig felles grunnskole i Norge.> Med dette fulg-
te det felles nasjonale laereplaner, i perioden referert til som nor-
malplan, mensterplan og leereplanverk. Disse bestar av en generell
del og en fagspesifikk del, hvor de samfunnsfaglige leereplanene
herer til. Den generelle delen utdyper formalsparagrafen i opplee-
ringsloven, angir overordnede mal for opplaringen og inneholder
det verdimessige, kulturelle og kunnskapsmessige grunnlaget for
grunnskolen og videregaende opplaring. Den navaerende generel-
le laereplanen ble innfort i 1993 og gjelder fortsatt, men en ny ge-
nerell leereplan er na pa horing. Siden 1974 har det blitt innfert nye
leereplanverk med 9-13 ars mellomrom. De nasjonale leereplanene
har hovedsakelig tre funksjoner, styring av skolen, veilede leerere
og gi informasjon til foreldre, og i Norge og Sverige har de juridisk
status som forskrift.’ Innholdet i leereplanene blir endelig vedtatt
av politikerne pé Stortinget, og prosessen fram mot den endelige
utformingen ledes av det skolepolitiske embetsverket. Leereplane-
ne er kanskje det viktigste styringsmidlet staten har overfor skolens
undervisning, serlig etter at godkjenningsordningen av leereboker
forsvant fra ar 2000. Med andre ord er de til ulike tider gjeldende
leereplanene i perioden 1954 til 2013 uttrykk for hva skolemyndig-
hetene vil at alle skoleelever i lopet av den obligatoriske skolegan-
gen skulle leere om samisk kultur og historie. De samfunnsfaglige
leereplanene egner seg serlig som kilder til forestillinger om na-
sjonal identitet siden de formidler hvem «vi» nordmenn er i for-
tid, ndtid og framtid. Analysen av disse vil vise i hvilken grad det
samiske urfolket inngar i en slik forestilling om en norsk nasjonal
identitet. Den vil ogsa vise endringene i skolemyndighetenes for-
staelse av samisk kultur og historie, samt si noe om den relevansen
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og verdien slik kunnskap blir gitt i en norsk skolesammenheng.
Medferer de skolefaglige prioriteringene innenfor de samfunns-
faglige leereplanene en forestilling om det samiske som kontrast til
det norske, eller som en del av det norske?

Siden 1997 har grunnskolen har hatt et samlet samfunnsfag
gjennomgaende for hele skolelopet, bestaende av disiplinene his-
torie, samfunnskunnskap og geografi. For a fa et helhetlig bilde av
samfunnsfaglig undervisning, tematikk og laereplaner for dette, ma
en inkludere samfunnsfaglige elementer innenfor fag som heim-
stadleere og orienteringsfaget (o-faget).* Det betyr at det ligger fle-
re ulike leereplaner enn det fagspesifikke samfunnsfaget til grunn
for gijennomgangene for tiden fram til 1997. Siden grunnskolen
ble innfert i Norge har det i alt kommet fem ulike leereplanverk.
For perioden fram til den forelepige Monsterplan for grunnskolen
fra 1971 (M-71), ligger Leereplan for forsok med 9-drig grunnsko-
le fra 1960 og de utfyllende normalplanene for byfolkeskolen og
landsfolkeskulen fra 1939 til grunn. Disse ulike leereplanene dan-
ner dermed grunnlaget for perioden fra de forste forsekene med
nidrig grunnskole i 1954 fram til 1974. I 1974 (M-74), 1987 (M-
87), 1997 (L-97) og 2006 (LK-06) kom det nye leereplanverk. Lee-
replanverkene bestar av en generell del og en del med fagspesifikke
leereplaner, og det er i denne sammenheng de sistnevnte som er
mest interessante. Innholdet i leereplanverkene blir endelig vedtatt
av politikerne péa Stortinget, og prosessen fram mot den endelige
utformingen ledes av det skolepolitiske embetsverket. Leereplane-
ne er kanskje det viktigste styringsmidlet staten har overfor skolen
nér det gjelder innholdet i undervisningen i norsk skole, serlig
etter at den statlige godkjenningsordningen av leerebeker forsvant
fra &r 2000. VDisse formelle laereplanene er imidlertid a regne som
normative kilder. Det betyr at de ikke gir oss svar pa hva som fak-
tisk foregdr og har foregatt i de mange norske klasserom, men pa
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hva skolemyndighetenes ensker skal prege undervisningen. De
ulike leereplanverkene har apnet for ulik grad av lokal valgfrihet
knyttet til prioritering og vektlegging av ulike emner innenfor
samfunnsfag. Dessuten har leerebgkene tradisjonelt hatt stor inn-
virkning pa bade form og innhold i samfunnsfagundervisningen.
Selv om laereplanenes forpliktende innhold er utgangspunktet for
alt dette, vil forfatternes og samfunnsfagslererens vektlegginger,
utvalg og tolkninger kunne variere.

Analysen av de ulike leereplanene er slatt sammen der det er
mest hensiktsmessig. Det betyr i praksis at gjennomgangen av de
ulike leereplanene med samfunnsfaglige emner fram til M-74 slas
sammen. Laereplanene for samfunnsfag fra L-97 og LK-06 slas
ogsd sammen, siden det i disse er sammenfall i hvordan det sa-
miske inngar i samfunnsfaget. Vi ender derfor opp med fire ulike
tidsbilder basert pa de forestillingene skolemyndighetene uttryk-
ker gjennom laereplanene. Det forste med utgangspunkt i ulike
leereplaner for tida fra 1954 fram til og med den forelopige Mon-
sterplanen fra 1971 (1954-1974). Deretter med Monsterplanen fra
1974 som grunnlag (1974-1987), sa til Monsterplanen fra 1987
(1987-1997) for sa a avslutte med Leereplanverkene 1997 og 2006
(1997 fram til 2017), inkludert de endringene som kom i 2013.°

Analysemetoden og leereplananalyse

De samfunnsfaglige leereplanene for perioden 1954-2013 er syste-
matisk gjennomgitt for & finne referanser til samisk kultur og histo-
rie. I de leereplanene hvor det ikke finnes slike direkte referanser, er
mulige indirekte referanser gjennomgatt. Undersokelsen er saledes
en kvalitativ tekstanalyse av formelle vedtatte leereplaner. Hensikten
er 4 tolke og forstd disse referansene som uttrykk for skolemyndig-
hetenes forestillinger om samisk historie og kultur og relevansen av
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slik kunnskap. Dette danner i neste omgang grunnlaget for mine
tolkninger og framstillinger av overordnede forestillinger om sa-
misk historie og kultur i form av de nevnte fire ulike tidsbildene.

I forbindelse med leereplananalyser vises det ofte til den ameri-
kanske laereplanforskeren John Goodlad og de fem laereplanniva-
ene han opererer med. Det forste nivaet er ideenes leereplan som
dreier seg om ulike interessegruppers forslag, uttrykk for bestemte
perspektiver og verdier, forut for lereplanreformer. Dette leere-
plannivaet vil sta sentralt i dreftingsdelen som handler om arsake-
ne bak paviste endringer vedrerende samisk historie og kultur i de
samfunnsfaglige leereplanene. Det vil dreie seg om alt fra interes-
seorganisasjoner, skolepolitiske miljo, statlige initiativ knyttet til
samiske samfunnsspersmal, enkeltpersoner og mer generell norsk
samfunnsutvikling. Det andre nivaet er den formelle lereplan, i
form av det vedtatte dokumentet. Det er dette nivaet som ligger
til grunn for den systematiske gjennomgangen, og som i denne
sammenhengen er kildene til skolemyndighetenes skiftende fore-
stillinger om samisk kultur og historie og den plass denne tema-
tikken skal ha i samfunnsfaglig undervisning i norsk grunnsko-
le. Det tredje nivéet er den oppfattede leereplan. De mange ulike
tolkningene av den vedtatte leereplanen samsvarer nok ikke alltid
med leereplanforfatternes og de besluttende politikernes intensjo-
ner. Det forklarer blant annet hvorfor det varierer i hvilken grad
ulike leerebeker har med stoft om samisk kultur og historie og va-
riasjoner i hvordan slikt stoft er vinklet. Det fjerde nivaet er den
operasjonaliserte leereplan. Dette handler om hvordan den faktiske
undervisningen om f. eks. samiske tema som foregar i skolen. Det
femte nivaet er den erfarte leereplan, som kan dreie seg om elev-
enes egne opplevelser, erfaringer og leering fra skolen om samisk
kultur og historie.® Pa bakgrunn av nedvendige avgrensninger vil
ikke de siste tre nivaene trekkes inn i analysen og dreftingen, selv
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om de er relevante for en mer helhetlig forstielse av hvordan sa-
misk historie og kultur inngar i samfunnsfaglig undervisning.

Tiden fram til 1974: Usynlige og fremmedartet

Det ligger som nevnt flere ulike leereplaner med samfunnsfagli-
ge emner til grunn for perioden fram til den nye mensterplanen
kom i 1974.” Det er ingen eksplisitte referanser til samisk historie
eller kultur i heimstadleerens leereplaner. Imidlertid henvises det
til «naturfolk» som teoretisk apner for en mulighet for a fokusere
péd samene i trad med datidens oppfatning om hva som konstitu-
erte et «naturfolk». I Normalplan for byfolkeskolen (1939) stér det:
«Primitive samfunn fanger barns interesse. Robinson Crusoe og
fortellinger om eksimoene eller andre naturfolk viser menneske-
nes levesett, boliger, innbo og redskaper under primitive forhold.
[...] Sammenlikning mellom primitive og siviliserte samfunn gir
godt utbytte for undervisninga i heimstadleere».® I Normalplan
for landsfolkeskolen (1939) star det folgende under emnet «Sno
— ski og skeiser»: «Forteljingar om eskimoar eller andre naturfolk.
Steinalderfolket. Samanlikning av levevis mellom naturfolk og i
siviliserte samfunn».” Den eneste eksplisitte referansen til samisk
historie og kultur finner vi i leereplanen for samfunnsfag i Lee-
replan for forsgk med 9-arig grunnskole fra 1960. P4 slutten av
den 26-siders planen vises det til eksempler pa valgfrie oppgaver
det kan veere aktuelt a arbeide med. Innenfor geografidisiplinen
er det ene av to oppgaveforslag: «Gjengi innholdet i en bok om
a) samer, b) eskimoer, c) negrer i Afrika, d) negrer i Amerika».'
Innenfor den forelopige mensterplanen som fulgte i 1971, var det
samfunnsfaglige emner innenfor heimstadlaere og o-faget, i tillegg
til samfunnsfaget." I leereplanen for o-faget er det to referanser til
samer, en implisitt og en eksplisitt. I 3. klasse nevnes «reindrift»
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som stikkord, mens man for 4. klassen kan velge & se naermere pé
samene hvis en under emnet «Livet i kalde strok» velger a foku-
sere pa Nord-Skandinavia. Eskimoer er alternativet hvis en velger
omrader som Tundraen, Grenland eller Canada."” Laereplanene
for heimstadleere og samfunnsfag har ingen referanser til samisk
historie og kultur, og heller ingen indirekte referanser gjennom
begrep som «naturfolk».

1974: Reindriftsamisk gjennombrudd

Allerede i forordet til M-74 forstar en at forestillingen om samisk
historie og kultur sin rolle i grunnskolens samfunnsfag er en-
dret: «I samsvar med ensker som er kommet fram i Stortinget og
pé annet hold, er innslaget om samisk kultur og historie styrket
gjiennom hele planen»."” Vi skal i droftingsdelen komme tilbake
til fra hvilke hold enskene kom fra. Pa samme vis som i M-71 er
samfunnsfaget del av det overordnede o-faget og gjeldene for 4.-9.
klassetrinn. Det er naturlig a forst se pd de samfunnsfaglige emne-
ne innenfor heimstadlere, for klassetrinnene 1.-3., og det fagspe-
sifikke o-faget, 1.-6. klassetrinn. Referansene i M-74 er sa mange
at det er mer hensiktsmessig a prove & fange hvilke aspekter ved
samisk historie og kultur som vektlegges, enn & gjengi alle referan-
sene i sin helhet. En viktig endring i planen for heimstadlere fra
M-71 finner man under overskriften «Heimstadleere i sprakblan-
dingsdistrikter».'* Her argumenteres det for hvorfor kunnskap om
samisk kultur og historie er viktig for elevene og at leereren ma fa
fram det spraklige likeverdet mellom norsk og samisk. Det vises
ogsa til konkrete kulturforskjeller, som f. eks. den samiske laesta-
diansk-pregede julefeiringen, og hvordan leereren ma ta seerskilte
hensyn til dette i undervisningen. Avslutningen peker utover de
spesifikke sprakblandingsdistriktene: «Ogsa for barn i de ovrige
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deler av landet ber en ta med en del av disse samiske emneomra-
dene, da det er av stor betydning at alle barn i landet fir leere noe
om den samiske kultur».”” Nye stikkord knyttet til samisk kultur
konkretiserer denne holdningsendringen i heimstadlerens uli-
ke overordnede emner. Disse er i all hovedsak de samme som i
M-71. For 1. klassetrinn handler det om «samedrakten», «samiske
juleskikker», «reinflokken», «flyttsamenes varflytting» og «flyttsa-
menes sommerboplasser».’® For 2. klassetrinn introduseres det et
nytt emne kalt: «<Hos en flyttsamefamilie», med en mengde utdy-
pende stikkord angaende reindrift."” Under gvrige emner er det
ogsa foyd til nye stikkord med referanse til reindrift. Fokuset pa
flyttsamer og reindrift i heimstadleeren forsterkes ytterligere i det
fagspesifikke o-faget. Referansene til samisk kultur og historie er
mange, detaljrike og utdypende nar det gjelder reindriften, men
ogsa samenes historiske utvikling fra opphav og fram til samtiden
vektlegges. I ulikt omfang er det slike henvisninger p4 alle klasse-
trinnene fra 1. til 6. i o-fagets leereplan.’® Den samme tendensen,
mange referanser med serlig fokus pa reindrift, finner en ogsa for
samfunnsfagets del. Samiske emner er del av bade historie-, sam-
funnskunnskap- og geografidisiplinen og referert til innenfor de
fleste klassetrinnene. For geografidisiplinen er det referanser pa
alle klassetrinnene, og for historiedisiplinen er det kun pa 5. og
8. klassetrinn en ikke finner direkte referanser til samisk historie,
og stikkordene her spenner fra de forste kjente kildene til natids-
situasjonen. For samfunnskunnskapsdelen er det samiske berort
innenfor alle klassetrinnene, unntatt 7. trinnet. Fornorskningen,
béde som fenomen og som fortsatt virkende kraft innenfor samis-
ke samfunn, trekkes ogsa fram. Elevene skulle se hvordan fornors-
kningen genererer generasjonskonflikter og endrer samiske sam-
funn og samisk identitet. Begge deler er uttrykk for et dynamisk
syn pa samisk identitet og historie."”

78



Skiftende forestillinger om det samiske i samfunnsfaglige lcereplaner

1987: Samene: et nasjonalt og internasjonalt urfolk

Da M-87 kom, forsvant heimstadlaere som fag ut av grunnskolen.
O-faget gikk fra & veere bade et fellesnavn for flere ulike fag og
et eget fag, til nd & bare referere til det spesifikke o-faget som ble
undervist fra 1.-6. klassetrinn. Samfunnsfaget ble na et ungdoms-
skolefag for 7.-9. klassetrinn. En mer overordnet endring fra M-74
var en viss innstramming pa valgfriheten nar det gjaldt stoffut-
valg: «Mensterplanen angir forpliktende rammer for arbeidet i
skolen og presenterer felles laerestoft som alle elever skal arbeide
med etter sine forutsetninger».”® De sdkalte hovedemnene var ikke
lenger veiledende, men obligatoriske. Denne mensterplanen blir
ofte trukket fram som en milepzel i samisk skolehistorie, siden den
inneholdt grunnleggende prinsipper om samiske skolespersmal
som spraklig og kulturelt likeverd, og en uttalt anerkjennelse av
den sarstillingen samene har blant de norske etniske minoritets-
gruppene.?! Det var for ovrig forste gang at samiske representanter,
gjiennom Samisk utdanningsrad, formelt deltok i arbeidet med en
nasjonal skolereform.* Radet stod bak utkastene til mensterpla-
nens kapitler om samisk sprak og opplering.”

Orienteringsfagets laereplan er ordnet i 13 hovedemner, og un-
der overskriften «Lerestoff og progresjon» star det: «Fagplanen
har et eget hovedemne om samer, samefolket — sami dlbmot. Un-
dervisninga skal gi alle elever i grunnskolen kunnskap og innsikt
som kan fremme forstaelse, toleranse og respekt og motvirke urik-
tige og uheldige forestillinger om samer».”* Omtalen om samisk
kultur og historie i denne leereplanen er sa konsentrert at omtalen
av hovedemnet, Samefolket — sami albmot, gjengis i sin helhet her:

Emnet skal gi allmennkunnskap om samefolket og frem-

me innsikt, forstaelse, toleranse og respekt. Det er naturlig
4 begynne med en enkel innforing om det samiske sam-
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funnet i dag, og etterpa ga over til en mer helhetlig be-
handling av historie, kultur og det samiske folkets situ-
asjon i Sdpmi, det omradet der samer bor og har bodd i
Norge, Sverige, Finland og Sovjetunionen. Hovedvekten
skal legges pa situasjonen til samene i Norge.

I arbeidet med den historiske utviklinga ber en blant an-
net legge vekt pd tilpasning til naturgrunnlaget, utviklinga
av samisk samfunnsordning og pad metet med storsam-
funnet (organisert statsmakt). Elevene skal ogsé fa innfe-
ring i sentrale deler av samisk kultur og de utfordringene
denne kulturen har mett og meter. I arbeidet med ulike
sider ved det samiske samfunnet i dag ber en ogsé prove
a gi mening til begreper som etnisitet (kulturtilknytning)
og kulturfellesskap. Stoff om samene skal ogsa trekkes inn
der det er naturlig i andre hovedemner og i andre fag”>

Etter dette spesifiseres det nar de ulike delemnene innenfor samisk
kultur og historie skal tas opp i lopet av 1. -6. klassetrinn. Den
samme strukturen med overordnende hovedemner og konkreti-
serende delemner, preger ogsa leereplanen for samfunnsfag, 7.-9.
klassetrinn. Av totalt 12 hovedemner er «Samene - en egen folke-
gruppe» ett av disse. Siden denne omtalen er sapass konsentrert
gjengis den i sin helhet:
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“Arbeidet med dette hovedemnet skal gi alle elever kunn-
skaper om den samiske befolkninga, og medvirke til a
skape realistisk forstaelse av og respekt for samene og de-
res kultur. En ma gi oversikt over samenes historie fra ca.
1700 og fram til i dag, med serlig vekt pa forandringer
som folge av storsamfunnets utvikling. Sammenhenger
mellom naturgrunnlag og kultur og endringer i naerings-
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liv og yrker ma ogsa belyses. Elevene ma fa kjennskap til
sentrale elementer i den samiske kulturen, med vekt pa
sprak, livssyn, kunst o.a. De ma fa forstdelse for de utfor-
dringer og problemer den samiske kultur og den enkelte
er stilt overfor i forhold til storsamfunnet. Samenes situ-
asjon i Norge ber sammenholdes med samenes situasjon
pd hele Nordkalotten, samtidig som en ogsa i noen grad
ber trekke sammenligninger med andre urbefolkninger.”*®

Det vektlegges i leereplanen at samfunnsfagets samiske emner skal
veere en videreforing av o-fagets samiske emner. Disse ma relateres
til den generelle norske samfunnsutviklingen. Det understrekes at
samiske emner er obligatoriske. Den samiske historien og kulturen
skal formidles som en egen saregen meningsfull enhet og samiske
ord og uttrykk som «sami albmot» og «Sapmi» introduseres, noe
som understotter ambisjonen om det samiske som kvalitativt like-
verdig det norske. En effekt av dette er at samisk historie og kultur
dermed forsterker forestillingen om det samiske som en kontrast
til det norske, enn som en del av det norske. De utdypende stikkor-
dene er mer generelle, og ikke sa grunnleggende informative som
tendensen var i M-74.* Stikkord som «samer som urbefolkning»
og «sammenligninger med andre urbefolkninger» impliserer dess-
uten et overordnet urfolksperspektiv pa de norske samene som ikke
finnes i tidligere leereplaner.”® Begrepet Sapmi, samefolket og deres
flerstatlige bosetningsomrade understreker dette. Det henvises ogsa
til FNs konvensjon om sivile og politiske rettigheter, artikkel 27, som
omhandler beskyttelse av minoriteter. Konvensjonen tradte i kraft i
1976 etter at et tilstrekkelig antall stater hadde ratifisert den. Norge
undertegnet den allerede i 1968 og ratifiserte den i 1973.* Overord-
net sett viser gjennomgangen at forestillingen om samisk kultur og
historie endret seg fra «reindriftere» i M-74 til «urfolk» i M-87.
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L-97 og LK-06: En selvsagt plass for «det einaste urfolket i
landet vart»

Etter ti ar ble M-87 erstattet av Leereplanverket for den 10-drige
grunnskolen (L-97). I tillegg til utvidelsen fra ni til ti klassetrinn,
ble det ogsa gjort skolefaglige endringer. O-faget forsvant, og sam-
funnsfag ble herfra et fag med undervisning pa alle klassetrinn i
grunnskolen. Det ble en sterkere profilering av de ulike fagdisi-
plinene sammenlignet med M-87 hvor malene for faget var satt
opp samlet. I L-97 er det opplistet spesifikke kompetansemal
for historie, geografi og samfunnskunnskap fra 5. - 10. trinnet.
Gjennomgangen av den samfunnsfaglige leereplanen i L-97 slas
sammen med den tilsvarende lereplanen i Lereplanverket for
Kunnskapsloftet 2006 (LK-06). De samiske emnene er grundig
innarbeidet i begge planer og det er heller ingen storre strukturelle
endringer for samfunnsfagets del fra L-97 til LK-06.

Leereplanen for samfunnsfag i LK-06 er imidlertid organisert
noe forskjellig ved at kompetansemalene er opplistet samlet for
de ulike disiplinene etter 4., 7. og 10. klassetrinn. Det er dermed
opp til den enkelte skolen og leererne a fordele kompetansema-
lene pa bestemte klassetrinn péd barne-, mellom- og ungdom-
strinnet. En annen forskjell er hvordan den innholdsmessige
siden ved faget formidles. Malformuleringene i L-97 var detal-
jerte og konkrete, mens de i LK-06 er mer dpne og generelle.
Selv om L-97 er mer konkret pd den innholdssiden nar det gjel-
der samisk kultur og historie, er bredden innenfor kompetan-
semalene i LK-06 like omfattende nar det kommer til denne
tematikken. Dessuten kan en argumentere for at samisk-rela-
tert tematikk loftes fram i LK-06. I en leereplan ellers preget av
generelle formuleringer, peker den mer spesifikke omtalen om
samisk historie og kultur seg ut. Tradisjonelle tema i f. eks. his-
toriedelen som «parlamentarismen», «1905», «2. verdenskrig»
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og «kald krig» nevnes ikke med konkrete formuleringer, slik
det gjores med samisk tematikk.

Ett fellestrekk ved samfunnsfagets leereplan i L-97 og LK-06 som
skiller disse fra M-87, er at samisk tematikk er innbakt fortlepen-
de i malformuleringene. Dette til forskjell fra M-87 hvor samisk
tematikk ble behandlet i egne frittstiende hovedemner. Disse ble i
M-87 staende uten serlig tilknytning til ovrige emner, mens det i
L-97 og LK-06 framstdr som integrerte i det gvrige fagstoffet. Det-
te bidrar til en forestilling om det samiske som del av det norske,
enn som kontrast til det norske. Allerede i fagplanens innledning
i L-97 synliggjores samisk tematikk som ett av seks felles generelle
mal for faget. Bade et diakront og et synkront perspektiv skal pre-
ge undervisningen om samiske emner, gjennom «kunnskap om
historia, kulturen og samfunnslivet til samefolket og innsikt i den
stillinga samane har i det norske samfunnet».’® Det er henvisnin-
ger til samiske tema pd hvert klassetrinn, unntatt 8. trinnet.” Pa
samme vis som i M-74 og M-87 legges det vekt pa en bred fram-
stilling av samiske forhold og mange av de konkrete stikkordene
er de samme. Det er i L-97 som i M-87, et sterk fokus pa de ur-
folksrettighetene «det einaste urfolket i landet vart»** har. Viktige
stikkord for dette er sameloven, ILOs konvensjon om rettighetene
til urbefolkninger og sametinget. Der M-74 presenterte reindrift
som narmest synonymt med samisk identitet, er det her ingen ek-
splisitte referanser til reindrift, men bare neytrale formuleringer
som «samiske neringar.»*® Tendensen fra M-87 er forsterket siden
det gis fa foringer pa innholdet i forestillingen om samisk identi-
tet. Selve prosessen bak en slik samisk kollektiv identitetsskaping
trekkes inn ved at en skal kjenne til etterkrigstidens folger for «det
veksande samiske medvitet».** Forestillingen om samisk identitet
er dermed i L-97 utpreget dynamisk.

P& samme vis som i L-97 er det henvisninger til samisk tema-
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tikk allerede i den innledende omtalen av faget i LK-06, og da
med serlig fokus pa urfolksstatusen: «...kunnskap om [...] situ-
asjonen til samane som urfolk spesielt».”> De ulike disiplinenes
malformuleringer er samlet i tre bolker, henholdsvis barnetrinnet
(1.- 4. trinn), mellomtrinnet (5.- 7. trinn) og ungdomsskoletrin-
net (8.- 10. trinn). Det er henvisninger til samisk kultur og histo-
rie innenfor alle trinnene.* Uttrykk for hva en kan kalle samisk
nasjonsbygging eller samisk kollektiv identitet kommer sterkere
fram her. Elevene skal kunne «forklare kvifor ein feirar 17. mai og
6. februar og fortelje om nasjonaldagane til andre land».*”” Norges
nasjonaldag og samefolkets dag/samenens nasjonaldag framstilles
som likestilte.®® Andre identitetsbyggende samiske institusjoner
som nevnes er «Samelova» og «Sametinget». I 2013 ble fagplanen
for samfunnsfaget revidert, og den mest apenbare endringen var
innferingen av et nytt hovedomrade kalt «Utforskaren». Kompe-
tansemalene her dreier seg om a skape et mer elevaktivt fag ved a
bygge faglig forstaelse pa nysgjerrighet, undring og skapende akti-
viteter.”® Det er ingen eksplisitte referanser til samer her, men det
er ellers i leereplanen noen endringer i omtalen av samiske emner.
Formalet med faget er nyskrevet og i forlengelsen av omtalen om
likestilling og likeverd, star det: «I den samanhengen inngar kunn-
skap om kultur i Sdpmi/Sdbme/Saepmie og situasjonen til samane
som urfolk».** Dette er de nordsamiske, lulesamiske og sersamis-
ke begrepene for Sameland, men det forklares ikke i selve teksten.
Det er ellers ingen vesentlige endringer a spore i forhold til om-
fanget og innholdet i samiske tema og emner, men noen subtile
endringer er verdt 4 merke seg. I 2006 var et av kompetansemalene
etter 7. trinn i geografi & fokusere pa «dei samiske busetjingsomra-
da», mens det nd star «dei tradisjonelle samiske omrada».* I det-
te ligger en erkjennelse om hvor spredtbodd samer i Norge i dag
er, og en revisjon av forestillingen om geografisk lokalisering og
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samisk identitet. For historiedisiplinen sin del er det ikke lenger
konkrete henvisninger til samisk historie fra vikingetid til midten
av 1800-tallet. Tatt i betraktning den posisjonen samiske tema far
i den innledende delen av leereplanen, kan det tolkes slik at samisk
historie for denne perioden skal forstas og formidles som en selv-
sagt del av norsk historie.

Endrede forestillinger om samisk identitet: Fra
reindriftere til mangfold

Som allerede papekt er M-74 vendepunktet nar det gjelder samisk
historie og kultur i grunnskolens samfunnsfaglige emner. For pe-
rioden fra 1954 og fram til 1974 kan en tolke det nesten totale fra-
veeret av samisk kultur og historie i leereplanene som at det samiske
ble vurdert som noe fjernt for norske elever og irrelevant for grunn-
skolens samfunnsfaglige emner. Slik sett far laereplanene fram til
M-74 en assimilatorisk fornorskende funksjon. Den forestillingen
M-74 formidler om samisk identitet er imidlertid sammenfallende
med a veere reindriftssame. Det problematiske aspektet ved dette er
at denne forestillingen ikke er representativ i kvantitativ forstand
for samisk identitet. For flertallet av samer virker dette eksklude-
rende siden mindre enn 10% av den samiske befolkningen levde
av reindrift.** Alternative samiske identiteter ble ikke nevnt. I det
pafelgende laereplanverket M-87, er det samene som urfolk som
preger forestillingen om samisk identitet. En slik forestilling om
samisk identitet virker ikke ekskluderende pa samme vis for samer
som ikke har tilknytning til reindrift. Denne forestillingen videre-
fores i L-97 og LK-06. Utover urfolksdimensjonen legges det etter
hvert fa foringer pd hvem samer er og hva som eksplisitt skal veere
definerende kriterier. Reindrift nevnes ikke eksplisitt etter M-74 i
de samfunnsfaglige leereplanene, og samers neeringsgrunnlag blir
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ikke gitt noe bestemt innhold. Det er presentert som apne katego-
rier som «Neringsliv og yrker» i M-87, «samiske naeringer» i L-97
og «hovedtrekk ved samiske samfunn i dag» i LK-06.* Som med
ovrige kollektive identiteter vil innholdsmessige konkretiseringer
av «<hvem en er» bade inkludere, men ogsa ekskludere og rangere
i ulik grad. Slikt sett har skolemyndighetene en sterk definisjons-
makt nar de legger slike foringer. Med bindingen til reindrift folger
forestillinger om mer eller mindre «autentiske» samer bestemt ut
fra neeringsmessig og geografisk tilheorighet. Fra M-87 og utover
ser det imidlertid ut til at det er opp til leeremiddelprodusentene,
skolene og leererne & definere samisk identitet. For a formidle hva
det samiske er for barn og ungdom, kommer en sjelden utenom
a matte konkretisere. Det kan derfor vere risiko for at en ender
opp med a forsterke og reprodusere stereotypier. I overgangen fra
relativt generelle og apne leereplanmal til leeremidler, er det seerlig
laerebokforfatternes konkretiseringer som blir avgjerende. Den of-
fentlige godkjenningsordningen vi hadde i Norge fra 1889 ble som
nevnt opphevet fra &r 2000. Dette ga i prinsippet forlagene storre
spillerom nar det gjaldt form og innhold i leerebgkene. En under-
sokelse av billedbruken som ledsager omtalen om samisk kultur og
historie i et utvalg leerebeker i samfunnsfag basert pa LK-06, kon-
kluderer med at bildene der samer er representert preges av iden-
titetsmarkerer som kofte, reinsdyr, flagg, vidde, kulde og skarp sol.
Dette bidrar til a fastholde den stereotypiske grunnforestillingen
om samisk identitet.* Det er tydelig at skolemyndighetenes onske,
basert pa leereplanene etter M-74, om & ikke videreformidle ste-
reotypiske forestillinger om samisk identitet som reindriftsutevere
ikke har hatt serlig virkning basert pa de illustrative bildevalgene.
Slik sett lever dermed forestillingene om mer eller mindre «auten-
tiske» samer videre.
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Nasjonal identitet: Fra assimilasjon til pluralistisk
integrasjon

En annen endring i forestillingen om samisk identitet henger
sammen med en endret forestilling om nasjonal norsk identitet.
Forenklet sagt gar forestillingen om det samiske fra a vere en
kontrast til det norske til & bli en del av det norske. Det er ikke
umiddelbart enkelt & definere hva det betyr & veere «norsk» i le-
replanmaterialet. Tradisjonelt var det selvsagte sammenhenger
mellom nasjonal identitet og en folkegruppes etnisitet, i trad med
den tyske romantiske tradisjonen. Dette medferte en forestilling
om en «lukket» nasjonal identitet. Forestillinger om mer «dpne»
nasjonale identiteter har bakgrunn i hva en innenfor en fransk re-
publikansk tradisjon fokuserer pa som nasjonens politiske felles-
skap, vanligvis i form av demokratiske politiske institusjoner som
palegger det nasjonale fellesskapet visse plikter, men ogsa gir visse
rettigheter.*” Innenfor en slik forestilling er etniske forskjeller un-
derordnet i forhold til den enkeltes tilslutning til den nasjonale
konstitusjonen og innholdet i disse politiske fellesskapene. Siden
1993 har den generelle innledende delen av leereplanverket veert
uendret. Den er ment & fungere som en overordnet ideologisk
veiviser for innholdet i norsk utdanning. Her er forestillingen om
norsk identitet utpreget pluralistisk integrerende pa tvers av kultu-
relle forskjeller, uttrykt gjennom formuleringer som: «Utdannin-
gen ma derfor formidle kunnskap om andre kulturer og utnytte
de muligheter til berikelse som minoritetsgrupper og nordmenn
med en annen kulturell bakgrunn gir».* Denne dreiningen bort
fra etnisitet som avgjerende for forestillingen om en norsk nasjo-
nal identitet til en mer statsborgerlig forstaelse, harmonerer med
den paviste utviklingen fra assimilasjon til pluralistisk integrasjon.
Dermed gér som nevnt forestillingen om det samiske over fra a
vere noe i kontrast til det norske, til & bli en del av det norske og
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folgelig del av en forestilling om en mer overordnet norsk nasjonal
identitet hvor ulike kulturelle bakgrunner inngar.

Urfolks posisjon i vestlig historieskriving

Samisk historie og kultur var ikke en del av grunnskolens sam-
funnsfaglige emner fram til 1974. I det eneste eksplisitte tilfellet
hvor det som nevnt refereres til samer, er det i kategori med noe
like fremmed og eksotisk for elevene som «negre i Afrika». Det-
te forsterket forestillingen om en etnisk homogen norsk nasjonal
identitet. En slik forestilling sto serlig sterkt blant historikerne fra
siste halvdel av 1800-tallet fram til 1970-tallet. Det skyldtes dels
at oppfatningen av begrepet bosetning eksklusivt ble knyttet til
den faste gardsbosetningen som det etnisk norrene folket repre-
senterte. Samene ble dermed utelatt fordi de med sin nomadiske
naeringstilpasning oppholdt seg i omrader som ble definert som
«ubebodde». Hvis samer allikevel ble omtalt, var det gjerne fordi
deres aktivitet og tilstedeveerelse forklarte forhold ved de norre-
ne samfunnene.” Dette er seiglivete forestillinger, og en analyse
av leereboker i norgeshistorie for videregaende opplaring viser at
slike forestillinger fortsatt preget leerebgker pa 1990-tallet.*® En
annen oppfatning bidro ogsa til & ekskludere «naturfolk» fra his-
torien. Det ble satt et skille mellom «naturfolk» og historiske folk
ved at de sistnevnte hadde en historie, mens de forstnevnte kun ble
del av historien hvis de ble omtalt i andre folks historie. Koblingen
mellom sosialdarwinisme, rasediskurs, nasjonalisme og vitenskap
i siste halvdel av 1800-tallet bidro til en forestilling om at historiens
aktorer primeert var de vestlige folkegruppene som dominerte ver-
den pa samme tid. Deres framskutte posisjon var ervervet fordi
de var dynamiske og dermed hadde evne til utvikling. Motsatsen,
primitive og statiske folk, ble vurdert som historisk uinteressante
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i sammenligning. Urfolk ble dermed overlatt til etnografien. De
hadde «stoppet opp» pa ulike tidligere nivaer av utviklingstrinn
og kunne ses pa som «rester» fra fortida.* Denne forestillingen
kommer som nevnt til uttrykk ved a oppfordre til sammenligning
mellom primitive og siviliserte folk fordi det ville gi et godt utbyt-
te i undervisningen.® De samfunnsfaglige leereplanene fungerer
dermed som sagt som assimilerende fornorskningsinstrumenter
helt fram til M-74. De omtaler ingen nordmenn med en annen
kulturell bakgrunn som forstyrrer eller problematiserer forestil-
lingen om en etnisk norsk nasjonal identitet, og nar samer nevnes
direkte er det i ssmmenheng med folkegrupper fjernt fra en norsk
livsverden.

For grunnskolens samfunnsfag skulle dette imidlertid raskt
endre seg. Bare tre ar etter at den forelopige monsterplanen fra
1971 forela, kom en ny mensterplan i 1974 med store endringer
i forhold til vurderingen av samisk historie og kultur. Fokus for
dreftingen flyttes dermed fra den formelle laereplan til ideenes lz-
replan, i henhold til Goodlads leereplannivaer. Hva skjedde forut
for M-74? Hvem kom endringsforslagene fra? Hva muliggjorde
den nye vurderingen av relevansen og verdien av samisk kultur og
historie i skolens samfunnsfaglige leereplaner? Hvorfor ble fore-
stillingen om samisk identitet sammenfallende med en reindrifts-
samisk identitet? Droftingen videre, knyttet til endringer fra M-87
til revidert utgave av LK-06 fra 2013, vil bli mer overflatisk. Fokus
er her pd den generelle norske samfunnsutviklingen i forhold til
synet pa det samiske urfolket. En kan argumentere for at det mest
er snakk om innholdsmessige justeringer, siden samisk kultur og
historie har hatt en selvsagt plass i de formelle samfunnsfaglige
leereplanene fra 1974.
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Hvorfor kommer vendepunktet i 19742

Det er apenbart at skolemyndighetenes syn pa samisk kultur og
historie endret seg drastisk slik det kommer til uttrykk i M-74.
Alle norske skoleelever skulle fra na forstd mer om samene, bade
i fortid og natid, men som gjennomgangen viser var det utvalgte
trekk ved samisk kultur og identitet som ble vektlagt. Det kan der-
for kalles et reindriftsamisk gjennombrudd, fordi denne samiske
naeringstilpasningen blir det eneste uttrykket for samisk identitet.
To relevante spersmal dukker da som nevnt opp: Hvorfor endres
skolemyndighetenes vurdering av samisk kultur og historie sin
rolle i skolens samfunnsfag? Hvorfor ble forestillingen om samisk
identitet reindriftsamisk? For a svare pa dette skal vi forst se pa en
ny framvoksende forestilling om det samiske og to betydningsfulle
statlige initiativ med betydning for skole og utdanning.

Samordningsnemda (1948) og Samekomiteen (1959)

I mellomkrigstiden dominerte to forestillinger om samene og
samisk kultur, begge pa sine vis negative fra et samisk perspek-
tiv. Den ene gikk ut pa at samene hadde mindre verdi enn nord-
mennene. Den andre gikk ut pa at samisk kultur var demt til un-
dergang i metet med mer utviklede kulturformer.” En ny, og fra
et samisk perspektiv mer positiv, forestilling skulle komme i stadig
sterkere omlop etter krigen og fa en avgjorende betydning for re-
vurderingen av samer og samisk kultur. Forestillingen bygde pa en
harmonisk fortid hvor det urgamle samefolket var beerere av en rik
kultur. I takt med at den norske og dansk-norske staten ble stadig
mer naervarende i samiske omrader, utviklet samefolket og deres
kultur seg mot en uharmonisk tilstand. Arsaken til dette var den
uretten samene opplevde fra statlig hold. Samtidens erkjennelser
om disse statlige overgrepene krevde at uretten matte gjores rett
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og at dette var statens ansvar. Denne kulturelle disharmonien, for-
arsaket av staten, hadde skapt problemer av bade kulturell, sosial
og ekonomisk art.”> En forestilling om «sameproblemet» vokste
derfor fram og skulle bli referert til i flere ulike ssmmenheng.”
Det er gitt flere forklaringer pa hva som forklarer den nye og
mer positive forestillingen om samene og samisk kultur. Rett etter
krigen etablerte det seg nye samiske interesseorganisasjoner etter
at det minoritetspolitiske klimaet hadde bedret seg siden mellom-
krigstiden. I 1947 ble Norske reindriftssamers landsforening stif-
tet, i 1948 Oslo sameforening (fra 1951 Sami Seer "vi — Samisk sel-
skap), i 1968 Norske samers riksforbund og tilveksten fortsatte de
neste tidrene.”* Et overordnet mal for den nye samebevegelsen var
a arbeide for et nytt samisk selvbilde, og en ny og mer likeverdig
relasjon mellom det norske og samiske samfunnet.”” Etnolog og ar-
keolog Gutorm Gijessing (1906-1979) og etnologen Knut Kolsrud
(1916-1989) var begge medlemmer av Oslo sameforening/Samisk
selskap. Disse ble sentrale aktorer i senere offentlige utredningsar-
beid. De var begge viktige bidragsgivere til den nye forestillingen
om samisk kultur og historie.”® Gjessing sto bl. a. bak det symbol-
ske og viktige etnopolitiske tiltaket om a overfore de samiske sam-
lingene fra Etnografisk museum til Norsk Folkemuseum, for a gi
samene en likeverdig plass i det norske nasjonalmuseum.”” Andre
forklaringer pa statens endrede samepolitikk gar blant annet ut pa
at samene hadde utvist lojalitet under okkupasjonen og utgjorde
derfor ikke lenger et sikkerhetsproblem i strategisk viktige grense-
omrader i nord. Norges tilslutning til FNs menneskerettighetser-
kleering medferte dessuten at Norge forpliktet seg til prinsipper de
fram til na ikke fulgte selv i forhold til den samiske minoriteten. I
tillegg spilte nok erfaringer under og etter krigen om minoriteters
menneskeverd og smé nasjoners rettigheter, en rolle.”® Dette kan
sees pa som nedvendige forutsetninger for en endret statlig poli-
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tikk overfor samene, men mer konkret er seerlig to statlige initiativ
for & bidra til & lese dette «sameproblemet» viktige. Disse to var
Samordningsnemda for skoleverket (oppnevnti 1947) og Sameko-
mitéen (oppnevnt i 1956), begge viktige i skolepolitisk forstand.*
Mellom disse ble imidlertid Samisk rad for Finnmark etablerti 1953
av Finnmark fylkesting. Dette rddgivende organet som ble erstattet
av Norsk Samerad i 1964, ble ledet av samepolitiker og leerer Per
Fokstad.®” Malsetningen var 4 bidra til okt selvfolelse blant samene
og informasjon om samene utad i samfunnet.®' Blant radets man-
ge initiativ var blant annet a nedsette Samekomiteen i 1956, og Per
Fokstad var sentral ogsa her. Samordningsnemda for skoleverket
kom ogsa med tilradninger om samiske skolesporsmadl, og ble det
forste viktige signalet om myndighetenes revurdering av samene
og samisk kultur. Fra myndighetens side ble ekspedisjonssjefen for
Kirke- og Undervisnings- departementet, Einar Boyesen, sentral.
Han uttalte i forbindelse med dette arbeidet at Norge hadde et an-
svar for & «gjore godt igjen noe av den forsommelse og urett som
myndighetene pa begge sider av grensen gjennom generasjoner
hadde gjort seg skyldig i overfor denne lille folkestammen med sitt
seerpreg i levevis og kultur».®* Samordningsnemd sin innstilling
fra 1948 var gjennomgaende preget av en holdning om at samiske
kulturelle seertrekk skulle verdsettes og bevares.® Forslagene som
ble lansert meotte imidlertid motstand fra skolestyrer i kommuner
med stor andel samisk befolkning i Finnmark. I disse omradene
ble det ansett som viktigere at lokalsamfunnene ble gjenreist og
fikk del av den allmenne velferdsutviklingen, enn at samisk sprak-
og kulturreising i skoleverket skulle prioriteres.** Fra sentralt stat-
lig hold var imidlertid tilslutningen til den nye forestillingen om
vurderingen av samisk kultur og historie sterk, og Einar Boyesen
kommenterte i 1956 arbeidet med samisk skole- og opplysnings-
sporsmal slik:
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Fra pa sett og vis a fornekte denne folkegruppens egenart
og de hensyn som det norske samfunnet derfor burde ta
til denne minoriteten, er man kommet til en klar erkjen-
nelse av hvilke plikter vi som folk har til a behandle same-
ne med tilberlig respekt og hensynsfullhet. Statsmaktene
er seg altsa bevisst a ville forlate en norsk nasjonaliserings-
prosess og isteden legge forholdene til rette for samenes
livs- og arbeidsbetingelser i vart land.*

Tross nye takter fra sentralt hold ble imidlertid den sakalte fornors-
kningsparagrafen, om at samisk kun skulle brukes som hjelpe-
sprak i undervisningen, ikke formelt fjernet for i 1963. Den lokale
samiske motstanden mot seerskilte tiltak for & fremme samisk kul-
tur i samiske omrader skal vi komme tilbake til i forbindelse med
mottagelsen av Samekomitéens innstilling fra 1959 i Finnmark.
Samekomitéen av 1956 var nedsatt av Kirke- og undervisnings-
departementet. Mandatet var & drofte bade prinsipielle sider ved
samfunnsspersmal i tilknytning til samene og foresld konkrete
tiltak av gkonomisk og kulturell art til beste for samene.*® I 1959
la komitéen fram sin innstilling og blant de foreslatte tiltakene
handlet flere om a bevare og utvikle samisk sprak og kultur. For
a oppna dette var gkonomisk likestilling og sosialt likeverd vik-
tige forutsetninger for integrasjonen av samene. Innstillingen ble
behandlet av Stortinget i 1963, og for forste gang var samene ut-
gangspunkt for en samlet vurdering basert pa en grundig utred-
ning av deres totale situasjon. Stortingsvedtaket betydde at den
norske «nasjonaliseringsprosessen» gjennom assimilasjon ble er-
stattet av en malsetning om integrasjon, i trad med et kulturplura-
listisk syn.”” Innstillingen virker & veere i trad med den nevnte nye
omseggripende forestillingen om samisk kultur og historie. Det
virker som om den tette forbindelsen mellom samisk identitet og

93



Hakon Rune Folkenborg

reindrift som avspeiles i M-74 pa et vis etableres her. I komiteen
satt det i tillegg til representanter for skoleverket, samiske ordfere-
re, reineiere, lappefogd (reindriftsagronom), formannen i Norske
reindriftssamers landsforening og representanter fra vitenskaps-
milje med samiske interesseomrader. Reindriften fikk en sarskilt
framhevet posisjon i innstillingen, og ble sidestilt med samisk
sprak som den viktigste kulturbaerer innenfor samisk tradisjon og
kultur. Dette er ikke overraskende sett pa bakgrunn av komitéens
sammensetning. Alle tiltak som var til stette for reindriften var
derfor et gode for samisk kultur.®® I innstillingen etableres ogsa en
forestilling om et samisk kjerneomrade i indre Finnmark. Den-
ne forestillingen har hatt sterk overlevelsesevne og preger fortsatt
manges oppfatninger om hvor samer bor i dag. Komitéen mente at
hvis samisk kultur skulle overleve, matte samisk etnisitet prege de
viktigste samfunnsinstitusjonene i dette omradet og samer ha for-
trinnsrett pa etnisk grunnlag til statlige og kommunale stillinger.
Samer utenfor dette kjerneomradet i indre Finnmark var a anse
som «samiske mennesketyper» som ikke lenger var samer. De var
fortid. En viss isolasjon var ngdvendig for a bevare samisk kultur.”
Etnologen Knut Kolsrud var en av komiteens fremste malbaerere
for et slikt syn, og den tidligere nevnte arkeolog og etnolog Gut-
torm Gjessing skrev rett fram at de samiske reindriftsnomadene
i Kautokeino utgjorde den samiske kulturens heyborg.”” En kan
imidlertid sporre seg hvorfor det skulle ga sé lang tid som fram til
1974, for denne nye forestillingen om samisk kultur og historie ut-
trykkes i samfunnsfaglige laereplaner? Noe av arsaken er nok den
motstanden Samekomitéens forslag motte fra det omradet komi-
téen selv hadde erkleert som samisk kjerneomrade.
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Lokal motstand i Finnmark mot Samekomitéen

Det viste seg at sterke krefter i Finnmark var negative til komité-
ens hovedmalsetting om & bevare samisk sprak, kultur og egenart.
Seerlig motstand var det i fylkets arbeiderpartikretser.”" Arbeider-
partiets lokallag i Karasjok arrangerte et mote for den samiske be-
folkningen i april 1960, og 87 av 89 frammaette stemte for denne
uttalelsen:”

Samene foler seg som ett med landets gvrige befolkning og
onsker ikke serrettigheter eller seerforpliktelser i forhold
til den gvrige befolkning. Motet er dypt uenig i komiteens
malsetting for den fremtidige samepolitikk og vil motsette
seg ethvert tiltak med formal & bevare den samiske befolk-
ningen i et eget samfunn i Indre Finnmark. Metet pro-
testerer mot at det opprettes spesielle organer for samene
og ber om at Samisk Rad for Finnmark blir nedlagt. Den
slags formynderskap er sdrende og ungdvendig. Vi verken
kan eller vil stanse utviklinga som i dag tydelig gér i ret-
ning av stadig mer norsk, ogsd i de samiske hjem. Vi vil pa
det mest bestemte motsette oss at samisk blir brukt som
noe annet enn hjelpesprak.”

Fornorskningstrykket hadde vert sterkt i Finnmark, seerlig for-
di myndighetene vurderte det som sikkerhetspolitisk nodvendig
i frykt for hva nabostatene i nord kunne foreta seg.”* Holdningen
i sentrale arbeiderpartikretser kan tolkes som et uttrykk for hvor
«vellykket» fornorskningen hadde veert. Den uttrykker ogsa en
forestilling om at fornorskning var uunngaelig i trdd med de seig-
livete forestillingene fra mellomkrigstiden om samene og samisk
kultur. Av de kommunestyrene som uttalte seg om innstillingen
til Samekomitéen var det bare i Kautokeino at det ble fattet et po-
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sitivt vedtak, og en styrking av det samiske i skolen ble derfor i
stor grad avvist i Finnmark. Det er sannsynlig at de sterke loka-
le motkreftene i Arbeiderpartiet er en arsak til at skolemyndig-
hetenes holdningsendring og tilslutning til den nye forestillingen
om samisk kultur og historie ikke kommer til uttrykk for i 1974.
Da Landsdelsplanen for Nord-Norge ble presentert i 1972 var det
fortsatt stor uenighet om samepolitiske spersmal i Finnmark. En
annen drsak til at det gikk sa seint a fa alminnelig oppslutning i
Finnmark for samepolitikken som ble vedtatt av Stortinget i 1963,
var at mange av de som forte an i kampen for a styrke samekul-
turen i de forste etterkrigsarene var norske intellektuelle uten til-
knytning til eller forankring i Finnmark.”

Ny-radikalismen og nye folk i departementet

I arene mellom M-71 og M-74 var det flere regjeringsskifter mel-
lom Arbeiderpartiet og borgerlige samarbeidsregjeringer. En sta-
dig utskifting av statsrdder og statssekretaerer med ulik partipo-
litisk bakgrunn apnet for flere nye forestillinger og perspektiver
pa samisk kultur og histories plass i grunnskolen.” Ifelge forstea-
manuensis Odd Mathis Heetta ville ikke Kirke- og Undervisnings-
departementet ta inn samiske emner i M-71, til tross for mange
henvendelser fra skolefolk og samiske organisasjoner. Dette en-
dret seg etter 1971 ved utskifting av personer i ledende stillinger i
sentraladministrasjonen. Nye folk i disse posisjonene hadde med
seg nye perspektiver pa etniske minoriteter. Krav om mer lokal-
preget stoff forte ogsa til storre toleranse for samiske emner i un-
dervisningsplanene.”” Arene fram mot 1974 var dessuten preget
av nye og kritiske tanker blant annet omkring skolens relasjon til
minoriteter. Integrering ble gradvis rettesnoren for skolemyndig-
hetenes politikk. Disse nye og radikale tankestromningene i pe-
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rioden 1968-1976 fikk i ettertid merkelappen ny-radikalismen av
skoleforskeren Alfred Oftedal Telhaug. Skolens verdigrunnlag og
samfunnsrolle ble satt under debatt, og ny-radikalismen ble en
motbevegelse drevet fram av den yngre generasjonen. Den gjorde
seg gjeldende innenfor alle partiene, men i mindre grad i Arbei-
derpartiet og Hoyre.”® Viktige saker var ellers relasjonene mellom
maktforholdene i skolen, maktforholdet i samfunnet og de sosiale
forholdene der.”” Det var dessuten en generell holdningsendring
innenfor offentlige instanser overfor evrige etniske minoriteter
enn bare samene i Norge pa begynnelsen av 1970-tallet. Dette ma-
nifesterte seg som en prosess bort fra en assimilasjonspolitisk linje
mot integrasjon og ei kulturpluralistisk linje.*

Allmenn okende bevissthet om samer og initiativ fra
Kautokeino
Det var ogsd en generell okende interesse for samisk kultur og
historie i denne perioden innenfor universitetsmiljoer. Den sa-
miske smabrukeren Peder Andersen som senere ledet Norske sa-
mers Riksforbund (1976-1979), holdt i 1972 foredrag for et fullsatt
studentersamfunn i Chateau Neuf om & veere same i ei nordnorsk
bygd. Blant de tema han tok opp var de negative virkningene
fornorskningen og statens fiskeriforvaltingspolitikk hadde hatt
for samiske interesser.®' Samenes gryende identitet som urbefolk-
ning fra 1960-tallet bevisstgjorde bade radikale studenter og an-
dre utenfor akademia om samene. Koblingen mellom indianernes
skjebne i Nord-Amerika og samenes stilling i egne nordiske land
var betydningsfull. Allerede i 1963 hadde en artikkel i det svenske
magasinet Samefolket tittelen «Samerna dr Sveriges indianer», og
rundt 1970 var dette pa vei til & bli et utbredt perspektiv.*?
Endringen fra M-71 til M-74 er skjellsettende néar det gjelder
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kunnskap om samisk kultur og historie og vitner om en aktiv inn-
sats i de mellomliggende heringsrundene. Ikke overraskende ma
vi vende oss til den samiske kulturs «heyborg», Kautokeino, for a
finne initiativet bak dette.*® For samiske interesser innenfor sko-
lespersmal ble samlet i Samisk utdanningsrad fra 1976, foregikk
arbeidet med samiske skolesporsmal oftest i regi av lokale same-
foreninger og etter hvert de riksdekkende samiske organisasjone-
ne. Fra Kautokeino kom som nevnt den eneste positive uttalelsen
om innstillinga til Samekomitéen. Herfra kom ogsa de vesentlig-
ste innspillene om samiske emner i grunnskolen. Sentralt i dette
arbeidet var Edel Heetta Eriksen, mangearig leerer og rektor ved
barneskolen i Kautokeino. Hun ble siden leder av Samisk utdan-
ningsrad i arene 1977-1989. Kautokeino skolerdd behandlet 11.
juni 1969 utkastet til det som skulle bli M-71. Saken dreide seg om
integreringen av samiske emner i o-fagene som inkluderte heim-
stadleere og samfunnsfag. En uttalelse skrevet av Heetta Eriksen,
ble vedtatt av Kautokeino skolestyre uka etter. Her star blant annet:

Samene er sannsynligvis landets urinnvanere, men hittil
har det sa a si ikke vert plass for denne folkegruppen i
vare leerebeker. Samisk kultur og historie bor ogsé fa plass
i skoleverket for norsktalende elever. Bedre kjennskap til
samene vil gi et mer realistisk bilde av folkegruppen, sam-
tidig som dette sannsynligvis vil bidra til sterre forstaelse
og gjensidig respekt mellom majoritetsgruppen og mino-
ritetsgruppen.®

Aret etter kom det siste utkastet til M-71 til hering og ble behand-
let i skoleradet 7. desember, og uttalelsen til det forrige utkastet
aret for var ikke tatt til folge. Skoleradets hovedinnvendinger den-
ne gang var at det i planen ikke framgar at det finnes samiskta-
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lende elever i norsk skole og samisk kultur i Norge. Undervisning
for samisktalende elever er ikke nevnt, verken malsettingen for
tospraklighet (norsk/samisk) eller vanskene forbundet med sa-
kalte sprakproblemer. Det understrekes at samisk stoff ma inn i
norsk skole generelt. Konklusjonen blir: »Vi finner det pa denne
bakgrunn betenkelig (forkastelig) a g& inn for planen - selv for
enspraklig norsktalende elever».® Avslutningsvis trekkes det inn
forslag til konkret stoff om samisk kultur og historie, som i sto-
re trekk er sammenfallende med hva en senere finner i de gjen-
nomgatte samfunnsfaglige leereplanene i M-74. Droyt et halvannet
ar etterpa, 13.-15. april i 1972, arrangerte Kautokeino skolerdd et
seminar som skulle fa serlig betydning for innslaget av samiske
emner i M-74. I lopet av seminaret ble det utarbeidet en uttalelse
som en utvalgt gruppe, deriblant Heetta Eriksen, senere overlever-
te direkte til Stortingets kirke- og undervisningskomite.*® Semina-
ret dreide seg om forslag til ny mensterplan og utdanningsspers-
mal i samiske omrader. Deltakerne var tilreisende akademikere og
skolefolk, samt lokale skolefolk fra Kautokeino og Masi som har
samisk majoritetsbefolkning. I tillegg til Heetta Eriksen, var Arne
Solstad fra Forspksradet og pedagogen Anton Hoém innledere.”
Et av vedtakene pa seminarets siste dag var «a utvirke at Men-
sterplanens fagplaner blir supplert med samisk stoff».*® I uttalelsen
slas det fast at emner om samisk kultur fremdeles ikke er tatt med
i noen leereplaner, og at: «Vi mener det ma vaere et mal at barn fra
forskjellige kulturer i vért eget land leerer a respektere hverandre.
Da er det nedvendig at barna far kjennskap til de ulike kulturers
egenart, det gjelder bade norsktalende og samisktalende barn».¥
Det vises til de tidligere innspillene angdende stoff om samisk
kultur og historie i leereplanene fra aret for, og disse gjentas her.”
Sammenhengen mellom innspillene i denne uttalelsen, innholdet
om samiske emner og dermed forestillingen om samisk identitet i
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M-74 er apenbar, siden disse i praksis er identiske. En annen vik-
tig konsekvens av dette seminaret var at Forseksrddet samme var
oppnevnte et radgivende utvalg hvor 4 av 5 var deltakere herfra.”
Samisk kultur og historie ble heretter en selvsagt del av grunn-
skolens samfunnsfaglige leereplaner, men innholdet, omfanget og
forestillingen om samisk identitet har som vist i gijennomgangen
endret seg.

Sameloven, grunnlovsendring og samesaken som blir
urfolkssak
I tiden framover kom det flere formelle uttrykk for den nye raden-
de forestillingen om samisk historie og kultur. Lov om Sametinget
og andre rettsforhold, Sameloven, ble vedtatt i 1987. Den inneholdt
viktige prinsipper som oppretting av et folkevalgt samisk organ og
likestilling mellom samisk og norsk innenfor visse saksomrader
og innenfor et neermere geografisk definert og avgrenset omrade.
Grunnlovsendringa i 1988 markerer den definitive helomvendin-
gen fra myndighetenes side. I paragraf 110 A ble det slatt fast at:
«Det paaligger Statens Myndigheter at leegge Forholdene til Rette
for at den samiske Folkegruppe kan sikre og udvikle sit Sprog, sin
Kultur og sit Samfundsliv».”> Da Norge i 1990 ratifiserte ILO-kon-
vensjonen fra 1989, K-169 Om urfolk og stammefolk i selvstendige
stater, var de formelle sidene ved samenes urfolksstatus stadfes-
tet. Urfolksdefinisjonen ble: «stammefolk som sosialt, kulturelt og
okonomisk skiller seg fra andre, og er regulert av egne skikker,
tradisjoner eller av serlige lover eller forskrifter, eller folk som
opprinnelig nedstammer fra de som bodde i landet for ndveerende
statsgrenser ble fastlagt», og som har «beholdt sine egne sosiale,
okonomiske, kulturelle og politiske institusjoner».*?

Historikeren Henry Minde beskriver prosessen fram mot sa-
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misk urfolksstatus som en rask og dramatisk holdningsendring,
bade blant samene selv, den gvrige norske befolkningen og i den
politiske eliten som representerte norske interesser i internasjona-
le fora. Fra a ha en lunken og avvisende holdning til a bli sammen-
lignet med «innfedte» og «stammefolk» i Afrika og Australia pa
1950-tallet, ble samene 20 ar etterpa aktive deltakere i etablerin-
gen av en verdensomspennende organisasjon for urfolk.”* Minde
vektlegger spenningen mellom myndighetenes politikk og stor-
samfunnets stadig mer intensive bruk av naturressurser i Sdpmi pa
den ene siden og samiske neeringstilpasninger, seerlig reindrift, pa
den andre siden. Vannkraftutbygging, militeer oppbygging og sys-
tematisk snauhogst endret reindriftsneeringens bevegelsesfrihet
og beitemarksomrader pa Nordkalotten. Samebevegelsens nye og
velutdannede generasjon var pavirket av ideer om likhet og selv-
bestemmelse assosiert med det en populert kaller 68-generasjo-
nen. Et skifte i den internasjonale urfolkspolitikken kom dessuten
pé 1970-tallet. Man gikk bort fra den kalde krigens doktriner om
at urfolksrettigheter var statenes egne indre anliggender. Revurde-
ringen av samisk kultur fra noe statisk og tilherende etnografien,
til et mer dynamisk historisk perspektiv, var ogsé betydningsfullt.
M-74 avspeiler pa sitt vis denne overgangen til et mer dynamisk
syn pa samisk historie og kultur, mens M-87 og de folgende leere-
planverkene uttrykker det okte fokus pa urfolksstatus — og rettig-
heter.

Konklusjon

Med utgangspunkt i gjennomgangen av de formelle leereplanene,
i henhold til Goodlads lereplannivaer, tok det forholdsvis lang
tid for kunnskap om samisk historie og kultur ble del av grunn-
skolens samfunnsfag fra 1974 (M-74). Allerede pa 1950-tallet var
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skolemyndighetene pa banen og varslet en endret holdning og
vurdering omkring det samiske urfolket. Nye, og mindre stigmati-
serende, forestillinger om samisk kultur og historie skulle begynne
a befeste seg i lopet av etterkrigstiden, og staten tok initiativ til
endringer innenfor samepolitikken gjennom Samordningsnemda
(1948) og Samekomiteen (1959). Noe av drsaken til dette relativt
seine gjennombruddet ma nok i en viss grad forklares med den
lokale motstanden disse nye tankene omkring samisk sprak og te-
matikk i skolen motte, i det som ble definert som selve det samis-
ke kjerneomradet i indre Finnmark. Den hundrearige perioden
med virkningsfull fornorskning forut for dette forklarer nok noe
av dette. Droftingen, med sin vekt pa det leereplannivaet som kal-
les ideenes leereplan, konkluderer med at et mangfold av faktorer
spilte inn nar en skal forklare vendepunktet i M-74. Den generelle
samfunnsutviklingen med nytt syn pa urfolk og verdien av deres
kultur og historie, samiske interesseorganisasjoner, statlige utred-
ninger, og ikke minst det skolepolitiske miljoet i Kautokeino med
Edel Heetta Eriksen i spissen hadde betydning for den endringen
innferingen av M-74 medferte. Fra 1974 har samisk kultur og his-
torie vaert selvsagte elementer i grunnskolens samfunnsfaglige lze-
replaner, men forestillingene om samisk identitet har endret seg
fram til dagens leereplan. Det var hva vi kan kalle et reindriftssa-
misk gjennombrudd som kom i 1974, gvrige samiske identiteter
var ikke 4 fa oye pd i de samfunnsfaglige leereplanene. I M-87 var
det den samiske urfolksidentiteten som dominerte leereplanen, en
mer inkluderende identitet. Denne mer inkluderende tendensen
ble forsterket i de pafelgende laereplanverkene L-97 og LK-06 med
sine fokus pa urfolksstatus- og rettigheter. I dagens leereplan skil-
les det f. eks. mellom «tradisjonelle» samiske bosetningsomrader
og reelle bosetningsomrader. Dermed oppheves bédde neeringstil-
pasning og lokalitet som avgjorende for samisk identitet, slik det
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tradisjonelt har veert tendenser til. I takt med en ny og mer positiv
vurdering av kunnskap om det samiske urfolket i skolens sam-
funnsfag, har det ogsa utviklet seg en forestilling om en nasjonal
norsk identitet mer lpsrevet fra den tradisjonelle og etnisk «luk-
kede» nasjonale identiteten. Den forestillingen en sarlig kan lese
ut fra den generelle leereplanen er en mer «apen» forestilling om
nasjonal identitet med nordmenn med ulik kulturell bakgrunn. En
nasjonal identitet overordnet etniske forskjeller og forenet i de ret-
tigheter og plikter en har som norsk medborger.

Goodlads leereplannivaer og veien videre

Selv om Goodlads evrige leereplannivaer ikke er med av dpenbare
avgrensende hensyn, kan en likevel spekulere pa hvordan ana-
lyser av de utelatte leereplannivaene kunne ha bidratt til en mer
omfattende og perspektivrik analyse. Den oppfattede leereplan, er
et fruktbart perspektiv a anlegge i forbindelse med analyse av le-
rebokenes varierende framstillinger av samisk kultur og historie.
Som nevnt viser undersekelser av laerebgker brukt i grunnskolen
at billedbruken videreforer slike stereotypier. En analyse med fo-
kus pé den innholdsmessige siden ved framstillingen av samisk
historie og kultur i utvalgte leerebeker i perioden fra M-74 til LK-
06 viser variasjoner sapass store at tolkningene av den formelle
leereplanene apenbart er ulike blant leerebokforfattere.”> Nar det
gjelder nivéet kalt den operasjonaliserte leereplan, er det ogsé vari-
asjoner. Som mangedrig leererutdanner i samfunnsfag er det ingen
overraskelse lenger at mange studenter i utgangspunktet har ste-
reotypiske forestillinger om samisk kultur og historie. De forteller
stadig om sine erfaringer som elever i skolen, det nivaet Goodlad
kaller den erfarte leereplan, hvor samiske tema i praksis ikke ble
berort av samfunnsfagleereren deres. Pa den andre siden forteller
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andre om lerere som i sin undervisning ga samiske tema en storre
bredde og dybde enn hva laereboken la opp til. Siden M-74 har
imidlertid samisk kultur og historie veert fast inventar i de sam-
funnsfaglige leereplanene, og et annet og viktig spersmal er hvor-
dan leererutdanningene forvalter skolemyndighetenes ambisjoner
om samisk kultur og historie sin plass i skolens samfunnsfag?

Litteratur

Andresen, Astri. «Vitenskapene og den nye samepolitikken». His-
torisk Tidsskrift 3 (2016).

Brastad Jensen, Eivind. Skoleverket og de tre stammers mote. Trom-
so: Eureka forlag, 2005.

Eriksen, Edel Heetta. «Skolearbeid». I Samisk skolehistorie 1, red.
Svein Lund, Elfrid Boine og Siri Broch Johansen. Karasjok:
Davvi girji, 2005.

Eriksen, Knut Einar og Einar Niemi. Den finske fare. Sikkerhets-
problemer og minoritetspolitikk i nord 1860-1940. Oslo-Ber-
gen-Tromse: Universitetsforlaget, 1981.

Folkenborg, Hakon Rune. Nasjonal identitetsskaping i skolen.
Tromse: Eureka forlag, 2008.

Goodlad, J. I, M.E Klein & K.A. Tye. «The Domains of Curricu-
lum and Their Study». I Curriculum Inquiry: The Study of Curri-
culum Practice, red. ].I. Goodlad. New York: McGraw-Hill Book
Company, 1979.

Hansen, Lars Ivar & Bjornar Olsen. Samenes historie fram til 1750.
Oslo: Cappelen Akademisk Forlag, 2004.

Haetta, Odd Mathis. Samene. Nordkalottens urfolk. Kristiansand:
Hoyskoleforlaget, 2002.

Imsen, Gunn. Lererens verden. Innforing i generell didaktikk (4.
utg.). Oslo: Universitetsforlaget, 2009.

104



Skiftende forestillinger om det samiske i samfunnsfaglige lcereplaner

Larsen, Camilla Bakken. Oppgjoret som forsvant? Norsk samepoli-
tikk 1945-1963. Masteroppgave i historie. Tromse: Universitetet
i Tromse, 2012.

Minde, Henry. «Fornorskninga av samene - hvorfor, hvordan
og hvilke folger?». I Samisk skolehistorie 1, red. Svein Lund,
Elfrid Boine og Siri Broch Johansen. Karasjok: Davvi girji,
2005.

Minde, Henry. «Samesaken som ble en urfolkssak». En nasjon blir
til. Ottar 232. Tromse: Tromsg Museum, 2000.

Mortensen-Buan, Anne-Beathe. «Dette er en same. Visuelle fram-
stillinger av samer i et utval leerebeker i samfunnsfag». I Folk
uten land?, red. Norunn Askeland og Bente Aamotsbakken.
Kristiansand: Portal forlag, 2016.

Nielsen, Reidar. Folk uten fortid. Oslo: Gyldendal, 1986.

Solbakk, John Trygve, red. Samene — en handbok.Karasjok: Davvi
girji, 2004.

Stordahl, Vigdis. «Et samisk alternativ». En nasjon blir til. Ottar
232. Tromse: Tromse Museum, 2000.

Telhaug, Alfred Oftedal. Norsk skoleutvikling etter 1945, 4. utgave.
Oslo: Didakta, 1994.

Thuen, Trond, red. Samene - urbefolkning og minoritet. Hva er
grunnlaget for samenes krav om rettigheter som eget folk?, Trom-
so: Universitetsforlaget, 1980.

Tjelmeland, Hallvard. «Mgtet med det framande - vegen fram mot
lov om innvandringsstopp i 1975». I Norsk innvandringshistorie
3, red. Knut Kjelstadli. Oslo: Pax Forlag, 2003.

Osterud, Qyvind. Hva er nasjonalisme? Oslo: Universitetsforlaget,
1994.

Aarsnes, Tove Baune. Den skal tidlig krokes...Skolen i historisk per-
spektiv. Oslo: Cappelen, 2007.

Aakre, Nina Merete. Norske lerebokers framstilling av samer og

105



Hakon Rune Folkenborg

samisk historie i forhold til norske leereplaner fra 1974 til 2006.
Masteroppgave i historie. Tromse: Universitetet i Tromse, 2013.

Lereplaner

Leereplan for forsok med 9-drig skole. Oslo: Forseksradet for skole-
verket og Aschehoug, 1960.

Leereplanverket for den 10-drige grunnskolen. Oslo: Det kongelige
kyrkje-, utdannings- og forskningsdepartement, 1996.

Leereplanverket for Kunnskapsloftet, midlertidig utgave, juni. Oslo,
Utdanningsdirektoratet, 2006.

Normalplan for byfolkeskolen, 3. opplag. Oslo: Kirke- og undervis-
ningsdepartementet og H. Aschehoug og Co., 1965.

Monsterplan for grunnskolen, midlertidig utgave. Oslo: Kirke- og
undervisningsdepartementet og H. Aschehoug og Co., 1971.

Monsterplan for grunnskolen. Oslo: Kirke- og undervisningsde-
partementet og H. Aschehoug og Co., 1974.

Monsterplan for grunnskolen. Oslo: Kirke- og undervisningsde-
partementet og H. Aschehoug og Co., 1987.

Normalplan for landsfolkeskulen, tredje opplaget. Oslo: Kirke- og
undervisningsdepartementet og H. Aschehoug og Co., 1947.
Utdanningsdirektoratet. Leereplan i samfunnsfag. Oslo: Utdannings-
direktoratet, 21.06.2013, http://www.udir.no/kl06/SAF1-03/Hele/

Komplett_visning?depth=0&print=1 (oppsekt 02.03.2017).

Andre kilder

Brev fra Edel Heetta Eriksen til Hakon Rune Folkenborg, datert
08.05.2008.

«Guttorm Gjessing». Norsk biografisk leksikon. https://nbl.snl.no/
Gutorm_Gjessing (oppsekt 02.03.2017).

106



Skiftende forestillinger om det samiske i samfunnsfaglige lcereplaner

Motebok for Kautokeino skolerad, 11. juni 1969. Sak 19: Ny nor-
malplan - integrering av samiske emner i Orienteringsfagene.

Mogtebok for Kautokeino skolerdad, 7. desember 1970. Sak 10/70:
Forslag til ny normalplan for grunnskolen.

NOU 2000:3 Samisk lererutdanning. Oslo: Kunnskapsdeparte-
mentet, 1999.

NOU 1985:14 Samisk kultur og utdanning. Oslo: Kunnskapsdepar-
tementet, 1985.

Seminaret i Kautokeino 13. april-15. april 1972. Seminarreferat.
Kautokeino 1972.

NOTER

1  Skolen har historisk sett vaert en betydningsfull arena for den norske statens
fornorskningspolitikk, assimilasjonspolitikk, som implisitt uttrykte at samisk kul-
tur var mindreverdig og primitiv. Det opereres med ulike tidsangivelser for nir
(1850- eller 1870-tallet) denne politikken ble radene. Jfr H. Minde, «Fornorsknin-
ga av samene — hvorfor, hvordan og hvilke folger?» i Samisk skolehistorie 1, red.
S. Lund, E. Boine og S. B. Johansen (Karasjok: Davvi girji, 2005), 12 samt K. E.
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Historiekompetanse for det digitale
demokratiet

Undervisningsnettstedet NDLA i et dramatistisk
perspektiv

Ketil Knutsen

A leere historie i skolen har, serlig etter andre verdenskrig, hand-
let om & utvikle ulike former for demokratisk dannelse gjennom 4
forholde seg til tekst. I skolen dominerer leereboken som leeremid-
del, men skjermtekster som nettsteder blir stadig vanligere. Selv
om skolen har nok teknologisk utstyr som datamaskiner, makter
den ikke a utnytte teknologien didaktisk, som & utnytte kompe-
tansen elevene bringer med seg inn i skolen til & kvalifisere deres
kompetanse.' Skolen er imidlertid under sterkt press for a lykkes
med dette. Gjeldende lzreplan i historie for videregaende skole
(11-13 trinn) vektlegger at elevene ma utvikle digitale ferdigheter
i faget. Dette innebaerer bade at elevene skal arbeide med digitale
tekster nar de utvikler ulike historiekompetanser, og at & kunne
finne, undersoke, tolke og anvende historie digitalt er en egen his-
toriekompetanse.

Nettsteder kan veere mer eller mindre rettet mot skole og ut-
danning og brukes gjerne av elever og larere uavhengig av om
de er konstruert for skole og utdanning. NDLA (Nasjonal digi-
tal leeringsarena) er en digital leerebok med blant annet fagtekster,
oppgaver og ulike leeringsressurser som bilder og videoer, levert av
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ulike institusjoner og leverandorer. Nettstedet ble opprettet i 2006
som et resultat av et fylkeskommunalt samarbeid med formél om a
gi skolelever frie og dpne leeremidler. NDLA kan slik defineres som
et utdanningsrettet nettsted i betydningen at det er spesialdesignet
for & utdanne elever i fag for videregaende skole. I folge Daniel J.
Cohen og Roy Rosenzweig representerer denne nettstedsjangeren
et stort mangfold nar det gjelder historietekster (kilder, fagartikler,
oppgaver, leereplanmal, lenker til eksterne nettsteder, vurderings-
former, teksttyper (verbal, visuell, interaktiv (brukergenerert inn-
hold), auditiv)). Felles for utdanningsrettede nettsteder er at de, i
likhet med andre typer nettsted, er multimodale og interaktive i
storre eller mindre grad i betydningen at brukeren av nettstedet
produserer innhold i samspill med nettstedet. Mens noen nettste-
der er ganske like den fysiske leereboken utnytter andre Internetts
multimodale og interaktive potensial pa en didaktisk mate for &
skape brukergenerert innhold.’

Problemstillingen for artikkelen er hvilke endringer som skjer
i utviklingen av demokratisk kompetanse nar historieundervis-
ningen gar fra laerebok til et utdanningsrettet historienettsted
(NDLA) og hva dette har a si for leerere og elever. Den besvares ved
a diskutere det historiedidaktiske potensialet til nettstedet NDLA
i lys av den amerikanske retorikeren og filosofen Kenneth Burkes
dramatistiske teori og metode.

Etter en gjennomgang av relevant forskning pa hva som kjen-
netegner historie pa Internett, argumenterer jeg for at nettverk
og performance, som sarlig kjennetegner digital historie, lar seg
koble med en dramatistisk forstielse av historie som fokuserer pa
det prosessuelle ved kommunikasjon gjennom sprak. Deretter dis-
kuterer jeg verdien av & underseoke nettopp nettstedet NDLA. Un-
dersokelsen av NDLA er disponert etter de sentrale elementene
i Burkes pentade: scene, akter, handling, virkemiddel og hensikt.
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Til slutt undersoker jeg motivet i NDLA ved a diskutere drivkref-
tene mellom pentadedelene (ratioene), oppsummerer nettstedets
begrensinger og muligheter og reflekterer over undersokelsens
verdi for a forstd og utvikle utdanningsrettede nettsteder. Malet
med artikkelen er a gi en mer nyansert forstaelse av historienett-
stedets historiedidaktikk og vise hvordan slike digitale tekster kan
analyseres vitenskapelig og utvikles faglig.

Historie pa Internett

Demokrati innebaerer bade fellesskap og politikk. Dette kan for-
stas som et spekter fra nasjonsbygging til universelle verdier som
toleranse og menneskeverd. At alle er med & bestemme kan forstés
fra det a tilpasse seg til & veere en aktiv deltager. En annen spen-
ning innebygd i demokratiet er mellom det individuelle, nasjonale
og internasjonale.* Denne demokratiforstaelsen forutsetter et per-
formativt historiebegrep. Mennesket er ikke bare skapt av historier
det fodes inn i, men skaper selv historie ved a aktivt forholde seg
til kultur og historie.

Teknologi har alltid pavirket historie og demokrati. Internett
som historietekst endrer forholdet mellom forfatter og leser, og til-
gangen og mulighetene begge har til & manipulere historie. Dette
har blitt pekt pa ved a vise til tekstuelle endringer som interaksjon,
multimodalitet og mer grunnleggende endringer i forholdet mel-
lom tid og rom. Nettverksamfunnet, som Manuel Castells kaller
det, innebzerer at vi kan samle sammen, manipulere og sende his-
torie pa tvers av geografiske og kulturelle grenser.®

Konsekvensene av nettverksamfunnet trenger imidlertid ikke a
veere styrking av demokratisk kompetanse og demokrati. For det
forste er det ikke automatikk i at vi som samfunn tar del i den
digitale historiekulturen siden det forutsetter tilgang til og kom-
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petanse i @ bruke Internett som ikke alle har. Om man har tilgang
kan historie som Internett fortone seg sveert kompleks, omfatten-
de og forvirrende. Flere nettsteder bruker dessuten historie for &
diskriminere grupper og fremme anti-demokratiske ideologier.
Ilustrerende er de nynazistiske nettstedene Vigrid og Nordfront
som sikter mot & skape nynazistisk fellesskap med leserne gjen-
nom ulike narrotologiske formidlingsteknikker som blant annet
skaper motsetninger mellom “oss” og "de andre”’

Med Rikke Alberg Peters som har studert nettsteders historie-
didaktikk kan man imidlertid argumentere for at Internett ogsa
kan bidra til demokratisk kompetanse. Hun viser hvordan Wiki-
pedia, danmarkshistorien.dk og kulturhistorier.dk kan aktivere
brukeren i leerings- og dannelsesprosesser gjennom ulike former
for interaktive elementer som bidrar til bade identifikasjon, innle-
velse og analyse. Dette skaper bevissthet om at vare fortolkninger
endrer fortiden og at fortiden har betydning i natiden. Samtidig
peker hun med Claus Bryld pd at for at dette skal veere faglig er det
avgjerende at innlevelsesprosessene igangsetter vitenstilegnelses-
prosesser som baserer seg pa empiri. Derfor er det viktig a arbeide
med kildekritikk bade i og utenfor Internett.®

I motsetning til Wikipedia, danmarkshistorien.dk og kultur-
historier.dk er & utvikle en historiedidaktikk for skolen selve
konseptet til NDLA. Nettstedet er utviklet som et komplett leere-
middel som skal kunne erstatte laereboken i videregaende skole.
I hvilken grad og pa hvilke mdter realiseres dette? Hva er driv-
kreftene i leeringsprosessene? Kan et digitalt leeremiddel erstat-
te leereboken? Det er dette som droftes i denne artikkelen, men
forst en gjennomgang av det teoretiske og metodiske grunnlaget
for undersokelsen.
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Pentadetolkning’®

I folge den amerikanske filosofen og retorikeren Kenneth Burke kan
menneskelig kommunikasjon best forstds som et drama eller en tea-
terforestilling om menneskelig aktivitet og endring forankret i sprak
(symbolhandling) med bevisste eller ubevisste hensikter." Burke kon-
kretiserer dramatismen gjennom pentadetolkning: Handlingen -
hva er det mest vesentlige som hender? Scenen - den mest vesentlige
delen av temporale, spatiale og sosiale/kulturelle kontekster til hand-
lingen. Aktoren — hovedpersonen primeert ansvarlig for handlingen.
Virkemiddel omhandler midler nedvendige for aktoren for a utfore
handlingen. Den femte delen av pentaden er handlingens hensikt."
En pentadetolkning gjor det mulig & utforske hva som er domineren-
de og péfallende aspekter ved teksten jamfer de fem pentadedelene.
Burkes dramatisme handler slik om 4 forsta drivkreftene i endrings-
prosesser — hvordan og hvorfor mennesker og samfunn endres.

De mest grunnleggende drivkreftene som ligger under er mot-
ivasjonen. Menneskers motiv for & handle kan ikke komme til
utrykk i seg selv, men i symbolsk handling som kan undersokes
ved a fortolke relasjonen mellom to dominerende pentadedeler.™
Milet med dette, 1 folge Burke, er & forklare hva som er involvert
nar vi sier hva mennesker gjor og hvorfor de gjor det."”* Eksem-
pelvis kan en handling-scene ratio (relasjonen mellom de to do-
minerende pentadedelene) for eksempel innebaere at NDLA myn-
diggjor skoleelever (handling) og derigjennom endrer samfunnet
giennom elevene (scene). Altsd, handlingen forandrer scenen.
Ratioene er vanligvis kausale i betydningen at det skapes endring
som resultat av forbindelsen mellom dem som vist ovenfor.'* Man
kan tenke seg til ssmmen 20 ratioer hvis man tenker at hver av
de fem pentadedelene inngar i forbindelse med hver av de andre.
For eksempel scene-handling, scene-aktor, scene-virkemiddel og
scene-hensikt.
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Dette betyr at pentadetolkning ikke gjor undersekelsesobjektet en-
klere a forstd uten samtidig a gjore det mer komplisert.”” “Hva vi vil ha
er ikke termer som unngar flertydighet, men termer som tydelig av-
slorer de strategiske punktene hvor flertydigheter nedvendigvis frem-
trer”.'® Ved 4 undersoke mater de kan fortolkes i dynamikken mellom
de fem pentadedelene, er ikke malet 8 komme frem til en definitiv og
endelig konklusjon, men heller & utvide var forstaelse av symbolhand-
ling. A lere og skille mellom pentadedelene og finne ut hvilke som
dominerer 1 forhold til hverandre tar tid. Min undersekelse prover
imidlertid ikke & si noe om meningsskapelse generelt i NDLA, men
hvordan NDLA forvalter forholdet mellom natid, fortid og framtid.

NDLAY

NDLA er et spesielt interessant nettsted & undersoke for & kunne
produsere kunnskap om historiekompetanse for det digitale de-
mokratiet. Det finnes andre nettsteder som er laget som lerings-
ressurs for historieundervisningen i skolen. NDLA er imidlertid
det eneste komplette leeremiddelet i den forstand at det skal dekke
samtlige leereplanmal og slik kunne erstatte leereboken.

Det er imidlertid ikke uproblematisk a bruke et nettsted som
empirisk grunnlag. I likhet med nettsteder flest er NDLA i stadig
endring. Det mest péafallende er at nye leeringsressurser stadig in-
kluderes. Ogsa underveis i denne undersokelsen har det skjedd
mange slike endringer. Dette er imidlertid ikke endringer av typen
grunnleggende nye mater & utnytte potensialet til Internett som
leeringsarena. De nye leeringsressursene er i hovedsak utviklet over
samme lest som de jeg har undersokt.

Det kunne ogsa vert interessant & undersoke elever og laere-
re som brukere av nettstedet. Mélet med forskningsprosjektet er
imidlertid ikke kunnskap om leeringsutbytte og/eller opplevelse av
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dette som man far ved & intervjue og observere elever og lerere.
Heller er det & undersoke tekst som samspill mellom nettstedet
og dets implisitte leser og slik gi utfyllende forklaringer pa ikke
bare potensiell leering, men hva som kan fore til den og de grunn-
leggende drivkreftene i den, jmf. Burkes dramatisme. Intervjuer
vil imidlertid kunne produsere tekster som kan videreutvikle tolk-
ningen og slik gi enda bredere innsikt i problemstillingen.

Scenen: Digitalt demokrati

Som sjanger er NDLA et eksempel pa et didaktisk multimedium
ved a inneholde mange andre medier (skriftlig tekst, videopptak-,
lydopptak, slideshow) som kombineres ved hjelp av teknologi med
formal om a skape leereprosesser. Nettstedet kan ogsa karakterise-
res som multimodalt ved at historie kommer til utrykk gjennom
kombinasjoner av ulike modaliteter som skrift, bilde og lyd. I til-
legg forutsetter NDLA at brukeren navigerer mellom tekster, opp-
gaver, leereplan og lenker til andre nettsteder som. I motsetning til
en skriftbasert laerebok gjor ogsa NDLA det mulig for hvem som
helst som har tilgang til Internett & bruke nettstedet nar som helst,
hvor som helst og i tillegg kommentere det som presenteres der.
At historie slik blir noe som ikke lengre bare er forbeholdt en elite,
men som alle har tilgang til, er et av flere aspekt som bidrar til 4 gi
NDLA potensial som demokratisk dannende.

NDLA sier ikke noe om kontekst eller bakgrunn utover at det har
sprunget ut av et fylkeskommunalt samarbeid med et enske om a gi
den videregaende skolen i Norge frie og apne leeremidler.’® Nettstedet
kan forstas som en reaksjon pa den teknologiske, og serlig digitale,
utviklingen de siste arene. Fag og kunnskap befinner seg i stor grad pa
Internett. For at skolen skal vaere relevant ma den ta dette inn i seg. At
NDLA utvikles og anvendes i demokratiet Norge har betydning for
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nettstedets retoriske valg. Siden faget ble obligatorisk i skolen pa slut-
ten av 1800- tallet, har alle leeremidler blitt legitimert ut fra sitt poten-
sial til & utvikle nasjonale og/eller demokratiske samfunnsborgere.”

NDLA kan ogsé forstas i lys av at norske videregaende skoler
har de nedvendige rammebetingelsene i form av datamaskiner i
klasserommene og/eller i egne rom og at NDLA i motsetning til
fysiske leerebeker er gratis og oppdatert.

Hvilken didaktisk kontekst leererne er en del av vil ogsa pavirke
bruken av NDLA, som radende undervisningsmetoder, didaktisk
stasted (som oppfatninger om hva historie er og hva som er malet
med a leere historie), vurderingsformer og skolekultur. Laerepla-
nen som gjelder alle skoler, er en rammeplan og det kan forekom-
me store lokale og regionale variasjoner.

Offentlige utredninger, stortingsmeldinger og leereplanen kan
ogsa forstas som en del av konteksten for NDLA. Eksempelvis ble
det med leereplanen i 2006 formulert at samtlige elever i samtlige
fag skal utvikle digitale ferdigheter.® Laereplanen sier imidlertid mer
om skolefagets og nettstedets retning, hva man vil med det (hen-
sikt), enn kontekst eller bakgrunn for at man har et nettsted (scene).

Aktor: Lereren som historieekspert
Det er mange aktorer i NDLA: De historiske personene som omtales,
elevene som bruker nettstedet og forfatterne av tekstene pa nettstedet.
NDLA tematiserer historiske personer fra tidlige samfunn for flere
millioner ar siden og fram til vare dager. Det er imidlertid fa perso-
ner i tekstene sammenlignet med materielle faktorer og personene er
oftest kommunisert som anonyme grupper eller store personligheter.
Elevene som bruker nettstedet kommer implisitt til utrykk gjen-
nom hvordan nettstedet er tilrettelagt nettopp for dem gjennom
kryssreferanser mellom leereplan, lerestoft, leeringsressurser og
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oppgaver, samt muligheter til a lytte til og skrive ut tekster. NDLA
tilbyr ogsa ulike verktoy (pdf, samskriving, deling, digital kompe-
tanse, leeringsplatformene It’s learning og Fronter) og muligheter
til & legge inn notater, favoritter, paiminnelser og egen laeringssta-
tus, samt 8 kommentere det som legges ut pa nettstedet.

I prinsippet kan elevene oppfylle hele leereplanen med nettste-
det. Nettstedet henvender seg ikke til elevenes laerer som dermed
reduseres til en som setter elevene i gang med & arbeide pa nettste-
det og eventuelt vurderer elevenes prestasjoner i etterkant. Dette
betyr ikke at ikke leereren aktivt kan bruke nettstedet som leere-
middel gjennom valg og bortvalg av oppgaver og fagtekster, men
at nettstedet ikke legger opp til et samspill mellom leaerer og elever.

Det er likevel forfatterne av tekstene pa nettstedet som dominerer.
Riktignok kommer forfatterne lite til utrykk som akterer siden det
finnes sveert lite informasjon om dem og siden de ikke tematiseres i
tekstene. Kompetansen de representerer er imidlertid pafallende som
ekspertviten i form av vitenskapsfagets resultater, metoder og perspek-
tiver, slik den dominerer gjennom leaeringsressurser som fagtekster og
oppgaver.

Forfatternes ekspertviten er mer dominerende enn elevenes
muligheter til & konstruere egen viten ved hjelp av faget. Dette for-
di tilretteleggelsen, nevnt ovenfor, i stor grad er losrevet fra inn-
holdet og ikke skaper brukergenerert innhold. I tillegg legger nett-
stedet i mindre grad opp til at elevene skal utvikle egen tenkning
enn leere seg pa forhand gitte kunnskaper og méter & tenke pa.
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Handling og virkemiddel: Nettstedets struktur og
teksttyper som instrument for 4 undervise i historiefagets
resultater, metoder og perspektiv
Den mest vesentlige handlingen i teksten kan veere det hovedak-
toren, forfatterne av nettstedet, gjor, a undervise i historie. Det-
te fordi det ikke er elevens skapelse av historie gjennom ulike
former for tilretteleggelse pa nettstedet som dominerer, men
fagets kanon i form av historievitenskapens resultater, metode
og perspektiver. Det er noen eksempler pa at elevene skal bruke
historie som ressurs for & reflektere over og problematisere eget
liv og samfunn. Mest vektlegges imidlertid dels reproduksjon
av fagtekster og hva ulike kilder forteller gjennom kildekritikk
og dels enkle sammenhenger mellom né og da. Forfatterne av
NDLA synes & vare inspirert av anglo-saxisk historiedidaktikk
gjennom den store vektleggingen av det fagmetodiske. *' Det
handler mer om historie som vitenskaps- enn dannelsesfag.

Forfatterne av NDLA bruker nettstedet pa ulike nivaer og uli-
ke madter som virkemiddel for & undervise. Med Finnemann kan
man skille mellom tre bestanddeler av hypertekstlesing som hver
inkluderer et spektrum: forfatter/redigeringsmodus (forfatter —re-
dakter — kurator/endre tekststruktur, en bestemt bestanddel eller
innhold), navigeringsmodus (navigasjon - surfing), og lesemodus
(neerlesing — skumme gjennom - scanne). >

Tekstene direkte pa skjermen bestar av mange ulike sjangre (se
bilde 2). De to mest dominerende tekstsjangrene er oppgaver og
illustrert fagtekst. Noen oppgaver legger opp til at elevene reflekte-
rer over fagets epistemologi og bruk. Et eksempel er en kontrafak-
tisk oppgave som “Hva hadde hendt om amerikanerne ikke hadde
benyttet atombombene?” Historiebruk kommer for eksempel til
utrykk gjennom oppgaven "Pa hvilken mate mener du at spillefil-
mer om andre verdenskrig kan gi deg nye perspektiver pa okkupa-
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% Seerbeiien Les mer
» Industrialisering og arbeidsliv & = B 5 &
) ) Arkivverket Forskning:no: Kultur Narional Archives Frtc ook
© Nasjonalstat og demokrati
+ Urfolk og minoriteter Sjefartshistorien fram fra arkivene! ndla| NDLA historie
e e Arkivverket gari gang med et nytt nasjonalt tema; sjefart e
03.05.2017 14:36:27
* Ideologier
Krig og konflikter Kulturdepartementet inviterer til konferanse I Like Page
3. mai inviterer il omny ing. P4meldingsfristen er torsdag 27.
> Verdenshistorie etter 1500 april kL. 15.00

26.04.2017 15:56.58
* Norge etier 1945
Befolkningsutvikling Riksarkivarens utredning av digitalisering for kassasjon

Arkivverkets strategi og planer for digitalisering av arkivmateriale har bitt debattert i media den siste tiden.
20,04.2017 123814

* Musikk, arkitektur og billedkunst

* Bruk avfilm i historiefaget ’
Nasjonal digital
lzringsarena

G+ Fog || 41

Verktey

Navigeringsmodus, som er fremsiden til nettstedet, er en meny med
lenker til leeringsressurser hvor eleven kan velge mellom “Fagstoff”,
“Leereplan” (kompetansemdlene), “Ressurskart” og generell soke-
funksjon, samt NDLA Facebook.
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I I D I E Historie Vg2 ogVg3 \
X I
Fagstoff o ——— riv sekeord
Oppgave

360 ressurser -

CHN VG2 VG3 A
Leeringssti Ekstern ressurs
6 ressurser 631 ressurser
Historieforstaelse og metoder
> Om historiske kilder Aktualitet Bilde
- . 13 ressurser 1317 ressurser
> A presentere historiske person
> Historisk tallmateriale Li " Historie Va2 ve3 el
ittereer tekst istorie Vg2 og Vg v
> Historiske sammenhenger 1 ressurs 2854 ressurser 11 ressurser Kontf"kten mellom
kontinentene
Fra de farste oversjgiske
EA IR Interaktivitet Fagstoff oppdagelsene gikk det ikke lang tid
o 3 ressurser 361 ressurser for kontinentene var knyttet
> Tidlige samfunn sammen i..
Antikken R X Les mer
Simulering Video
» Vikingtid og middelalder 1 ressurs 40 ressurser Nederlandsenm
» Oversjaisk ekspansjon ekonomisk stormakt i
> Norge 1500-1800 Begrep Vedlegg Europa og verden
3 ressurser 107 ressurser
§ Vis for hele NDLA Den ekonomiske stormakten i
> Styreformer og statsutvikling . Europa pa 1600-tallet var
. Les mer Nederland. Landet markerte seq
> Emigrasjon ogsa i andre
> Opplysningstiden Lasimar
> Industrialisering og arbeidsliv . . . .
Arki ket Forskning.no: Kult National Archi
rkivverke ‘orskning.no: Kultur ational Archives fracebook
> Nasjonalstat og demokrati
> Urfolk og minoriteter : : " = NDLA historie
Sjefartshistorien fram fra arkivenel Atk
> Kolonialisme Arkivverket gar i gang med et nytt nasjonalt tema; sjefart
. 03.05.2017 14:35:27
> |deologier
, _— . i Like Page
> Krig og konflikter Kulturdepartementet inviterer til konferanse

Nettstedets ressurskart er en oversikt over de ulike tekstsjangrene nettste-
det tilbyr elevene d arbeide med.

sjonen?” De fleste oppgavene legger imidlertid opp til en blanding
av faktareproduksjon, kildekritikk (som ofte handler om & gjen-
fortelle allerede gitt informasjon i eller om kilden) og perspektive-
ring (likheter/forskjeller mellom da og na).

I de illustrerte fagtekstene nevnes noen ganger hvor historie-
kunnskapen kommer fra og at det finnes ulike stasteder blant his-
torikerne. I tillegg knyttes teksten noen ganger mot elevenes sam-
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Nettstedets forfatter- og redigeringsmodus er menyen elevene arbeider i

Py ve2 ves vesps

Historieforstaelse og metoder v
> Om historiske kilder
> Apresentere historiske personer
> Historisk tallmateriale

> Historiske sammenhenger

‘Samfunn og mennesker | tid v
> Tidiige samfunn

> Antikken

> Vikingtid og middelaider

> Oversjoisk ekspansjon

> Norge 1500-1800

> Styreformer og statsutvikling

> Emigrasjon

~ Opplysningstiden

Opplysningstiden

Renessansen — oppgangstid i
Europa

Naturens gjennombrudd

Opplysningstidens idégrunniag og
flosofer

Pollisk system i utakt med den nye
tiden

Helsevesenets spede begynnelse
pa 1700-tallet

Nytt syn pa bamdommen
‘Samfunnsmessige endringer
> Oppgaver
> Industrialisering og arbeidsiiv
> Nasjonalstat og demokrati

> Urfolk og minoriteter

Kolonialisme

Ideologier

Krig og konfiikter
> Verdenshistorie etter 1900

Norge etter 1945
Befolkningsutvikiing

> Musikk, arkitektur og billedkunst

Bruk av filmi historiefaget

Opplysningstiden
AMUND PEDERSEN, KOMMUNEFORLAGET

Fagsloff

BSkivut “Lyttitekst @ Enkelvisning 2 Innbygg

Opplysningstid er et begrep som blir brukt om de politiske, filosofiske og sosiale ideene som
jennom i Europa i siste halvdel av 1600-tallet, Opplysningstiden varte fram til ca. 1800. |
denne perioden ble det om har hatt stor
pavirkning pé det europeiske samfunnet fram til i dag

Det skjedde ogsa store endringer | synet pa enkeltmenneskets plass og rolle | samfunnet. Mange av
de grunnieggende verdiene i vart samfunn bie utvikiet under opplysningstiden:
menneskerettighetene, det moderne demokratiet og et rettsvesen der alle er like for loven.

Men for vi gir oss i kast med opplysningstiden og de konsekvensene den hadde for ettertiden, skal
Vi se pa bakgrunnen for at en siik omfattende endring i synet pa menneskene, naturen og
samfunnet kunne skle. Store deler av grunniaget ble lagt under den perioden vi kaller renessansen.

< Areidsvandrere i min familie 137 av476 | Renessansen — oppgangstid i Europ... >

En person ke dette. Registrr deg for & se hva vennene dine ket

Relatert innhold

Aktuelt stoff for

Tankekart: Den franske revolusjon (Ekstern ressurs: Interaktivt)

Generelt
Opplysningstidens idégrunniag og filosofer (Fagstoff)

Renessansen - oppgangstid i Europa (Fagstoff)

Kontekst

Kompetansemél
Leereplan i historie - ellesfag i studieforberedende utdanningsprogram

« drofte hvordan opplysningstidens ideer pévirket og ble pévirket av samfunnsomveltninger pa 1700-
09 1800-tallet

Inngar i

= Samfunn og mennesker i tid (Fagstoff for Historie Vg2 og Vg3)
= Historie Vg2 og Vg3 (Fag)

o ]

=
B el

med et bestemt leeringsmal, fagstoff eller en ressurs.
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tid ved & vise hvordan samfunnet i dag er et resultat av det som har
hendt for. Hovedbildet er imidlertid at elevenes natid og fremtid
nesten ikke kommer til syne i den kronologiske gjennomgangen
av fakta om ulike historiske perioder og temaer fra tidlige sam-
funn (tre-fire millioner ar siden) til var tid.

NDLA har imidlertid et mer omfattende visuelt utrykk enn tra-
disjonelle leerebeker. Ikke bare ved i storre grad & kommunisere
historie gjennom bilder, men ogsa gjennom lyd, video og elevenes
aktivitet i form av leeringssti (digital leerebok med auditive, visuelle
og verbale tekster og oppgaver), slideshow (hvor mye husker du?)
og quiz. I tillegg har NDLA lenker til andre nettressurser av audi-
tiv, visuell og/eller verbal karakter, men disse er i hovedsak i form
av kilder og informasjonstekster, som laereboken.

I navigeringsmodus meter eleven forst fremsiden til NDLA his-
torie vg2 og vg3 (se bilde 1). Den bestar av eksempler pa leerings-
ressurser (fagstoff, oppgaver, ressurser), oppdatert informasjon

» »

(RSS) fra tre andre historienettsteder "Arkivverket”, "Forskning.no
kultur” og "BBC history”, ”Vare brukere mener” (mest likt og siste
kommentarer) og lenke til NDLA Facebook. Ellers representerer
fremsiden en meny hvor eleven kan velge mellom ”Fagstoft”, "Lee-
replan” (kompetansemalene), "Ressurskart” og generell sokefunk-
sjon.

Under "Fagstoft”, "Laereplan” og "Ressurs” er det ogsa kryssere-
feranser slik at eleven far det andre ndr han/hun gér inn pa det ene.
En elev som trykker pa et kompetansemal i leereplanen far ogsé
opp relevant fagstoff og ressurser. Hvis eleven gar inn pa et fagstoft
far han/hun ogsa referert det relevante leereplanmalet og ressurser
til fagstoffet.

Nar eleven trykker pa en av disse tre lenkene far hen ogsé til-
gang til tre nye menyer hvor hen kan velge mellom henholdsvis

» »

1) "Innbygg”, "Enkel visning”, "Lytt til tekst”, ”Skriv ut”, og "Kon-
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tekst” (leereplanens kompetansemal), 2)”Verktoy” (pdf, samskri-
ve, deling, digital kompetanse, It’s learning og Fronter) og 3) "Min
leering” (notat, favoritt, paminnelse, leeringsstatus (leert og forstatt,
oppfattet men ma repeteres og ikke tilstrekkelig forstatt)). I tillegg
har eleven mulighet til a anbefale, twitre eller like NDLA-teksten
pa Facebook, samt kommentere teksten og delta i faglige diskusjo-
ner om den (for et eksempel pa dette, se bilde 3).

Disse forfatter/redigeringsmodusene er imidlertid ikke integrerte
i historieundervisningen pa nettstedet (leerestoff, leereplan og res-
surs). Dette svekker mulighetene for at eleven kan inngd i et interak-
tivt samspill med nettstedet og selv skape innhold. Det er ikke elev-
enes handlinger, men nettstedets struktur som dominerer leeringen.
I tillegg mangler nettstedet nedvendig programvare/ plattformer for
a kunne tilby eleven spillbaserte og andre mer komplekse historie-
brukstekster. Riktignok har nettstedet mange eksterne lenker, men
dette er i hovedsak kilder og informasjonsmateriell som det tenkes
at eleven kan bruke til & uteve kildekritikk.

NDLA er dermed noksa lik den fysiske leereboken. Ogsa den
bryter opp den linezre og kronologiske strukturen med bilder,
faktabokser, oppgaver og tegninger. I likhet med leereboken kom-
mer ogsa nettstedets romlige kvaliteter og leserens muligheter til &
navigere i rom, i bakgrunnen for det linesre og kronologiske, om
ikke i sa stor grad som leereboken.

Dermed er ikke nettstedet vesentlig mer i samsvar med me-
ningsskapingen elevene gjor utenfor skolen enn leerebokene. Gun-
ther Kress kaller denne meningsskapingen "Reading as design™
Du skaper orden og relevans i nettverkssamfunnet kjennetegnet
av multimodale og interaktive tekster ved & velge ut og fokusere
pa hva som presenteres pa en mate som er i samsvar med ditt eget
perspektiv og egne interesser. Altsa, det handler mye om & utvikle
kompetanse i & bruke historie, historie som performativ. Menings-
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skapingen pa NDLA ligner mer pa det Kress kaller "Reading as in-
terpretation”: Du leser tekster for & finne/konstruere dens mening
(som i storre eller mindre grad allerede er gitt).”

Hensikt: Historievitenskapsfagets innsikter som grunnlag
for demokratisk kompetanse

I hvilken retning gir undervisningen av elevene? Mest eksplisitt
rettes blikket i NDLA fremover ved at nettstedet har en lenke pa
forsiden med oversikt over leereplanens kompetansemal. Den nor-
ske leereplanen i historie for videregaende skole (2. og 3. &r) er delt
inn i fagets formal, grunnleggende ferdigheter, hovedomréader og
kompetansemal, samt timetall og vurdering. Fagstoffet og ressur-
sene pa nettstedet referer til leereplanens kompetansemal (hva
elevene skal ha leert nar de er ferdig med aret).

Fortolkningen av lereplanen (den operasjonaliserte, reelle
planen) tilpasses imidlertid historiefaget mer enn faget tilpasses
planen pa NDLA. Dette fordi mens noen kompetansemaél, som
for eksempel de som omhandler andre verdenskrig og kildekri-
tikk, har mange ressurser og undervisningsopplegg tilknyttet,
har andre kompetansemal ingen eller bare noen fa ressurser til-
knyttet. Hovedomradet "Historieforstdelse og metoder” far ogsa
mindre oppmerksomhet enn det andre omradet "Samfunn og
mennesker i tid” (kompetansemalene er organisert under to ho-
vedomrader). I tillegg operasjonaliseres leereplanens vektlegging
av demokratisk kompetanse i dens innledning (formal) lite ek-
splisitt pa nettstedet.

At elevene skal tilegne seg historievitenskapsfagets innsikter sy-
nes a veere det langsiktige mélet. Gjennom a lese og reprodusere
fagtekster, utove kildekritikk og perspektivere historien blir eleve-
ne undervist i fortellinger om fortiden som dekker temaer fra "tid-
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lige samfunn” til “verdenshistorie etter 1900” (for oversikt over de
ulike temaene, se bilde 1).

P3 et metaplan dekkes ogsd, "Om historiske kilder”, "A presente-
re historiske personer”, "Historisk tallmateriale”, "Historiske sam-
menhenger” og "Bruk av film” (hovedomrade "Historieforstaelse
og metoder”). Historiene kommuniseres hovedsaklig i et vestlig
og serlig norsk perspektiv. Riktignok kommuniseres noe historie
nedenfra, men hovedtyngden utgjores av politikk. Gjennom disse
historiene kommuniseres imidlertid ikke bare ideologi og makt-
politikk, men ogsd universelle demokratiske perspektiver, serlig
gjiennom historier om statsutvikling.

Slik forenes nasjonal og politisk demokratisk kompetanse. Alt-
sa, historier om det nasjonale fellesskapet forenes med demokra-
tiske prinsipper som folkestyre, toleranse og menneskeverd. His-
torie formidles imidlertid mest gjennom ulike nasjonale rammer,
og NDLA tar i liten grad inn over seg hvordan historie skapes pa
tvers av geografiske og kulturelle grenser. Det betyr ikke at NDLA
kommuniserer sjavinisme i betydningen at Norge og Vesten er
bedre enn andre. Nasjonale historier settes inn i globale sammen-
henger og det kommuniseres at alle land og demokrati er likever-
dige i verden. Ved slik a tilkjennegi det nasjonale og vestlige i en
global sammenheng skapes det i NDLA grunnlag for kulturmeter.
Nettstedet legger imidlertid ikke opp til at elevene aktivt kan re-
formulere historie og medborgerskap i mote med medelever fra
andre kulturer som bringer med seg andre historier. Slik risike-
rer man at historieundervisningen far smé konsekvenser for den
demokratiske danningen, seerlig i flerkulturelle klasserom, eller i
verste fall bidrar til 4 skape motsetninger.

Digital kommunikasjonsteknologi har endret bdde historie og
demokrati. Historie gjores mer til et spersmal om handlingsrom
enn et spersmal om & tilegne seg kunnskap. Demokrati i samfun-
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net innebaerer mer at vi er aktive deltagere i nettverk enn tilpas-
ser oss institusjonelle rammer. Historiefaget slik det kommer til
utrykk gjennom NDLA derimot sikter mot en forstaelse av his-
torie og demokrati som i sterre grad noe gitt som skal tilegnes,
selv om nettstedets tekstbegrep og interaksjon er storre enn i en
leerebok. Derfor dominerer tilegnelse av vitenskapsfagets innsikter
ogsa mer enn nasjonal og demokratisk kompetanse pa nettstedet.
Hensikten synes a veere at ved a tilegne seg historiefagets innsikter
far elevene et grunnlag for a fungere som demokratisk kompetente
borgere.

Motiv: Historie undervises for at elevene skal tilegne seg
vitenskapsfagets innsikter
Pé bakgrunn av analysene overfor dominerer handlingen, a under-
vise historie, og hensikten, tilegnelse av vitenskapsfaget historie,
den retoriske retningen i NDLA. Det betyr ikke at ikke ogsé an-
dre pentadedeler har betydning. Scenen, den digitale utviklingen i
samfunnet, er ogsd viktig i den forstand at nettstedet kan sees som
resultat av denne som muliggjor og nedvendiggjor at skolelever
arbeider digitalt med historie. Hvis scenen, den digitale utviklin-
gen og demokratiet Norge, hadde dominert den retoriske retnin-
gen i NDLA ville imidlertid nettstedet orientert seg mer mot a for-
andre samfunnet, eller den digitale utviklingen hadde hatt sterre
pavirkning pé nettstedets utforming enn det vi har sett i analysen.
Aktoren, forfatterne, tematiseres mer som usynlig hdnd enn ak-
tiv deltager eller formidler. Det er ingenting péafallende med forfat-
terne utover at de underviser i historie. Hvis akteren, forfatterne,
skulle dominert matte de blitt mer tematisert som subjekt som for-
andres av eller forandrer scenen, handlingen, virkemidlene eller
hensikten.
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Virkemidlene dominerer heller ikke fordi de, i form av uli-
ke tekster og navigeringsmuligheter, er underordnet handlingen
fordi multimodale og interaktive potensialet utnyttes i liten grad,
og nar det utnyttes har det en instrumentell funksjon underlagt
handlingen, a undervise historie. Som diskusjonen overfor har
vist, er derimot handlingen gjennomgaende i NDLA fordi nett-
stedet domineres av historieundervisning i form av formidling av
historiefagets innhold, metoder og perspektiv. Hensikten, a tilegne
seg vitenskapsfagets innsikter, kommer ogsé sterkt til utrykk ved &
reflektere handlingen - a undervise historie.

Slik er handling/hensikt den dominerende drivkraften (ratio-
en) i NDLA. Altsa, historie undervises for at elevene skal tilegne
seg vitenskapsfagets innsikter. Handlingen er mer domineren-
de enn hensikten fordi selve handlingen, & undervise historie,
er mer dominerende enn hva retningen til denne handlingen, at
elevene skal tilegne seg vitenskapsfagets innsikter, er. Det er ikke
sd tydelig hva som er malet med historieundervisningen som hva
det undervises om. Selve undervisningen er premisset for resul-
tatet, ikke motsatt.

Konklusjon

Artikkelen har diskutert drivkrefter og kritiske punkter i utvik-
lingen av demokratisk kompetanse pa undervisningsnettstedet
NDLA ved a utfore en pentadetolkning. Jeg har argumentert for at
den dominerende drivkraften i NDLA er at historie undervises for
at elevene skal utvikle nasjonal og politisk demokratisk kompetan-
se ved 4 tilegne seg vitenskapsfagets innsikter. Dette ved at forfat-
terne av nettstedet gir elevene kildekritiske, perspektiverende og
faktareproduserende oppgaver, samt ulike fagtekster om historiske
perioder og temaer.

132



Historiekompetanse for det digitale demokratiet

A utvikle elevene som demokratiske historiebrukere eller & for-
andre samfunnet gjennom & gjere dem til aktive deltagere 1 det,
kommer 1 bakgrunnen for & bekrefte vitenskapsfaget historie.
Dette kan man ogsa si om mange leerebgker, men NDLA gir flere
muligheter enn leereboken til utvikling av demokratisk kompetan-
se ved hjelp av historie. Nettstedet aktiviserer elevene mer enn en
leerebok gjennom hyppige oppdateringer og kryssreferanser som
gjor faget mer relevant og gjor det lettere for elevene a handtere
store mengder data og utvikle avansert forstaelse.

NDLA har imidlertid fa tekster som stimulerer elevene til selv &
bruke historie demokratisk. Nettstedet tar ikke inn over seg mang-
foldet av historietekster og losningene er enkle og lite brukergene-
rerte. Riktignok har nettstedet ulike kommunikasjonsverktey som
samskriving, deling og kommentering, men disse er ikke integrert
i undervisningen og leeringen. Nettstedet tar dermed ikke helt pa
alvor nettverksamfunnets krav slik Castells beskriver det.** Nett-
stedet har heller ikke plattformer eller programvare som mulig-
gjor mer komplekse og spillbaserte historiebrukstekster. Dette er
sannsynligvis et spersmal om gkonomi ettersom & legge opp til
interaktivitet krever en mer aktiv redaksjon

Totalt sett kan man derfor argumentere med at NDLA befinner
seg i en mellomposisjon mellom det komplekse og kaotiske nettet
og den strukturerte og trygge leereboken. NDLA har slik mindre
avstand enn laereboken til den digitale historien og det digitale de-
mokratiet. I tillegg unngar nettstedet Internetts kaos av informa-
sjon. NDLA kan slik fungere som treningssted for elevene i sin
utvikling av historiekompetanse for det digitale demokratiet.

Artikkelens funn og diskusjoner kan gi en dypere forstaelse
av grunnleggende drivkrefter i leeringsprosesser som skjer pa et
utdanningsrettet historienettsted, og vise hvordan slike digitale
tekster kan analyseres vitenskapelig. Slik vil den kunne bidra med
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kunnskap til 4 videreutvikle historieundervisning og historiekom-
petanse for det digitale demokratiet.
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Confessio Augustana og
fornorskningspolitikken i skolen'

Rolf Inge Larsen

Et viktig spersmal i skolen i Nord-Norge under fornorsknings-
tiden var om man skulle mote skolebarna som statlig fornorsk-
ningsagent eller religios oppdrager. Det forste medforte spraklig
fornorskning av elevene, det andre beted at man matte se gjen-
nom fingrene med sprakkravet og heller undervise i «kristendom-
mens sannheter» pa elevenes morsmal. Det var uenighet blant
folk om fornorskningen, og i den péfolgende debatten ble det pa
begge sider brukt argumenter som ble begrunnet i Luthers leere.
Hensikten med artikkelen er a vise hvor viktig Luther fortsatt var
som «sannhets begrunnelse» i det norske samfunnet pa 1880-tal-
let, over trehundre ar etter reformasjonen ble innfert i Norge, ved
a sette fornorskningspolitikken i et mikroperspektiv og se pa en
prosterettsak i Vadse.

I Vadso resulterte uenigheten om skolepolitikken under for-
norskningstiden i det som i samtiden ble kalt ABC-striden. Striden
ble knyttet til forstaelsen av Den Augsburgske Confession (derav
ABC) og stod mellom prost Bernhard Andreas Gjolme (1848-
1891) og leerer Ananias Brune (1853-1942). Religiost sett handlet
uenigheten pa den ene siden om lydighet til gvrigheten, jamfor
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Luthers katekisme, og pa den andre siden om lutherdogmet om
at Guds Ord skal formidles pa tilhorerens morsmal. Men det var
flere konfliktlinjer som hadde betydning i saken og som ble synli-
ge. Det var en spraklig konflikt knyttet til malformen i skolen, vi-
dere var det uenighet mellom heyre- og venstresiden i politikken,
samt en intern teologisk debatt blant leestadianere og to biskoper
med ulikt embedssyn. I artikkelen vil alle linjene bli synlige, men
det er ABC-striden og partenes forstaelse av de lutherske dogmer
som vil vaere omdreiningspunktet.” Kildene som finnes er saks-
dokumenter til prosterettsaken i forbindelse med ABC-striden,
debatten i Finmarkens Amtstidende i etterkant av domsavsigelsen
og Ananias Brunes egen erindringsartikkel fra Norvegia Sacra.
ABC-striden er ogsé dreftet av Dagmar Sivertsen i avhandlingen
Leestadianismen i Norge og i en fordypningsoppgave i kirkehistorie
skrevet av Hanne Moesgaard Skjesol.?

Luthersk innflytelse i samfunnet

Den svenske kirkehistorikeren Anders Jarlert skriver om Martin
Luthers betydning for den offentlige debatt i Sverige, og at 1800-tal-
let var «lutherldsandets stora arhundrade» i svensk kirkehistorie.*
Luthers navn ble anvendt som aldri for i Sverige, og i sammenhenger
som han aldri hadde ytret seg om. En annen svensk kirkehistoriker,
Inger Hammar, skriver at «den lutherska katekesundervisningen ut-
gjorde befolkningens tidigaste killa till ideologisk reflexion och in-
doktrinering ...».> Hun hevder at det nordiske folk har en tilneermet
lik mentalitetsmessig oppdragelse, nemlig den lutherske katekisme-
undervisningen. Den norske antropologen Ivar Bjerklund hevder at
kristendommen var den eneste form for ideologi som pa den tid var
kjent blant vanlige folk i Norge.® Dette er nok & ta hardt i, men at kri-
stendommen, og da forstatt som lutherdom, var en dominerende ide-
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ologi i det norske samfunnet pa 1800-tallet er trolig sant. Statskirken
var institusjonen som var tillagt all rett til a forvalte og fortolke hva
som var sann kristendom, og a fore folk inn i den kristne tradisjon.
Dette ga seg blant annet utslag i et skolevesen med ett mal; 4 legge en
god kristelig grunnvoll i elevene.” Folgelig var den norske befolkning
opplert 1 Luthers katekisme og Pontoppidans forklaringer gjennom
kristendomsundervisning i skolen og den pliktige konfirmasjonen.
Dette ga befolkningen en felles ideologisk referanseramme som
kunne brukes i teologiske sa vel som politiske ordskifter.

Bakgrunn

Fornorskningspolitikken fra midten av 1800-tallet og frem til 2.
verdenskrig var nasjonsbygging tuftet pa kulturnasjonalisme og
et redskap for & fornorske minoritetene i Norge. I folge den nor-
ske historikeren Einar Niemi var norsk minoritetspolitikk i peri-
oden ca. 1850-1940 assimilatorisk.® I lopet av 1850-tallet endret
myndighetene syn pd dem som ikke var norske, de ble fremmed-
elementer i kulturnasjonen som skulle bygges. Assimilasjonspo-
litikken fikk ogsd navnet fornorskningspolitikk, og hadde sine
internasjonale paralleller i for eksempel “germanisering”, “dani-
fisering”, “forsvenskning” og “americanization”’ I Nord-Norge fikk
dette saerlige konsekvenser for kvenene og samene, siden de bodde
i omrader som av myndighetene ble betraktet som utsatte i nasjo-
nalt og utenrikspolitisk henseende. Vadse i @st-Finnmark 13 i det
som ble regnet som et «utsatt grenseomrade» med tanke pa den
store innflyttingen og det som ble kalt «den finske fare». Frykten
var at finskspraklige innvandrere skulle fungere som femtekolo-
nister ved en eventuell konflikt med Finland."® Den norske kirke
fikk séledes en dobbeltrolle i det nordnorske samfunnet og i Vadse
i seerdeleshet, som redskap i norsk assimilasjonspolitikk og som

140



ABC-striden i Vadse pa 1880-tallet

ansvarlige for a utbre den kristne tro i befolkningen." Et viktig
redskap i fornorskningspolitikken skulle veere undervisningen i
skolen, der leererne var pliktige til kun a bruke norsk sprak.

Statskirken i Norge var knyttet til den norske stat gjennom nasjo-
nal lovgiving frem til utgangen av 2016. Ved innferingen av refor-
masjonen i 1536/7 ble det fastslatt at sogneprestene var ansvarlige
for & leere befolkningen «Guds Ord og evangelium», og frem til
skoleloven av 1889 var det lovfestet at sognepresten skulle veere
leder av skolestyrene i sitt sogn."” Den neaere forbindelsen mellom
statsapparat, kirke og skole har i tillegg vert synlig gjennom at
kirkeministeren i lang tid ogsa har veert undervisningsminister.
Den norske kirke er forskjellig fra de nasjonale lutherske kirkene i
Sverige og Finland, selv om man ogsa kan se mange likhetstrekk."
Et eksempel som viser bade likheter og forskjeller gjelder de kon-
fesjonelle bekjennelsesskrifter nasjonskirkene har, der alle bruker
det lutherske bekjennelsesskriftet Confessio Augustana fra 1530,
mens man i Danmark-Norge ikke brukte Konkordieboken som er
en samling av mange lutherskrifter og som star sentralt i Svenska
Kyrkan. Liturgisk er det ogsa noen forskjeller og i konfirmasjons-
sammenheng var det leremessige forskjeller i katekismene."* I
Norge brukte man Pontoppidans forklaring mens man i Sverige
benyttet seg av den Lindbolmska katekesen. I Sverige fantes det
ogsa en samiskspraklig oversettelse av Swebelius’ katekisme fra
1738 som fikk stor utbredelse blant samene, ogsé utenfor Sveriges
grenser. Det ser ut til at denne katekismen var radende blant man-
ge samer i Norge ogsa etter at Pontoppidans forklaring ble trykket
pa samisk pa 1840-tallet.

Leestadianismen er en indrekirkelig vekkelsesbevegelse pa
Nordkalotten som oppstod pd midten av 1840-tallet. Bevegelsen
er navngitt etter den svenske presten Lars Levi Leestadius (1800-
1861). Hovedfokuset i vekkelsen var omvendelse fra synd samt et
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sterkt totalavholdssyn. I den forste tiden ble bevegelsen knyttet
til det samiske, men over tid ble den ogsd regnet for a vere en
kvensk kristendomsform. Dette er ogsa synlig gjennom at preken-
sprakene ofte var samisk eller kvensk/finsk. Leestadianismen i Nor-
ge har i dag bade samiske, kvenske og etnisk norske deltakere. Kve-
nene i Norge er etterkommere av finske innvandrere til Nord-Nor-
ge og er en nasjonal minoritet, mens samene er regnet som urfolk.
Pa 1880-tallet ble begge gruppene regnet som «fremmede natio-
ner» i Norge. Mange kvener og samer deltok i leestadianske sam-
linger, men det er viktig a presisere at den leestadianske bevegelsen
hverken var kvensk eller samisk, og at ikke alle kvenene eller sa-
mene var leestadianere. Pa grunn av det store innslaget av kvener
blant leestadianerne ble den laestadianske vekkelsen gjenstand for
sikkerhetspolitisk mistanke av norske myndigheter i fornorsk-
ningstiden. Til tross for at leestadianerne har blitt sett pd som pro-
blematiske av presteskapet, fordi de har fremstatt som sveert kritis-
ke til teologiske og liturgiske reformer, har de gjennomgéende veert
statskirketro og statt som medlemmer av den nasjonale kirken."
Laestadianismen har dog ikke bare veart tolket som et problem.
Det har ogsa vert en oppfatning om at laestadianismen organiserte
og roet ned kvenene.'¢

Forholdet kirke, skole og nasjon

Kirkeinstitusjonen i Norge har hatt sakalte «fremmede nationer»
boende innenfor sine grenser, og da sarlig i nord hvor disse mer-
kelappene ble knyttet til samer og kvener. Skolens rolle i skjeerings-
punktet mellom statsbygging og kirkelig trosopplering (i ordets
videste forstand) har saledes veert droftet lenge. Det har dreiet seg
om hvorvidt kirken var et «offentlig religionsvesen» eller om den
hadde «betydelig selvstendighet».” I Nord-Norge ble skolepoli-
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tikken under fornorskningsperioden et serskilt aktuelt dilemma
for prester og leerere. I siste halvdel av 1800-tallet ble skolens rolle
diskutert ulikt i nord og ser i landet. I sor begynte man a ta til orde
for «den demokratiske dannelsen» i stedet for en «religios dannel-
se», mens det i nord var gjennomfering av fornorskningspolitik-
ken som synes som det viktigste skolepolitiske spgrsmal.'®

I 1880 kom det en strengere og mer konsekvent skoleinstruks.
Tidligere hadde det vaert anledning til & bruke elevenes mors-
mal som stettesprdk i undervisningen, men dette ble fjernet med
den nye instruksen. Med denne innskjerpingen ble presteskapet
i Nord-Norge mer delt i synet pa skolens funksjon som redskap i
fornorskningspolitikken pa slutten av 1800-tallet. Problemet var i
forste rekke kristendomsundervisningen og hva som var viktigst,
at eleven ble fornorsket eller forstod kristendomsundervisningen.

Prost Bernhard Andreas Gjolme og leerer Ananias Brune

I etterkant av Kautokeino-oppstanden i 1852 der bade etnisitet og
religios overbevisning ble brukt av myndighetene som forklaring
pé hendelsen, og pa grunn av den store tilflyttingen av finsksprak-
lige innvandrere til @st-Finnmark var det frykt for religios og et-
nisk uro i Vadse.” Biskop Jakob Sverdrup Smitt i Tromse ensket
derfor & utnevne en prest med erfaring fra moter med samer og
leestadianismen og som kunne virke med “Sindighet og Takt” i
byen.?® Valget falt pa Bernhard Andreas Gjolme som kom fra Tys-
fjord menighet, hvor han hadde et godt skussmal for sitt arbeide i
et samisk omrade som hadde en levende leestadiansk forsamling.!
Gjolme var sogneprest i Vadse i 11 ar og i ni av disse arene var
han ogsa prost i Varanger prosti.** Prostetittelen innebar foruten
et personalansvar for alle prestene ogsa et administrativt ansvar
for tilsyn med skolene og laererne i hele prostiet. > Prosten gjen-
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nomforte en egen prostevisitas i prestegjeldene. Pa disse visitasene
var det saerlig skolesektoren som stod i fokus, hvorpé prosten arlig
rapporterte til kirkedepartement via biskopen om skoleforholdene
i prostiet.

Gjolmes virke i Vadse er i forskningslitteraturen hovedsakelig
knyttet til stridighetene med leerer og leestadianerpredikant Ananias
Brune. Brune var fodt i Volda og leererutdannet fra Tromse semi-
nar.** Ved flyttingen til @st-Finnmark passet Brune inn i bildet av
det som i norsk historie blir omtalt som en «vestlandsleerer», siden
han ivret for avholdssaken, malsaken, lekmannskristendom og
var venstremann.” Dette var en laerertype som ifelge historikeren
Knut Kjeldstadli gjorde grundtvigiansk kristendom og «norskdom
i praksis» til norsk skoleideologi.”* Men dette endret seg, Brune
ble leestadiansk troende i 1882, noe som er et klart brudd med
grundtvigiansk kristendomstenkning der troen er neert knyttet til
den nasjonale kulturen.”” Innen leestadianismen er troen personlig
og knyttet til felleskapet av troende. Omvendelsen skjedde mens
han han var leerer i Salttjern, en bygd like ost for Vadse hvor han
ble kjent med lzerer og leestadianerpredikant Thomas Lilleng. Aret
etter flyttet han til Vadse by for a veere leerer der.”®

Etter leestadianerpredikanten Karl Hurus ded ble Brune leder for
en av de leestadianske gruppene i Vadse; Huru-partiet. Han brukte
nynorsk som skriftsprak nar han flyttet til Vadse, men han leerte seg
finsk, og han prekte pa finsk. Et av hans store bidrag til de norske lze-
stadianerne var at han oversatte finskspréklige laestadianske skrifter
til riksmdl, noe han gjorde i samarbeid med Lilleng.?® Denne over-
settelsen er blant leestadianere kjent som «Brune-postillen». Brune
omtolket det lutherske morsmalsdogmet; for ham var “Guds ord pa
morsmalet” det samme som Leestadius-prekener oversatt fra finsk
til norsk. Brune var en kort tid pa 1910-tallet ordferer i Vadse.

144



ABC-striden i Vadse pa 1880-tallet

ABC-striden

ABC-striden var en konflikt mellom prost Gjelme og lerer
Brune.”® Prosten mente at fornorskningsarbeidet slik det ble ut-
trykt i skoleinstruksen gikk for sakte i Brunes skoleklasser og hev-
det at leereren egentlig kjempet mot fornorskningen. Prosten fore-
slo & avsette leereren, og 25. september 1885 ble Brune suspendert
av skolestyret, der prost Gjelme var formann. Til vanlig ble man
i slike tilfeller suspendert for ett &r, men suspensjonen av Brune
varteifire ari pavente av en prosterettsak. Prosterettsaker var en del
av den kirkelige jurisdiksjonen i saker mot geistlige tjenestemenn
angaende tjenesteforsommelser og var en seerdomstol som bestod
av prosten, to prester og en underdommer. Etter 1850 finnes det
nesten ingen eksempler pa at prosteretten var i bruk i Norge og det
var uhyre sjelden at den opprettet en sak mot en laerer.’" Prosten
skulle i kraft av sitt embede ha tilsyn med prestenes forkynnelse
og etterse menighetenes fremgang i kristelig tro.”> Det var seer-
lig sistnevnte punkt som gav anledning til & opprette saken mot
Brune, siden skolens kristendomsundervisning var en del av kir-
kens konfirmasjonsundervisning. Sennen til Thomas Lilleng hev-
der at ogsa hans far ble forsekt avsatt fra leerergjerningen.”” Denne
saken kom ikke opp for prosteretten, uvisst hvorfor.

Konfliktlinjene

ABC-striden bestod som nevnt av flere konfliktlinjer; en konflikt
knyttet til malform, en politisk uenighet, et internt laestadiansk
stridsspersmél og to biskoper med ulikt embedssyn. Bruk av
landsmal i undervisningen var en konflikt som var tuftet pa uenig-
het om fremdriften i fornorskningspolitikken i skolen. Problemet
var ifplge prosten at Brune underviste pa sunnmersk dialekt i ste-
det for norsk skriftsprak.’* Brunes leerergjerning ble spersmalssatt
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med begrunnelse i 1880-instruksen som slo fast at alle samiske og
kvenske barn skulle laere & lese, tale og skrive norsk. Det kan se
ut som om Gjolme mente at landsmal enten ikke var norsk, eller
at det ble for komplisert for barn med et annet morsmal. Det var
i alle tilfeller prost Gjelmes plikt til & pase at undervisningen ble
utfort i henhold til instruksene for leererne i overgangsdistriktene.
I den nye og innskjerpede instruksen fra 1880 var den tidligere
passus om at man ved siden av norsk ogsa skulle lzere a lese mors-
malet blitt stroket.*

Den politiske konfliktlinjen av ABC-striden gikk mellom Ananias
Brune som venstremann og prost Gjelme som hgyremann. Le-
stadianismeforskeren Dagmar Sivertsen skriver at den grundt-
vigianske presten Wexelsen i 1883 holdt foredrag i Vadse for a
«fremme den liberale Sag».”® Dette besoket satte et skille i byens
befolkning der venstremannen Ananias Brune tilhorte et mindre-
tall, mens hoyremannen Bernhard Andreas Gjolme stod i spissen
for en sterk hoyreflgy. Sivertsen viser at det skillende spersmal var
knyttet til samtidens store kveninnvandring til @st-Finnmark, og
at meningsfrontene bade stod innad i den leestadianske bevegelsen
og blant kvenene. Venstre appellerte med fanesaker som kampen
mot handelsstanden og besynderlig nok mot den store kveninn-
vandringen. Ananias Brune ble utpekt til «Partiets Overhoved». I
folge Dagmar Sivertsen stemte de fleste laestadianere Hoire i Vadse
ved valgene i 1882 og 1885, dog med en viss nedgang ved sistnevn-
te valg.”

I neer sammenheng med den politiske konfliktlinjen fantes det
en tredje konflikt, som var en intern leestadiansk uenighet om for-
staelsen av presterollen, kirkebegrepet og ddpen slik den er be-
skrevet i den Augsburgske Confession, eller Confessio Augustana
som er den mest brukte formen. Denne konflikten oppstod mel-
lom predikantene Oluf Koskamo og Paulus Palovara pa den ene
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siden og Karl Huru og Ananias Brune pa den andre siden. I denne
konflikten tok prosten parti med Koskamo og Palovara som ogsa
tilhorte den politiske hoyresiden, da dette var den sterste gruppen
og fordi de mette trofast til kirkens kvenske gudstjenester. Og det
var med utgangspunkt i denne uenigheten at Gjolme forfattet sine
ankepunkt mot Brune.

Til sist viser ABC-striden at det var stor uenighet mellom
to etterfolgende biskoper pd Tromse bispestol, Jakob Sverdrup
Smitt og Johannes Nilssen Skaar. Dette ble synlig i forbindel-
se med det obligatoriske skriftemalet i forkant av nattverden i
kirken.”* ABC-striden ble ytterligere tilspisset nar sognebarna
skulle skrive seg til altergang og ble stilt folgende sporsmal fra
sognepresten: «Tror du syndernes forlatelse av min munn som
av Guds munn?» Den som ikke kunne svare ja pa spersmalet, ble
nektet adgang til alterringen.” Vanligvis skjedde dette lordagen
for gudstjenesten eller om morgenen samme sondag.* Serlig
leestadianerne 1 Huru/Brune-fraksjonen hadde problemer med
prostens spersmal, ut fra deres dogme om a se “Gud 1 sin bro-
der”. Dermed valgte flere laestadianere, inklusiv Ananias Brune,
a std utenfor kirkens nattverdsfelleskap. I en brevveksling mel-
lom prost Gjelme og biskop Smitt omkring nattverdspraksisen 1
Vadse hevdet biskopen at det kunne vere en fordel om noen av
leestadianerne pa grunn av denne utestengelsen meldte seg ut av
statskirken, og prosten svarte at han hadde ingen problemer med
a sette «saken pa spissen» for a tvinge frem utmeldelser eller
underkastelse.*' Prestens rolle ble dermed & vere nasjonalstatens
forlengede arm i lokalsamfunnet for & gjore menigheten til «gode
nordmenn».

Frem til 1886 var skriftemalet obligatorisk fer nattverden i
Den norske kirke og folgelig kunne ikke Brune delta i nattverden.
Brune valgte & ikke melde seg ut av statskirken, mens det finnes
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vitnesbyrd om at noen av hans meningsfeller valgte & svare «ja»
pé prostens spersmal, ikke av overbevisning, men fordi de mente
de trengte nattverden. Etter lovendringen i 1886 var det altsa ikke
nedvendig & melde seg for presten og skrifte i forkant av nattver-
den, og en motvillig prost Gjelme fikk klar beskjed av den nye
biskopen i Tromse, Johannes Nilssgn Skaar, om a apne nattverds-
bordet for Brune og hans meningsfeller.*? De ulike synene pa hvor-
ledes presteembedet i Vadse skulle forvaltes var naert knyttet til
synet pa fornorskningspolitikken. I utgangspunktet var begge bis-
kopene ivrige forkjempere for norsk assimileringspolitikk. Men
Skaar endret hurtig syn etter sin forste visitasreise til Finnmark,
der han etter sigende ble utfordret av samiske barn om a fa leere
kristendom pa eget sprak. Denne utfordringen pavirket Skaar i
retning av en mildere linje i fornorskingens sprakpolitikk, og han
gikk inn for at kristendomsundervisningen burde forega pa tilho-
rerens morsmal.** Med et slik syn ble prestens rolle gjore innbyg-
gerne i lokalsamfunnet til «gode kristne» pa et, for dem, forstaelig
sprak.

Uenigheten om Den Augsburgske Confession

Prost Gjelme var altsa ikke forneyd med Ananias Brunes syn pa
presterollen, kirken og ddpen. Han tok ut tiltale pa § 5, § 8 0g § 9 i
Confessio Augustana som var et sentralt kirkelig bekjennelsesskrift
i Norge. Prost Gjolme forfattet til ssammen 21 sporsmal til Ananias
Brune om hans syn pa disse tre paragrafene.**

Prost Gjolmes anklage

§ 5 1 Confessio Augustana omhandler det kirkelige embetet, preste-
rollen, og at den er innstiftet for a forvalte nddemidlene. Nade-
midlene blir ogsa omtalt som «Ordet og Sakramentene», det vil
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si Guds ord (Bibelen), dap og nattverd. Det var gjennom disse
nddemidlene troen hadde sitt grunnlag. Samtidig var paragrafen
en fordommelse av gjendoperne som mente at mennesket kun-
ne tilegne seg Den Hellige Ands nide gjennom egne handlinger.
Begge disse problemstillingene var aktuelle i norsk kirkeliv pa slut-
ten av 1800-tallet.* Prosten knyttet videre sine speorsmal til § 8
som handler om hva kirken er. Her sies det at kirken egentlig er «de
Helliges og i Sandhed Troendes forsamling», men siden menig-
heten ogsa bestar av mange hyklere og «onde» ma sakramentene
kunne brukes sa lenge innstiftelsesordene blir brukt.* Innstiftelser-
ordene er hentet fra Bibelen og leses hoyt som en del av liturgien
ved sakramentsforvaltningen.*” S& selv om presten er “ond” eller
mangler fromhet, er innstiftelsesordene virkningsfulle.*® Den sis-
te paragrafen (§ 9) som Gjolme brukte omhandler dépen. I folge
denne paragrafen ma barn depes fordi ddpen er nedvendig for “a
oppna salighet” og fordi barnet blir satt i synlig kontakt med Guds
nade.*” Ogsa her blir gjendeperne og andre fordemt for a ha for-
kastet barnedapen.

Lerer Brunes svar pa anklagene

Brunes svar var at han ikke hadde noe a utsette pa § 5, hvilket
betod at han fortsatt kunne mottatt nattverden fra Gjolme. I tolk-
ningen av § 8 svarte han at selv om sakramentene kunne forrettes
av ugudelige, kunne han ikke uten videre godkjenne de ugude-
liges prekener. Brune refererte til Paulus’ formaning om & utstete
de ugudelige av menigheten (1. Kor. 3). Svaret og begrunnelsen
blir ekstra skarpt sett i lys av at Brune ikke ville svare ja pa pros-
tens spersmal i forkant av nattverdsfeiringen, og kan tolkes som
et angrep pa prosten som ifplge en slik argumentasjon var den
som matte utstotes fra menigheten. Om § 9 hevdet Brune at han
ikke kunne fordemme sma barn om de dede uten déap og viste til
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bibelfortellingen hvor Jesus velsignet de smé barna og sa at “Guds
rike horer slike til” (Mt. 19, 14).° Dette siste harmonerte med
Leaestadius sitt dapssyn. Han mente at dapen ikke var et opus opera-
tum, altsa en nedvendig handling for barnet, men en handling som
viste til foreldrenes tro.”" Gjolme fant ikke Brunes svar tilfredsstil-
lende og anbefalte derfor a suspendere leereren fra leererposten sin.
Begrunnelsen for a suspendere Brune var knyttet til kristendoms-
undervisningen i skolen. I folge prosten brot Brune helt klart med
sentrale statskirkelige dogmer som ogsa var tidsaktuelle i kampen
mot gjendeperne og dissenterne. I sine erindringer skrev Brune at
han oppfattet spersmalene som en forfelgelse fordi han var blitt
leestadianer.”

Skolens pensum og Den Augsburgske Confession
Skoleinstruksen fra 1880 omhandlet ogsa kristendomsunder-
visningen i skolen. I det sjette punktet kommer det frem hva
som var lerestoff i faget: Bibelhistorie, (Luthers lille) katekis-
me og (Pontoppidans) forklaring.”® Nar Gjelme tok ut tiltale
mot Brune grunngitt i Confessio Augustana, brukte han et annet
luthersk lereskrift enn dem som var listet opp som laerestoff i
skolen. Den innholdsmessige forskjellen blir synliggjort ved a
se neermere pa hva som star i katekismen (Luthers lille katekis-
me) og forklaringen (Pontoppidans forklaring til Luthers lille
katekisme).

Dépssynet i de to lutherske leereskriftene som ble brukt i skolen
(katekismen og forklaringen) korresponderte med Brunes syn.

o I katekismen star det ingenting om ugudelige prester eller

om forvaltningen av sakramentene. Om dapen stdr det at
den som tror og blir dept skal bli frelst.>*
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o I forklaringen star det derimot at alle som vil bli salige mé
depes. Oppfolgingssporsmalet var «Er det overensstem-
mende med Kristi befaling, at ogsaa smaa bern debes?»
Til dette var svaret: «Ja; [thi han har selv sagt at Guds
Rige herer saadanne til, og Guds naadevirkninger er ikke
bundne av nogen vis alder.]»*> Videre er kirkesynet i for-
klaringen at kirken bade er «de sanne troende» og at den
ogsa er «samlingen av alle de som var dept og bekjente
troen» om de «i sandhed tror paa Herren eller ikke».*

Grunnen til at prost Gjelme reiste tiltale mot Brune pa Confessiso
Augstana var trolig fordi Brune vanskelig kunne demmes for feil
utleggelse av katekismen og forklaringen. Gjolme brukte altsa et
kirkelig leereskrift i stedet for skolens leerestoft. Dette papekte ogsa
Brune i brevvekslingen i forkant av rettsaken mot ham. Brune
skrev at han ikke helt og holdent stod inne for Confessio Augusta-
na, mens han erklaerte seg bundet av Luthers lille katekisme.”
Prosterettsaken mot Ananias Brune var uklar fordi ordlyden i
bekjennelsesskriftene var ulik, noe som apnet for forskjellige tolk-
ninger. Videre synes det som om det var uklart hvilken av konflikt-
linjene tiltalen egentlig var tatt ut pa. Dette kommer ogsa frem i
telegrammet aktor i saken sendte til biskopen i Tromse, Johannes
Nilssen Skaar. Her spurte sakforeren om tiltalen gjaldt Brune som
leerer og legpredikant eller om tiltalen bare gjaldt leererpraksisen.
Til dette spersmaélet svarte biskopen i et telegram 11. oktober: “Ved
“leerer” menes leerer, ikke leegpredikant”.’® Altsa var den nye bisko-
pen i Tromse klar pa at tiltalen kun gjaldt leerergjerningen. Brunes
suspensjon varte frem til 1. september 1889 da han hadde vun-
net prosterettsaken som var reist mot ham og kirkedepartementet
hadde valgt ikke & anke.” Dette var to dr etter at Gjolme hadde forlatt
Vadse for a bli sogneprest i Nordre Lands prestegjeld pd Hadeland.
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ABC-stridens etterspill i Vadso

I etterkant av prosterettens domsavsigelse foregikk det en debatt
i Finmarkens Amtstidende.®® Denne debatten synes & vaere mer
knyttet til den fornorskningspolitiske konfliktlinjen enn det teo-
logiske skillet mellom Gjelme og Brune. Debatten startet med et
anonymt innlegg hvor det ble oppfordret til at Brune ikke matte
gjeninnsettes som laerer fordi han ikke ville arbeide helhjertet for
fornorskningspolitikken. I de tre pafelgende utgavene stod laerer
og stortingsrepresentant Karl Akre sitt svar til denne pastanden.
Akre hevdet at den anonyme innsenderen blandet “teologi og
fornorskning” i sin personlige forfelgelse av Brune. I folge Akre
var ikke leestadianerne i Vadse mot fornorskning. Han argumen-
terte med & sammenligne forholdene i Vadse med Hammerfest,
hvor det ikke var noen opposisjon mot fornorskningspolitikken.
Forskjellen var at den kvensktalende handelsstanden i Vadse rev
ned det som «skolen meisommelig har bygd op» ndr spraket som
var i daglig bruk var kvensk og ikke norsk, og at dette hadde smittet
over pa den laestadianske vekkelsen.®' Videre hevdet han at Brunes
posisjon blant kvenene i den leestadianske bevegelsen ikke kunne
knyttes til manglende fornorskningsvilje. Akre viste til at Brune
selv sokte seg fra Nord-Varanger landdistrikt til Vadse by fordi
han ikke gnsket at barna hans skulle leere kvensk.®> Akre sluttet sitt
forsvar av Brune med & referere til domsavsigelsen:

Hadde Brunes “fanatiske optreeden” enda gjaeldt hans
skolegjerning; men provsterettens enstemmige frifinnel-
sesdom har nu oplyst os om, at der har man ikke kunnet
pifere ham det mindste fnug av lestadiansk fanatisme
eller annen ukorrekthet.®
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I et sluttinnlegg undertegnet den anonyme innsenderen pavegne
av “Flere”. Her vises det til at skolekommisjonen og prost Gjelme
ved domsavsigelsen var gjort til lognere og “sat i Gabestokken for
det ganske Land”. Han hevdet at det matte stilles sporsmal ved
Akres motiv for a forsvare Brune og pekte pa at Akre, ved a stotte
Brune, drev stemmesanking til Venstre fra kvenene i byen.** Men-
ingsvekslingen var preget av skarpe beskyldninger, aerekrenkelser
og latterliggjoring av motparten. Debatten viser at meningene i
byen var delte, og at frontene stod steilt mot hverandre i spors-
malet om Brunes leerergjerning. Det kommer ogsé frem at det pa
lokalt plan var vanskelig a forstd hvorfor Brune stod tiltalt. Sam-
menblandingen av teologi og fornorskningspolitikk gjorde saken
komplisert for bade prosterett og lokalbefolkning. Lokalt var det
en viss tvil om Brunes fornorskningsvilje. Tiltalen hadde imidler-
tid veert av teologisk karakter, og deler av Vadses befolkning knyt-
tet den til religios fanatisme. Uenigheten synes altsd & ha veert stor
i Vadse, men grunnen til uenigheten synes a veere uklar, som den
var det i prosteretten.

Tolkningen av ABC-striden

Det var flere faktorer som pavirket forstaelsen av konflikten mel-
lom prost Gjelme og leerer Brune. I avisene var det saerlig fokus pa
den fornorskningspolitiske konflikten som ogsa ble knyttet til han-
delsstanden i Vadse. Hanne Moesgaard Skjesol skriver om Gjol-
mes rolle som prost i Varanger. Hun konkluderer med at kirken
ikke var offer for politisk diktat, men papeker riktignok at prestene
synes & ha vert «lydige mot staten».® Skjesol viser til at prestene
i prostiet var strengere enn det var nodvendig & veare ifolge leerer-
instruksen. Pa spersmalet om kirken opptradte som diktator blant
politiske ofre i Varanger, svarer Skjesol et helt klart ja. Hennes be-
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grunnelse er at Gjolme som skolens regionale leder ansatte leerere
som ikke kunne barnas sprak. Oppgaven for barna ble & leere uten-
at, siden de ikke var i stand til  kommunisere med leereren sin og
ikke fikk lov a bruke sitt eget sprak i skoletiden. Om statskirkens
forhold til leestadianerne mener hun at man ikke kan betrakte den
som diktator, men det er helt klart at «kirken ... valgte at optreede
som statsmagt fremfor at std pa sine flerkulturelle sogneberns side
som sjelesarger 1 perioden 1877—1888».%°

Videre var ABC-striden knyttet til en indre laestadiansk uenig-
het. Prost Gjolme tok parti i denne striden, pa Palovara og
Koskamos side mot Huru og Brune. Denne indre lestadianske
uenigheten ser ogsa ut til a felge partipolitiske fronter. I hvert fall
hadde lederne for hver av de leestadianske fraksjonene hvert sitt
politiske stasted, Brune pa venstresiden og Koskamo og Palovara
pa hoyresiden. Dagmar Sivertsen skriver at «Koskamo og Palo-
vara fant stette i hayremannen Gjelme».*’ I folge Sivertsen stod
det et «politisk storslag» i Vadse ved valget i 1885 der hoyresiden
vant med sterk stotte fra majoriteten av byens leestadianere. Fa-
nesaken til Hoire og Gjolme var & begrense kveninnvandringen,
mens Venstres kandidat ivret for «uhemmet kveninnvandrings-
tillatelse». ® Hanne Moesgaard Skjesol skriver at forholdet mel-
lom prost Gjelme og leestadianerne i Vadse ble sveert spent i tiden
under Brunes suspensjon. Selv de leestadianerne som hadde fatt
stotte av prosten i ABC-striden, reagerte pa behandlingen av Bru-
ne.” Nér kirkelovgivningen ble endret i lopet av Brunes suspen-
sjonstid forsvant prostens viktigste sanksjonsmiddel. Etter 1886
hadde han anledning til & mete opp 1 kirken og motta nattverden uten
det foregdende skriftemalet. Ananias Brune beskriver selv hvordan
han etter egen oppfatning ble forskjellsbehandlet av Gjelme fordi
prosten ikke stilte spersmalet om man trodde syndenes forlatelse
av sogneprestens munn som av Guds munn, til alle.” Dette viser i
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sa tilfelle at konflikten ogsa hadde et personlig preg. Her synes det
klart at biskopen i Tromse hadde en innvirkning pa saken, der den
fornorskningsivrige Jakob Sverdrup Smitt stettet opp om prosten og
forfektet et gnske om utmelding av kirken mens hans arvtaker bi-
skop Johannes Nilssen Skaar forte en mildere linje.

Til sist er det et viktig moment at ansvaret for undervisnin-
gen i skolen ble flyttet fra prost til stiftets skoledirekter i lopet av
Brunes suspensjonstid. Selv om presteskapet fortsatt hadde tilsyns-
rett i skolens kristendomsundervisning, forvant Gjelmes rett til &
anklage Brune. Den nye loven medforte at det var skoledirektoren
som skulle veere den anklagende part. Men denne loven tradte ikke
i kraft for i 1889, samme ar som domsavsigelsen. Selv om ansvaret
for undervisningen var flyttet fra Den norske kirke var ikke kristen-
dommens plass redusert, men det var kommet et tillegg om at sko-
len ogsé skulle gi en felles allmenndannelse for alle innbyggerne.”

Konklusjon

Det var et gjensidig religiost fiendebilde i Vadse i siste halvdel av
prost Gjelmes virketid, noe som ogsa kommer frem i Brunes erin-
dring om saken.” Dette fiendebildet korresponderte med biskop
Smitts syn, men ikke med biskop Skaar sitt bilde av leestadianerne.
Gjolme var uenig med den nye biskopen som ensket a differen-
siere fornorskningspolitikken mellom kvener og samer. Gjolme
derimot mente at kvener og samer burde behandles likt og assimi-
leres sa raskt som mulig. Han tilkjennegav at han var klar over at
dette ville bety at man mistet en generasjon barn i fornorsknings-
kampen, men ansé det som et rimelig offer for & oppnéa malet: «De
forste 20 000 meend, som sendes ud i slaget blir skudt; men nar sla-
get er vundet, saa er gleeden sterre enn sorgen over de 20 000 som
faldt.» Saken trakk i langdrag blant annet fordi Brune i lopet av
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brevvekslingen modererte sine synspunkt.” Selv skrev Brune om
saken at han nok matte innromme at han «nu kan hende i enkelte
ting vilde ha svart litt annerledes. Jeg var da nettopp kommen til
troen, var ung og uerfaren i mange ting». Det som var viktig var
«4 sté fast i den sannhet hvormed Kristus har frigjort mig...Og det
er klart & se av de papir jeg har, at skolekommissionen, men iser
prosten, var forblindet av &ndelig hat».”

Ved a sette fornorskningspolitikken i et mikroperspektiv kom-
mer ulike konfliktlinjer med tilherende ulike forklaringer til syne
i Vadse. Det var politiske motsetninger mellom Brune og Gjolme,
fornorskningspolitiske motsetninger i byen og teologiske motset-
ninger innad blant leestadianerne og ulik embedsforstaelse hos bi-
skopene. Bade Gjolme og Brune tok ABC-striden personlig, noe
som trolig ogsa pavirket omfanget konflikten til slutt fikk. Det som
vever konfliktlinjene sammen er de lutherske bekjennelsesskriftene
som synes & veere alle parters ankerfeste i debatten. Hvilke beveg-
grunner som var viktigst for ABC-striden i Vadse kan diskuteres,
men at Luther kunne og burde brukes som argument i kirke, skole,
rettsal og blant almuen synes det & vare enighet om, jamfer An-
ders Jarlerts makrobeskrivelse av lutherlesningen i Sverige. Bruken
av lutherske argumenter i ABC-striden understreker Inger Hammar
og Ivar Bjerklunds fremheving av lutherdom som et felles nordisk
tankegods. Den mentalitetshistoriske posisjonen lutherdommen
hadde i Vadse pa 1880-tallet er en indikasjon pé at luthersk tanke-
gods var kjent og radende i ulike lag av befolkningen.
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Konspirationsteorier og alternative
forklaringer i historieundervisningen

Rikke Alberg Peters

Men fortael mig forst, hvorfor du tror pa den officielle hi-
storie? Jeg mener — beviser? [...] Javist — autoriteter - men
hvad mener du selv? Som historiker kan du da ikke vere
uden interesse i det faktuelle forleb? Der var to flyvema-
skiner, men tre skyskrabere, der kollapsede pd Manhattan.
Vidste du det? (E-mail fra 11. september-konspirations-
teoretiker).!

Konspirationsteorier er populere som aldrig for. De tilbyder for-
klaringer pé skelsettende begivenheder og de fortzller os, at intet
sker tilfeeldigt. De opfordrer os til at veere kritiske og til at ga de
officielle forklaringer efter i sommene. Deres tiltreekningskraft er
stor, og forskningen viser, at et betydeligt antal mennesker abon-
nerer pa en eller anden form for konspirationsteori som forklaring
pa voldsomme heendelser.?

Mange elever i bade grundskolen og gymnasiet har en interesse
i konspirationsteorier, og nogle er endda sa grebet af feenomenet,
at de selv tror pa en eller flere teorier, eksempelvis at [lluminati-or-
denen har infiltreret alle verdens regeringer og magtfulde organi-
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sationer, at angrebene 11. september 2001 blev udfert af den ame-
rikanske regering, eller at sundhedsmyndighederne i ledtog med
medicinalindustrien bevidst fortier, at vacciner i bernevaccinati-
onsprogrammet kan medfere autisme. Forskere rundt omkring pa
universiteterne oplever af og til at blive kontaktet af skoleelever,
som gerne vil skrive opgave om emnet. Det er altsa et farverigt
emne, som eleverne synes er elementeert spendende at arbejde
med, og som ogsa har stor faglig relevans, idet emnet tydeligt il-
lustrerer en raekke aspekter omkring historiebrug. Ikke mindst
hvordan en bestemt brug af historien, hvor ambitionen er at frem-
saette alternative fortolkninger end dem, der star i historiebogerne,
kan have nogle problematiske implikationer, hvis det sker som led
i udbredelsen af en voldelig ideologi.

Som laerer kan man have et vist forbehold over for at tage emnet
op. Med gode grunde. Nar man taler med leerere, giver de udtryk
for, at emnet er problematisk at arbejde med, da det kan veere van-
skeligt at se, hvordan det skal tilretteleegges, sa eleverne far arbej-
det med historiefaglige problematikker. Mange leerere oplever, at
meget af tiden gar med endelose og anstrengende diskussioner om
sandt eller falsk, og at de ikke rigtig kommer laengere ind i emnet
end til det underholdningspreegede og overfladiske niveau, hvor
eleverne enten opfatter konspirationsteoretikere som paranoide
galninge med solvpapirshatte eller falder i den anden groft og selv
begynder at tro pa de teorier, de arbejder med. Imidlertid findes
der flere gode artikler om emnet og fa, men solide leremidler, der
giver eleverne redskaber og metoder til at arbejde selvsteendigt
med emnet. > Emnet kraever, at leereren bruger tid pa at finde en
vinkel til at gribe det an og har lyst til at arbejde teori- og proble-
morienteret.

Artiklen preesenterer en reekke didaktiske overvejelser over,
hvordan emnet kan bruges i de @ldste klasser og pa ungdomsud-
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dannelserne inden for de rammer, som fagbeskrivelserne laegger
op til.* Desuden beskrives hvilke elementer, eleverne bor arbejde
med, hvis de skal na til en mere problemorienteret forstaelse af fae-
nomenet konspirationsteorier. Forst gives der et bud pa, hvordan
vi kan forstd konspirationsteoriernes rolle i det moderne samfund
ud fra en konfliktteoretisk vinkel, dernzest beskrives hvordan em-
net kan daekke to centrale kompetenceomrader inden for histo-
riefaget, nemlig historiebrug og kildearbejde. Til slut illustreres
ud fra en konkret case, nemlig konspirationsteorien om "Eurabia,
som vi bl.a. kender fra Anders Breiviks manifest, hvorledes ele-
verne kan arbejde problemorienteret, forholde sig kildekritisk og
afdeekke veesentlige aspekter omkring historiebrug.

Konspirationsteorier versus konspirationer

Der findes flere forskellige bud pé, hvordan faenomenet konspi-
rationsteorier kan forstds. Ifelge idéhistoriker Mikkel Thorup
kan konspirationsteorier defineres som “pastanden om en skjult
gruppes hemmelige plan om og ageren for at pévirke begiven-
hedernes gang helt eller delvist med tildekkede midler, og som
ikke ville kunne veere gennemfort overfor dem eller accepteret af
dem, der handles pa, hvis konspirationen og dens midler havde
veeret abne eller offentlige”.” Konspirationsteorier opererer saledes
med en antagelse om, at der bag en bestemt handelse kan findes
en skjult plan eller arsag som ikke er umiddelbart tilgaengelig for
alle. Arsagen holdes bevidst skjult af en eller flere personer eller
instanser, og det antages, at heendelsen indgéir i en storre plan
med en ondsindet hensigt, der vil fa alvorlige konsekvenser for
mange mennesker. Konspirationsteorier postulerer at undersoge
disse sammenhange og haevder at tilbyde et alternativ til de offi-
cielle forklaringer. De udpeger de ’rette skyldige’ og beretter om
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det sande’ handelsesforlagb, enten i form af en mere eller mindre
feerdigtemret teori, eller ved at insinuere, at de officielt anerkendte
fortolkninger af fortiden er fejlagtige.

Den formentlig storste udfordring, man leber ind i som larer,
er konspirationsteoriers sandhedsveaerdi, og hvor vidt man skal ga
ind i diskussionen af sandt eller falsk. Har denne eller hin konspi-
rationsteori noget at have det i? Og mere omfattende: hvordan kan
man skelne mellem sande og falske konspirationsteorier, mellem
aegte afsloringer af magtens konspirationer og falske konspirati-
onsteorier om, hvad der ligger bag nogle bestemte heendelser? For
der findes jo faktisk konspirationer.® Historien vrimler med kon-
spirationer, forstdet som en sammensvergelse eller en hemmelig
aftale mellem nogle parter. Og de kan sagtens vise sig at have noget
pé sig; teenk blot pa Mordet i Finderup lade, Watergate-skandalen
eller mordet i 1914 pa den ostrigske aerkehertug Franz Ferdinand,
der udleste Forste Verdenskrig, og som blev arrangeret i al hem-
melighed af officerer i den serbiske heer.

Det er en god idé i starten af et undervisningsforleb at drofte
forskellen mellem konspirationer pa den ene side og konspirati-
onsteorier pa den anden, selvom det ikke er en helt simpel opera-
tion. Men det er muligt at inddrage cases, der hjelper eleverne til
at kunne skelne mellem konspirationer og konspirationsteorier. Et
godt eksempel pd en alternativ forklaring pa et historisk forlgb er
den sékaldte 'Rostock-myte’ om en tilsyneladende hemmelig afta-
le bag Danmarks hurtige overgivelse til Tyskland den 9. april 1940,
der af historikere er blevet afvist som usandsynlig.”

En ’konspiration’ betyder blot en sammensvargelse, dvs. en
hemmelig aftale mellem nogle aktorer. Idet andre akterer begyn-
der at udvikle en teori om, hvad disse aktorer foretager sig i al
hemmelighed, er der tale om en ’konspirationsteori’ om noget,
som ikke er offentligt kendt.® Der er med andre ord forskel pa at
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havde, at den amerikanske regering ikke har helt rent mel i po-
sen eller at fremhaeve empiriske beviser, der siger noget andet, end
det, som er offentligt kendt, og sa pa at udvikle en teori om, at det
var den amerikanske regering selv, der stod bag angrebet den 11.
september. Det sidste er et eksempel pa en ’full blown’ konspirati-
onsteori. Konspirationsteorier gar sa at sige hele vejen, idet de po-
stulerer, hvordan det hele heenger sammen og hvem, der stod bag
— ogsd selvom de af og til kun antyder eller insinuerer, hvem der er
de skyldige. I praksis er det imidlertid ikke altid helt let at traekke
en linje mellem ’skeptiske indvendinger’ og egentlige konspirati-
onsteorier. Ofte kan sakaldte ‘skeptikere’ eller sandhedssegende,
der haevder kun at forholde sig til videnskabelige fakta, ikke dy sig
for at antyde, hvorfor sandheden holdes skjult og hvem der skjuler
sandheden, og sa ruller konspirationsteorierne.

Det er vigtigt, at eleverne oparbejder en forstaelse af, at vi ikke
kan anvende konspirationsteorier som kilder til at afdeekke begi-
venheder, fordi konspirationsteorier ikke beviser, hvorfor noget
er foregaet, sadan som de postulerer, men derimod er en serlig
type fortellinger om, hvorfor noget holdes skjult. Konspirationer
skal med andre ord afdeekkes gennem en anden type analyse, end
den som konspirationsteorien tilbyder. Forlgbet bor indledes med
ovelser, der hjxlper eleverne til at skelne mellem konspirations-
teorier, konspirationer og teoritekster om konspirationsteorier,
der hjalper os til at forsta og forklare hvorfor og hvordan konspi-
rationsteorier overhovedet opstdr, hvordan de har forandret sig i
tidens lob samt at forsege at finde svar pa, hvorfor nogle menne-
sker eller grupper tror pa konspirationsteorier. Dette er nemlig pa
mange mader mere interessant set fra et undervisersynspunkt, end
hvorvidt en konspirationsteori kan bevises som rigtig eller forkert.

Til at starte med kan leereren prasentere eleverne for nogle for-
skellige teoritekster om konspirationsteorier. Der findes et fint,
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didaktiseret udvalg i Vollmond og Hansens bog Hvem stod bag?
Fra 2014, samt artikler pé videnskab.dk eller faktalink.dk. Elever-
ne kan herefter i grupper drefte, hvad de(n) pageldende teori-
tekst(er) giver som forklaring pa feenomenet konspirationsteorier.
Derefter kan laereren give eleverne nogle eksempler pé cases, dvs.
konspirationsteorier eller konspiratoriske udsagn eller billedmate-
riale. Eleverne skal herefter overveje, om teoriteksterne giver til-
straekkelig forklaring pd, hvorfor den pageeldende teori er opstaet,
hvorfor nogle tror pa den og hvad motiverne bag den er.

Man ber vere opmarksom p4, at konspirationsteorier pa over-
fladen er kendetegnet ved at benytte sig af videnskabelige argu-
mentation, grundige undersegelser, holde sig til sakaldte “fakta’,
herunder brug af kilder til at afdeekke hvordan noget er forega-
et. Konspirationsteorier anvender og opfordrer os til at anvende
praecis de metodisk-kritiske feerdigheder, som vi ogsé gerne vil
have vores elever til at oparbejde og blive dygtige til at anvende i
praksis. Det kan veere vanskeligt — ikke kun for elever — at skelne
mellem pseudovidenskab og rigtig, dvs. faglig anerkendt viden-
skab; mellem hvornar nogen betjener sig af videnskabelig greb og
retorik, og sd en egentlig videnskabelig korrekt fremgangsmade.

Konspirationsteoriens forhold til videnskab

Hvordan kan man sa afklare, om noget er en konspirationsteori?
Et vaesentligt kendetegn for konspirationsteorier er, at de ligner vi-
denskab og pastér at de er videnskab, idet de haevder at udgere den
sande forklaring. Men de er ikke videnskab. En konspirationsteori
er nemlig typisk ikke en teori der kan testes, og derfor kan den
hverken be- eller afkreeftes. Netop falsifikationskravet har siden
videnskabsfilosoffen Karl Popper fremsatte sin teori om, at viden-
skabelige teorier skulle kunne modsiges af empiriske iagttagelser,
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veret anerkendt som et veesenskendetegn ved videnskabelige teo-
rier.” Det er vigtigt at bemeerke, at konspirationsteorien netop ikke
kan modbevises inden for sin egen logik. Konspirationsteoretike-
ren vil altid kunne producere flere argumenter for, hvorfor teorien
er sand, og manglen pa beviser eller spor, som kunne tjene som
argument for at teorien er tvivlsom, fungerer for konspirationste-
oretikeren blot som endnu et bevis pd, at nogen manipulerer med
sandheden og bevidst skjuler data.'

Brugen af konspirationsteorier som forklaring pa skelsettende
begivenheder har saledes mere til feelles med religiose forklarings-
modeller, hvor naturfenomener og begivenheder forklares ved
hgjere veseners indgriben end med videnskabelige forklaringer,
der kan testes og be- eller afkraftes af et fagfellesskab.!! Konspi-
rationsteorier opfylder et staerkt menneskeligt behov for at skabe
sammenhaeng i begivenheder eller forhold, der synes uforklarlige
og som vi har svert ved at acceptere bare sker som folge af til-
feeldigheder eller ubetydelige arsager. Et eksempel er mordet pa
Kennedy i 1963, som rystede USA og som er blevet udnaevnt til
det 20. arhundredes storste mordgade.'> Antallet af konspirations-
teorier om mordet er svimlende, men fzlles for stort set dem alle
er, at de ikke accepterer forklaringen om, at Lee Harvey Oswald,
en ubetydelig lone nut, kunne sta bag mordet. Det matte veere stor-
re kreefter, mafiaen, CIA eller militeret, der stod bag. Ved at blive
flettet ind i en sterre konspiratorisk og magtfuld sammenhang
far mordet séiledes en forklaring, der proportionelt svarer til dets
enorme historiske betydning. Ligesom den staerkt religiose tror
konspirationsteoretikeren altsa p4, at der er magtfulde kreefter, der
opererer bag, under og hinsides overfladen. At tro pa konspirati-
onsteorier er at blive medlem af en seerlig gruppe, som besidder en
seerlig viden og som ser sig selv i opposition til mainstream-sam-
fundets forstaelse af begivenhederne.” Det at prove at tilbagevise
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eller latterliggore en konspirationsteori svarer sdledes til at prove
at overbevise den steerkt religiose om, at Gud ikke findes, at hen-
des religion er latterlig og at det religiose feellesskab hun tilherer er
baseret pa en logn.

Et andet typisk track ved konspirationsteorier er, at de anvender
en subtil argumentationsteknik ogsd kaldet dette er ikke en teo-
ri’-teori."* Mange konspirationsteoretikere lader det veere op til lee-
seren selv at tage stilling og insinuerer blot, at eksisterende teorier er
mangelfulde eller bevidst fordrejede og derfor ber undersoges naer-
mere. Ved at lade leeseren eller modtageren fa del i denne skepsis
inviteres han eller hun ind i et feellesskab af skeptikere, der - i kraft
af deres kritiske stillingtagen — kan fa del i sandheden. Endelig er det
karakteristisk, at konspirationsteorier i overdreven grad traekker pa
og henviser til kendte personer og eksperter og anvender et veld af
fodnoter for at give deres teori et skaer af videnskabelighed."”

I stedet for at sege at modbevise en konspirationsteori eller fin-
de ud af, om den taler sandt, skal eleverne analysere den som en
seerlig made at organisere observationen af haendelser pa og som
en serlig made at argumentere pa. Det kan man gore ved, at ele-
verne i deres arbejde med emnet gradvist leerer at identificere de
seerlige traek, der kendetegner en konspirationsteori og se den som
en seerlig genre med tilknyttede genrespecifikke karakteristika. De
tre tydeligste former for konspirationsteoretisk argumentation,
som eleverne kan lede efter i deres cases er:

1. Insinueringer og antydninger. Mange konspirationsteo-
rier siger ikke direkte, at de er en teori om, hvordan det
egentlig er foregaet, men lader det veere op til leeseren
selv at drage konklusioner. Eksempel: "Nu er det jo ikke
fordi, jeg pastar ..., men hvis det passer, at ..., sa ma det
veere sadan ...”
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2. Foragt og mistro over for alle magthavere, regeringer og
store private organisationer. Eksempel: "Du er da ikke sd
naiv, at du tror pa regeringens officielle forklaring, nar vi
gang pa gang har set at politikerne lyver”.

3. Angreb pa modbeviser og teorier, der modsiger ens bevi-
ser ved at haevde, at de er falske og ligger under for magt-
haverne. Eksempel: "Denne teori er udelukkende lavet
forat..”

Forud for denne mere avancerede argumentationsanalyse kan
eleverne lave en lille ovelse, hvor de anskuer konspirationsteorier
som tekster (hvad enten de er multimodale eller blot ’ren’ tekst),
der forseger at overbevise laeseren eller manipulere laeseren til at
tro, synes eller mene noget, som hun ellers ikke ville have ment.'
Eleverne kan starte med at sporge: "Hvad vil denne tekst have mig
til at tro pa?” I sma grupper kan de herefter diskutere, om teksten
formar at eendre pd deres mening eller ikke, og hvorfor den gor
eller ikke gor det. Hermed far eleverne et forste greb om, hvordan
konspirationsteoretiske tekster virker.

Et konflikt- og magtteoretisk perspektiv pa
konspirationsteorier

At inddrage en konflikteoretisk vinkel er en méde at arbejde tema-
tisk med de treek, der kendetegner konspirationsteorier. I stedet
for at opfatte konspirationsteorier som vanvittige teorier fremsat
af smaparanoide galninge, eller at gd ind i en diskussion af sandt
eller falsk, ber undervisningen fokusere pa de konfliktuelle meka-
nismer, der ligger bag konspirationsteorierne. Hvis man anlegger
et sadant perspektiv i undervisningen, er det vigtigt at inddrage
teoritekster, som kan understotte og forklare, hvordan konflikt- og
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magtaspektet haenger sammen med konspirationsteorier. I Voll-
mond og Hansens bog Hvem stod bag? kan man finde en rekke
oversatte teoritekster bearbejdet til undervisningsbrug af bade
danske og udenlandske forfattere, bl.a. Karl Popper, David Aaro-
novitch, Dan H. Andersen, Maria Brockhoff, Michael Shermer
med flere.

Konspirationsteorier indgar stort set altid i en kamp om magten
i et givent samfund. Bag enhver konspirationsteori gemmer der sig
en eller anden form for konflikt, som det er vigtigere for eleverne
at afdeekke end sporgsmalet om sandt eller falsk.'” Det betyder, at
konspirationsteorier kan forstas pa et mere strukturelt niveau, som
en seerlig type af forteellinger, sproghandlinger eller praksisser, som
har et ganske bestemt formal — nemlig at angribe magten og de
autoritative forklaringer pa, hvad der er sket og hvorfor noget er
som det er, og ultimativt at pavirke fremtiden og de givne magts-
trukturer i samfundet. Magtkritiske konspirationsteorier skaber
en modstilling mellem to grupper; mellem myndighederne, der
lyver, skjuler data og manipulerer befolkningen til at stotte op om
bestemte politiske handlinger, som fx at angribe Irak og Afgha-
nistan, og sa skeptikerne, de kritiske borgere, der sammen med
tilsyneladende uvildige eksperter afslorer lognen og magtmisbru-
get. Som Jeppe Bundsgaard forklarer konspirationsteorierne om
11. september: "Alt i alt skabes en parabel over den onde store, der
maske har udfert et Falsk-Flag-angreb for at “pavirke masserne til
at stotte en krig, men som udfordres af den gode, lille, der gnsker
en "uvildig’ undersogelse af hvad der ’i virkeligheden’ skete 11. sep-
tember”.'®

En konspirationsteori har som sit umiddelbare formaél at forkla-
re, hvordan en tilsyneladende uforklarlig, ofte voldsom heendelse
overhovedet kunne ske. Sagt pa en anden made: konspirationste-
orier organiserer og systematiserer observationen og analysen af
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heendelser eller samfundsmeessige udviklinger, sa de giver me-
ning. De beskriver trusler fra forskellige sider i samfundet, udpe-
ger de skyldige og kraever at de bliver stillet til regnskab. En kon-
spirationsteori kan minde om den klassiske kriminalgdde, hvor
det handler om at opklare forbrydelsen og finde frem til morderen
(who dunnit-metoden). Men i modsetning til kriminalgéden er
konspirationsteorien optaget af at skabe fjendebilleder eller stig-
matisere enten magthaverne eller bestemte grupper i samfundet
med det formal at sveekke deres virke, magt, legitimitet eller tro-
verdighed.

Konspirationsteorier er ofte politisk populistiske, fordi de soger
at overbevise offentligheden om, at befolkningen bevidst snydes
og manipuleres af en lille magtfuld politisk elite, som i ledtog med
de officielle mainstream-medier kontrollerer, hvilke oplysninger,
forklaringer og politiske holdninger, der kommer ud til befolknin-
gen.” Derfor rummer mange, iser politiske konspirationsteorier,
et magtmobiliserende element, der gar ud pa at veekke befolk-
ningens mistro til og modstand mod den forte politik og mod de
magtfulde instanser i samfundet, herunder regeringernes officiel-
le forklaringer pa, hvordan nogle begivenheder er foregaet. Men
langt fra alle konspirationsteorier anvender en magtmistaeenksom
strategi, hvormed de soger at delegitimere ‘systemet. En rakke
konspirationsteorier op igennem historien bygger pa en magt-
konsoliderende strategi, dvs. en strategi der gar ud pa at fastholde
og ekspandere magten. Navnlig de totaliteere regimer i det 20. ar-
hundrede betjente sig af en magtkonsoliderende konspirationste-
oretisk diskurs som en grundleggende strategi for overhovedet at
opretholde deres magtposition. Udgraensningen og forfelgelsen af
regimernes modstandere fik som bekendt fatale konsekvenser for
millioner af russere, joder og sigejnere og andre befolkningsgrup-
per, der blev stemplet som systemets fjender.
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Der kan veere flere arsager til, at bestemte grupper foler behov
for at mistro myndighederne og de af samfundet accepterede for-
klaringer pa handelser. Mobiliseringsstrategierne er ofte opstdet
pé baggrund af forestillingen om en uretferdig politik eller social
tilstand eller et decideret bedrag orkestreret af en magtfuld elite.
Det er i den forbindelse vigtigt at leegge meerke til, at der kan ligge
reelle historiske erfaringer af uretfeerdighed og myndighedernes
svigt til grund for konspirationsteorierne. Eksempelvis byder den
amerikanske historie pé flere tilfeelde af systematisk hemmelig-
holdte medicinske forseg pa den fattige sorte befolkning. Blandt
andet et omfattende eksperiment i det fattige Tuskegee i arene
1932-1972, hvor sundhedsmyndighederne udferte forseg ved at
smitte folk med syfilis og bevidst undlade at behandle dem efter-
folgende.”® Dette kan anferes som en af grundene til, at en relativt
stor gruppe afroamerikanere stadig tror, at regeringen og CIA be-
vidst smitter befolkningen med bestemte sygdomme, fx HIV og
AIDS.*

I analysen af konkrete konspirationsteorier bor leereren saledes
vejlede eleverne i at stille en raeekke sporgsmal, der giver mulighed
for at forsta og fortolke nogle af disse bagvedliggende konflikter
og interesser, som konspirationsteorien er et udtryk for. Det er
sporgsmal af typen: Hvem er konspirationsteoriens modstander
- og hvordan omtales modstanderen? Hvem er teenkt som mod-
tager? Hvem er ikke teenkt som modtager? Hvordan eonsker af-
senderen at pavirke modtageren? Hvad kunne vare afsenderens
formal med teorien? Hvori bestar konspirationsteoriens tiltraek-
ningskraft? Herefter kan eleverne vurdere og finde oplysninger om
den péageldende konspirationsteori har/har haft let ved at finde
tilhaengere og til slut formulere nogle bud pa, hvilken konflikt te-
orien kunne veere udtryk for eller “prover at formulere sig om”*
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Kildeanalyse og bevidsthed om intentionerne bag
budskaberne
Arbejdet med konspirationsteorier laeegger op til et funktionelt kil-
debegreb, hvor der er overensstemmelse mellem de spergsmal, der
stilles til kilden, og den problemstilling, man ensker at fa svar pa.
Spergsmélene og de problemstillinger, man ensker at fa svar pa,
bliver bestemmende bade for valget af kilder, men ogsé for val-
get af de analysemetoder, der skal tages i anvendelse, nar kilderne
skal bearbejdes og spergsmalene besvares.” Det er i forleengelse
heraf vigtigt, at eleverne oparbejder en forstaelse af, at vi ikke kan
anvende konspirationsteorier som kilder til at afdeekke begiven-
heder, fordi konspirationsteorier ikke repreesenterer en objektiv
sandhed, sadan som de postulerer, men derimod er en serlig type
forteellinger om, hvorfor noget holdes skjult. Konspirationsteori-
en er ikke en kilde til en virkelig konspiration — men en kilde til
en bagvedliggende konflikt, idet den siger noget vaesentligt om,
hvordan eftertiden har forsegt at forklare og forsta bestemte faeno-
mener eller haendelsesforlob. Eksempelvis er konspirationsteorier
om 9/11 darlige kilder til at belyse, hvad der faktisk foregik den 11.
september 2001.** Derimod kan de fungere som gode kilder til at
sige noget om, hvordan nogle grupper (i USA drejer det sig vel at
merke om mange mennesker) i samtiden og eftertiden har forsogt
at forstd en sa voldsom begivenhed og forklare den som et udslag
af bevidste manipulationer fra den amerikanske regerings side.
Hvis eleverne skal opna forstielse af, hvad det er for en sam-
fundsmaessig konflikt, der ligger til grund for en konspirationste-
ori, er det vigtigt systematisk at analysere kilden og den kontekst
den indgdr i, herunder hvilken kildetype, der er tale om, og hvem
afsenderen er. Mange af de greb, som vi kender fra den traditi-
onelle tekst- og kildeanalyse, kan her anvendes: I forhold til op-
havsmanden og ophavssituationen er det vigtigt at belyse, om der

177



Rikke Alberg Peters

er tale om leegmand eller ekspert (og hvilken type ekspert), her-
under om det er en enkelt person eller snarere en gruppe, samt
hvornar kilden er blevet til og hvorfor den er blevet skrevet eller
produceret. Hvad angér kildens indhold og udformning er selve
typen vigtig. Er der eksempelvis tale om et webdokument og be-
star kilden bade af billeder, film og/eller tekst og hvordan indgar
de enkelte elementer i fremstillingen af kildens indhold/budskab?
Hertil kommer en vurdering af informationernes sandsynlighed
og made at blive fremstillet pa, dvs. hvilken type bevisforelse- og
materiale tages der i anvendelse (billeder, tekst, lyd, tal, statistik).
I overvejelsen af kildens tendens er det vasentligt at se pa, hvor-
dan der argumenteres og om der insinueres og/eller postuleres.
Dette er navnlig centralt i forhold til, hvordan kilden forholder
sig til, refererer eller benytter andre kilder. Udelades eller afvises
eksempelvis andre anerkendte kilder eller anvendes de selektivt el-
ler méske direkte forfalskes. P& baggrund af disse spergsmal kan
eleverne begynde at danne sig en forstdelse af den pagaldende
konspirationsteori og inddrage flere relevante teoritekster, der
hjaelper dem til at formulere en fortolkning og en helhedsforstielse.
Det konfliktteoretiske perspektiv som beskrevet ovenfor er en af
flere mulige indfaldsvinkler til at arbejde problemorienteret med
de kildeanalytiske sporgsmal.

En styrkelse af elevernes kildekritiske kompetencer er ikke blot
vigtigt i historiefaget, men ogsa i forhold til de online pévirkninger
og budskaber fra fx YouTube og andre sociale medier, de udsaettes
for dagligt. Det er vigtigt at kunne genkende, analysere og forholde
sig kildekritisk og fa forstaelse for mekanismerne bag propaganda
og mere generelle manipulationer, og ikke mindst at kunne fortol-
ke intentionerne bag budskaberne. Dette kan arbejdet med kon-
spirationsteorier veere med til at styrke, hvis eleverne vel at maerke
anvender analytiske redskaber som de ovenstaende.
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Konspirationsteorier som historiefortalling og
historiebrug

Nér eleverne skal oparbejde viden om historiebrug skal fokus flyt-
tes fra viden om fortiden, til hvordan fortiden bruges og er blevet
brugt af forskellige aktorer med forskelligt sigte.>> Konspirations-
teorier er velegnede til at illustrere vigtige aspekter af historiebrug,
idet de er en ganske bestemt made at fortalle historie pa. Det er
et grundleeggende traek ved konspirationsteorier, at de tegner et
anderledes billede af et politisk forlgb eller en begivenhed, end den
forklaring man steder pa i de officielle beskrivelser og anerkendte
faghistoriske fremstillinger. Det er saledes en yderst selektiv hi-
storieforteelling farvet af et bestemt verdenssyn og med mange
udeladelser. Konspirationsteorier illustrerer derfor den pointe, at
forskellige personer og grupper kan have en serlig interesse i at
levere en bestemt fortaelling om fortiden, der gor de autoritative
forklaringer rangen stridig eller ligefrem selv kan blive til den of-
ficielle forteelling. Det siger naesten sig selv, at saidanne forseg pa
at fremseette alternative forklaringer i mange tilfeelde kan virke
seerdeles tiltraekkende, hvis man af en eller anden grund feler sig
uretfeerdigt behandlet, negligeret eller ligefrem svigtet af myndig-
hederne eller af andre magtfulde instanser.

Som vi har veeret inde pa, kan arbejdet med en konspirations-
teori anvendes til at afdeekke en bagvedliggende konflikt, idet den
saetter ord pa noget, som ellers ikke bliver talt om i de anerkendte
fremstillinger. Konspirationsteorier kan derfor opfattes som “ta-
bernes historie”, idet de beskeeftiger sig med den del af fortiden,
som ikke star i historiebegerne, men som taberne i en historisk
konflikt kan have behov for at fremstille for eksempelvis at soge
retfeerdighed, for at fremsta i et mere gunstigt lys, for at fa fortiden
og nutiden til at haenge bedre sammen eller for direkte at pavirke
samtiden og fremtiden ved at propagere bestemte holdninger.* Et
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eksempel, som ogsa er velegnet til undervisningsbrug, er den alle-
rede omtalte "'Rostock-myte’ om, hvordan den forholdsvis fredelige
tyske beseettelse af Danmark den 9. april 1940 i virkeligheden var
aftalt spil mellem udenrigsminister P. Munch og Heinrich Himm-
ler.”” Myten fik vind i sejlene efter krigen, isaer blandt personer, der
var blevet anklaget for landsforraederi, som havde en interesse i at
afslore’ de danske politikere som de sande landsforraedere.?®

Det er vigtigt i undervisningen at diskutere og fremdrage ek-
sempler pa, hvornar brugen af historie ’kammer over’ og bliver
til decideret forfalskning og misbrug af historie. Historiemisbrug
er ifolge Winnie Fark, "nar en fortidsfortolkning ikke leengere
bruges for at fremme og legitimere bestemte synspunkter, men er
baseret pa forfalskede kilder og/eller bruges mod bedre vidende
og er i modstrid med de mengder af kilder, der ellers er til radig-
hed”?* Holocaust-benzgtelse vil ud fra denne definition vere et
typisk eksempel pa historiemisbrug.

Det kan ud fra et videnskabsteoretisk perspektiv diskuteres,
om historiemisbrugsbegrebet her er serlig velegnet til at beskrive,
hvad det er, der er pé feerde, eller om der snarere er tale om basal
videnskabelig uredelighed grundet grov fordrejning af fakta. Det at
fortiden bruges med ganske bestemte (politiske eller ideologiske)
formal for gje for at fremme bestemt interesser og synspunkter ber
ikke opfattes som historiemisbrug. Men det eksempelvis bevidst at
lyve om kendsgerninger, at undlade at inddrage relevante kilder,
at fortie vigtige oplysninger for at opna tilslutning til en teori, at
manipulere med kilder eller at @ndre pa proportionerne i en sag,
er tegn pa misbrug og forfalskning af fortiden. Netop uredelig-
hedsbegrebet er seerdeles anvendeligt som redskab til at afgere, om
historiebrug er blevet til historiemisbrug.

En god made at illustrere uredelighedsproblematikken pa, er
ved at inddrage nogle eksempler pa fotomanipulation eller eksem-

180



Konspirationsteorier og alternative forklaringer i historieundervisningen

pler fra nettet, hvor billeder og tekst bevidst er klippet sammen
for at fremme et bestemt argument eller en bestemt sag. Sddanne
manipulerende tricks er uhyre udbredte i dag. Ved at linke, sam-
menskrive, billede- og lydredigere, oprette hjemmesider, udgive
e-boger, uploade dokumenter, skrive blogs etc. kan vinu alle i prin-
cippet kreere dokumentation’ og blive medskabere af de konspira-
tionsteorier, vi for kun kunne leese om i forskellige dokumenter.
Pa nettet bliver vidensautoriteterne og faglig viden pa forskellig vis
udlignet og udfordret, og det gor det vanskeligt at skelne mellem
fakta og ikke-fakta. Det er imidlertid en vigtig ovelse, der kreever,
at leereren inddrager kildeanalytiske redskaber og spergsmal, som
beskrevet ovenfor.

En anden made at skelne mellem historiebrug og fordrejning
eller forvanskning er ved at undersoge, om den pageldende teori
benytter sig af 'syndebukargumentation. Syndebukargumentation
er, “at man klarer komplekse samfundsproblemer ved at leegge en
bestemt person, minoritet eller institution for had”* Ved brug af
syndebukke leegges en enkelt befolkningsgruppe for had og bru-
ges som forklaring pa komplekse samfundsmaessige problemer og
historiske udviklinger. Eleverne skal her treenes i at leegge meer-
ke til motivet bag syndebuktankegangen og motiverne bag det at
laegge bestemte grupper for had. Der findes masser af eksempler
pa, hvordan fortiden er blevet misbrugt eller misbruges i forseget
pa at legitimere bestemte politiske handlinger og vold. Et klassisk
eksempel er den nazistiske forestilling om en jodisk-russisk ver-
denssammensvaergelse, der som bekendt blev anvendt af Hitler til
at iveerkseette jodeforfolgelser og fik forfeerdelige konsekvenser for
det jodiske samfund i Europa.

Konspirationsteorier er en made at fortelle og bruge historie
pd. Eleverne bor i deres analyse af en konspirationsteori forholde
sig til, hvordan den bruger fortiden, med hvilket formal og politisk
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sigte, og hvordan den forholder sig til nutiden og fremtiden. Nar
eleverne arbejder med de forskellige eksempler og cases ber de sa-
ledes forholde sig til, hvordan en konspirationsteori fortolker nog-
le begivenheder med henblik pa at forme nutiden og sege at eendre
fremtiden, nojagtigt ligesom andre former for historiebrug. Ofte
deekker konspirationsteorierne imidlertid over et forseg pa bevidst
at omskrive historien for at fremme en bestemt ideologisk eller
politisk sag. I sédanne tilfeelde er det vigtigt, at eleverne motiveres
til at sperge til motiverne bag og til at analysere den konflikt, der
ligger til grund for konspirationsteoriens alternative fortolkning af
fortiden.

Problemorientering, sporgsmal og udarbejdelse af
problemstilling

Konspirationsteorier laegger som emne op til at arbejde case- og pro-
blemorienteret i historieundervisningen.”’ Forlgbet kan eksempelvis
tilretteleegges som et projektforlob, eventuelt med et tveerfagligt sam-
arbejde med fagene samfundsfag og dansk. Som indledning til forlgbet
vil det veere en god idé at veksle mellem diskussion af nogle udvalgte
teoritekster, der sporer eleverne ind pa emnet og giver dem nogle red-
skaber til at forsta feenomenet konspirationsteorier, og at lade eleverne
stille nogle nysgerrige og abne sporgsmal til fenomenet i sin helhed og
de(n) pageldende teori(er), som de vil arbejde med. Det er selvfolgelig
en balancegang, hvor meget baggrundsviden og teori, man som lerer
bor praesentere eleverne for, inden analysearbejdet gar i gang. Faren er,
at teoriteksterne kommer til at 'farve’ elevernes syn pa og tilgang til em-
net i s hej grad, at spergsmal og problemstillinger bliver for styret. De
sporgsmal eleverne formulerer til emnet, skal gerne munde ud i en pro-
blemstilling, som kan danne udgangspunkt for analysen. Det er vigtigt,
at problemstillingen er til at besvare inden for undervisningsforlobets
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rammer, men den mé ikke kunne besvares med ja” eller “’ne;j”.
Problemstillingens spergsmal skal med andre ord vare dbne og
have en faglig relevans 1 forhold til emnet og 1 forhold til faglige
og samfundsmeessige kriterier i gvrigt. I lobet af processen bor leere-
ren agere som vejleder og stotte eleverne i at formulere sporgsmal, der
kan bearbejdes til egentlige problemstillinger, som eleverne kan belyse
ved hjelp af kilder og cases.

I det folgende prasenteres en case og eksempler pa relevante
sporgsmal, som eleverne kan stille til casen, herunder ogsa eksem-
pler pa hvilke elementer en analyse af konspirationsteorier kan
laegge veegt pd. Eksemplet er primaert mentet pd ungdomsuddan-
nelserne, men kan med et vist forbehold ogsé anvendes i grund-
skolens aldste klasser.

Case: Anders Breivik og kampen mod Eurabien

Den 22. juli 2011 sked og drabte den norske hgjreekstremist An-
ders Behring Breivik 69 deltagere ved et politisk sommertreef pa
gen Utgya. Forinden havde han bragt en bombe til sprengning i
regeringshovedkvarteret i Oslo. Da det norske politi atherte ham
umiddelbart efter massakren erkendte han, at han stod bag bombe-
angrebet og massakren, men neegtede sig samtidig skyldig; han s&
handlingerne som en politisk nedvendighed og som en beskyttelse
af det norske folk, ja, af hele Europa. Breivik opfattede sin aktion
som en del af markedsforingen af sin udgivelse 2083. A European
Declaration of Independence, et over 1500 sider langt manifest for,
hvordan en kommende europzisk borgerkrig ville tage sig ud. I
manifestet, som i lange passager er copy pastet fra hojreekstreme
hjemmesider, beskriver Breivik sin ideologi, sin taktik og sin visi-
on om en krig mellem det gte og det islamiserede/multikulturel-
le Europa’’* Massakren skulle ifelge Breivik vaekke masserne og

183



Rikke Alberg Peters

fa folkets gjne op for forraederiet og sammensvergelsen mellem
de politiske eliter og racefjenden, som er beskrevet detaljeret 1
manifestet. Breiviks manifest indeholder en rakke elementer, der
er en historiefaglig analyse veerd. I det folgende fokuseres der pa
tre aspekter, som pa forskellig vis kan indga i undervisningen og
som eleverne kan motiveres til at undersege naermere. Det drejer
sig om Breiviks historiebrug, syndebukmotivet i de hojreekstreme
konspirationsteorier samt konflikt- og magtaspektet.

Breiviks brug af fortiden

I elevernes arbejde med denne case er det en god idé at starte med
atlade dem lese kortere uddrag af Breiviks manifest 2083. A Euro-
pean Declaration of Independence. Det findes i flere udgaver i sin
fulde leengde pé nettet, som kan downloades. Alternativt kan man
velge at leese et oversat og didaktiseret uddrag fra Vollmund og
Hansens bog Hvem stod bag?® Som optakt til analysen kan der
stilles en reekke spergsmal til manifestets forside og titel, som
rummer flere intertekstuelle referencer, bl.a. til den amerikanske
uathengighedserkleering fra 1776. Forsiden af manifestet er deko-
reret med et redt korsfarersymbol, som henviser til korsridderne i
middelalderen, som keempede mod muslimsk herredemme i Jeru-
salem. Indledningscitatet af George Orwell lyder: "Who controls
the present controls the past”. Desuden findes der talrige billeder
af Breivik pa nettet, hvor han poserer i sin selvlavede uniform,
der er prydet med en rakke medaljer, skulderepauletter og me-
dal-ribbons. Uniformen en mere eller mindre vellignende kopi af
den uniform, som det amerikanske marinekorps bar under Anden
Verdenskrig. Titelblad fra manifestet samt billeder af Breivik kan
danne rammen om en raekke sporgsmadl til, hvordan Breivik bru-
ger og refererer til fortiden ved hjalp af symboler, teksthenvisnin-
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ger og referencer til ganske bestemte elementer, hvilket historisk
(og nutidigt) feellesskab han ser sig som en del af, samt hvilken
selvopfattelse manifestet og uniformen afspejler. Endelig er det
veesentligt at sperge til, hvilken rolle han ud fra indledningscitatet
af George Orwell tildeler sig selv.

Syndebukmotivet i teorierne om Eurabien

Konspirationsteorier pa den yderste hgjrefloj handler sjeeldent om
en enkelt heendelse, som de soger at forklare. De iscenesatter der-
imod et globalt drama om, hvordan en bestemt samfundsmeessig
udvikling har kunnet finde sted over en leengere arraekke, som ud-
slag af en skjult alliance mellem ikke-vestlige, muslimske indvandre-
re og venstreorienterede politikere betegnet som "kulturmarxister”
eller "multikulturalister”. Disse to grupper arbejder ifelge konspi-
rationsteorierne langsomt, men systematisk, gennem en alliance
med mainstream-medierne, pd at nedbryde det oprindelige, nati-
onal-folkelige fellesskab. Formalet er at indfere muslimsk herre-
demme i Europa, et sdkaldt Eurabien. Neologismen "Eurabien’ eller
’Eurabia;, er en betegnelse, som gennem de seneste 10-15 ar er blevet
brugt af en raekke islamkritiske og antiislamiske organisationer og
meningsdannere til at beskrive Europas gradvise forvandling til et
islamisk domineret omrade.** I konspirationsteorierne om Eurabi-
en er muslimer i al hemmelighed i faerd med at overtage magten
i Europa og transformere Europa om til et geografisk vedheaeng pé
Nordafrika og Mellemgsten. Kombinationen af den store muslimske
indvandring, muslimernes hoje fodselstal, europseernes manglen-
de vilje til at keempe for europaiske, kristne eller sekuleere veerdier
og muslimske organisationers kamp for at indfere sharia-lovgiv-
ning pd europzisk jord vil sdledes ifolge de hojreradikale teorier
om Eurabien inden for en kortere arreekke bevirke en muslimsk
magtovertagelse. I Breiviks manifest anklages "kulturmarxismen’

185



Rikke Alberg Peters

for at veere den primeere arsag til, hvad han opfatter som Norges
kulturelle selvmord: indferelsen af et multikulturelt samfund med
muslimsk dominans. Men kulturmarxisme er en diffus betegnelse,
der dekker sdvel repreesentanter for venstreorienterede partier som
midterpartier, politiske kommentatorer og meningsdannere samt
intellektuelle og kunstnere, som over én kam leegges for had. Det er
derfor en god ovelse for eleverne at analysere, hvordan Breivik frem-
stiller sin modstander og hvad der helt ngjagtigt skal forstds ved be-
greberne multikulturalisme og kulturmarxisme. Som en kildekritisk
ovelse kan eleverne soge pa ordet pa nettet og sammenligne forskel-
lige definitioner af ’kulturmarxisme’. Udover leksikonopslag vil de
nemlig stode pa en del hjemmesider med nationalkonservative eller
hejreradikale synspunkter, som anvender begrebet nedseettende og
farvet af en bestemt politisk agenda. Herefter kan eleverne diskutere,
hvordan og hvorfor Breivik udpeger venstreorienterede politikere

og muslimer til syndebuk, og hvad han gnsker at opnd med denne
taktik.

En magtmobiliserende strategi

Idet udviklingen i retning mod Eurabien endnu ikke er afsluttet,
men finder sted her og nu, lige for gjnene af os, ma der ifolge de
hojreekstreme teorier mobiliseres og handles aktivt for at forhin-
dre, at den muslimske overtagelse bliver til virkelighed. I Breiviks
manifest er det magtmobiliserende element derfor helt afgerende.
I manifestet definerer Breivik Europas problem og fremseetter en
lesning: Der skal opbygges en modstandsbevegelse organiseret
som en ridderorden med sma hemmelige celler rundt omkring i
Europa, der kontinuerligt skal arbejde pa at besejre multikultura-
lismen og islamiseringen i de europaiske lande. Spektakulaere an-
slag mod fjenden ville ifelge Breivik oge polariseringen i samfun-
det mellem folket og forreederne. Angrebene pd Uteya og i Oslo
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var teenk som de forste anslag, der skulle indlede kampen og frem-
provokere en revolution.

Under retssagen kom det frem, at Breivik fra og med 2008 sa sig
selv som en del af en storre europzeisk modstandsbevaegelse, der mé
indlede en frihedskrig for at bekeempe samarbejdet mellem musli-
mer og sakaldte multikulturalister. I terrorhandlingen gik han mal-
rettet efter at ramme medlemmer af Arbeiderpartiets ungdomsor-
ganisation, sa han kunne udslette en kommende generation af
politikere, hvis parti var involveret i et hemmeligt kulturmarxistisk
plot, der skulle underminere traditionelle europaeiske verdier gen-
nem masseimmigration fra muslimske lande.*® Breivik s& mordene
pé de unge som en nedvendighed, som: ”[...] preventive angrep til
forsvar for Norges urfolk, etniske nordmenn, var kultur”?” Breivik
skaber i sit manifest en parallel mellem muslimers indvandring og
tilstedeveerelse i Europa i dag og middelalderens muslimske kolo-
nisering af Europa. Formalet er at iscenesette sig selv og sine me-
ningsfeeller som korsriddere i kampen mod muslimernes udslettelse
af Europa, og han retfeerdiggor séledes sine handlinger i nutiden ved
at henvise til en bestemt situation i fortiden med henblik pé at en-
dre, eller i Breiviks optik, at redde fremtiden.

Nar fortiden bruges til at legitimere terrorhandlinger

I denne case om Anders Breivik og Eurabien anvendes fortiden
ikke kun til at argumentere for, hvorfor der md iveerkseettes en
modstand mod en bestemt samfundsmaessig udvikling, eller til at
legitimere en veebnet modstandskamp. Breiviks brug af fortiden
skal tjene til at legitimere en terrorhandling og mordet pa 69 unge
mennesker til et politisk sommerstevne. Derfor er Breiviks ma-
nifest og handling et ganske ekstremt eksempel pa, hvordan poli-
tiske konspirationsteorier kan bruge fortiden til at retfeerdiggore
handlinger, der kan fa fatale konsekvenser for mange menneskers
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liv. Breivik var beruset af sin magt eller den magt han mente at
kunne tilrane sig i rollen som Europas beskytter og skabelsen af
en ny magtbalance. Han var overbevist om sin ret til at draebe sa-
kaldte fjender af det norske folk for at bremse den ondsindede og
verdensomspandende plan om at odeleegge de vestlige samfund
og den kristne kultur. Det er selvfolgelig afslutningsvis veerd at be-
meerke, at langt de fleste konspirationsteorier ikke far nogen sam-
fundsmaessig betydning ud over pa et rent underholdningsplan.
Breiviks teori og brug af fortiden er ekstrem, men ikke enestden-
de, derfor kan flere af de elementer og spergsmél, der er indgaet i
denne analyse ogsé overfores til andre konspirationsteorier, hvor
fortiden bruges til at redegere for og legitimere nogle bestemte
forhold i nutiden, eller hvor alternative forklaringer af, hvad der
egentlig’ er foregaet, seettes i spil over for den officielle, faghistori-
ske fremstilling. I alle tilfeelde bor analysen munde ud i et forsog
pa at beskrive motivet bag konspirationsteorien for pa den made
at nd til en dybere forstaelse af, hvorfor den vinder tilslutning hos
bestemte grupper og hvilket formal den skal tjene.

Konspirationsteorier i historieundervisningen

Nar man arbejder med konspirationsteorier og alternative forkla-
ringer i historieundervisningen er det vigtigt at gribe elevernes in-
teresse i teorierne til at skabe motivation for at analysere og fortolke
de alternative forklaringer. Men konspirationsteorierne udfordrer
leererne, og ofte oplever laererne, at meget af tiden gar med at dis-
kutere sandt eller falsk uden at na seerligt meget videre. Her kan det
veere en fordel at leegge diskussionen om sandt eller falsk, rigtigt og
forkert, en smule til side, og i stedet fokusere pa, hvorfor folk tror pa
alternative forklaringer, hvilke virkemidler og argumentationstek-
nikker de tager i brug for at overbevise andre og ikke mindst hvilke
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konflikter eller interesser, der ligger til grund for en teori. Ved at
gribe emnet analytisk an, er det muligt at integrere kompetenceom-
raderne historiebrug og kildekritik, som spiller en stor rolle i leere-
planerne i bade grundskolen og pa ungdomsuddannelserne.

Men arbejdet med konspirationsteorier traener ikke kun ele-
vernes kildekritiske kompetencer eller skeerper elevernes blik for,
hvordan forskellige aktorer bruger historie eller kan have en inte-
resse i at manipulere andre til at abonnere pa en bestemt forklaring
af nogle handelser. Arbejdet med konspirationsteorier skeerper
elevernes tekstanalytiske evner og treener dem i at vaere kritiske
over for tekster og andet materiale, de meder online. Og det skaer-
per deres blik for politiske budskaber og ideologi og hvordan po-
pulistiske tendenser kan sld over i syndebukmotiver. Derfor egner
emnet sig glimrende til tveerfagligt projektarbejde, hvor fagene
samfundsfag, dansk og historie indgar, og eleverne far mulighed
for at arbejde med problemstillinger, der gar pa tveers af fagene.
Det er en af de vigtigste kompetencer i dag at kunne analysere og
forholde sig kritisk til kommunikation og at kunne gennemskue,
hvorfor konspiratoriske udsagn og teorier opstar, ikke blot i sko-
lesammenhznge, men generelt i forhold til at feerdes i en verden,
hvor information er tilgaengelig i dognets 24 timer.
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Artiklen diskuterer leerings- og dannelsesmeessige muligheder i
problemorienteret arbejde i skolefaget historie. Det sker med af-
seet i en redegorelse for trek af skolefagets udvikling, der belyser
fagets aktuelle status og udfordringer, blandt andet i relation til
at tilretteleegge god historieundervisning, som fremmer, hvad der
omtales som det 21. arhundredes kompetencer.! Med problemori-
enteret undervisning i historie menes, at eleverne arbejder med
afseet i en historisk problemstilling, og at det faglige indhold, kil-
derne, velges ud fra om de er relevante og brugbare til at belyse
problemstillingen.

At udvikle didaktikker og konkrete fremgangsmader til proble-
morienteret arbejde i historiefaget er en vaesentlig begrundelse for
og har vaeret retningsgivende for designet af et aktionsforsknings-
projekt, som HistorieLab — Nationalt Videncenter for Historie- og
Kulturarvsformidling i Danmark — gennemforer i samarbejde med
en raekke historieleerere i foraret 2017. Artiklen beskriver og be-
grunder forskningsdesignet og reflekterer afslutningsvis udvalgte
og forelpbige resultater af projektet.

194



Elevgenererede leeremidler i historieundervisningen

Historiefaget under forandring

I ar 1900 udsendte Kulturministeriet, som den danske grundskole
horte under, bekendtgerelsen "Cirkuleere ang. Undervisningen i
de enkelte Skolefag”, bedre kendt under betegnelsen det Sthyr’ske
cirkulaere. Fra da af blev timetal, fagraekke, fagformal og indhold
fastlagt for henholdsvis den kegbstadsordnede og den landsbyord-
nede skole. Fagformalet for historie angav to dannelsesmaessige
sigter: Et overvejende samfundsrettet sigte, nemlig at historieun-
dervisningen skulle medvirke til at opbygge en staerk nationalfe-
lelse og - identitet hos eleverne, hvorved faget kunne bidrage til
den danske nationsopbygning, der iser siden nederlaget i 1864
havde faet styrke, bade oppefra (fra politisk side) og nedefra (fra
folket). Dernzest et personligt og moralsk opdragende sigte, som
det ogsa ses af nedenstaende uddrag:

At fremelske en sund og kraftig Fantasi i Forbindelse med
en varm og levende Folelse, serlig for vort Folk og Land,
er Historieundervisningens Opgave. I sin rigdom paa Ek-
sempler, der henvender sig til Bernenes saedelige Verd-
seettelse og indvirke tilskyndende paa deres Villie, er Hi-
storien tillige et vigtigt saeedeligt Opdragelsesmiddel.”

Laererens og leeremidlernes historiske fortellinger var den domi-
nerende formidlingsform i undervisningen. Fortellingerne var
entydige og endegyldige, og havde som regel en opbyggelig morale
jevnfor fagets sigte. Som det ogsa fremgar af fagformadlet, skul-
le eleverne blot reproducere fortallingerne: ”[Eleverne] ber hol-
des til at gengive og genfortelle de givne Skildringer”’ De skulle
derimod ikke problematisere fortellingerne eller bruge dem som
afseet til at forsta eller reflektere over deres egen tid. Grundmen-

N__»

steret i forteellingerne var et "vi” — de "gode” danskere, der ganske
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vist kunne veaere lidt slove, men nar landet standede i vade, vag-
nede vi” op og stod sammen, ofte under ledelse af en (som regel)
fremragende konge. Metodisk og indholdsmaessigt var der séledes
ingen sammenhang mellem skolefaget og videnskabsfaget, hvis
metoder i begyndelsen af det 20. d&rhundrede var praeget af den
erslevske kildekritik.

Med tiden blev det nationalistiske mere afdempet, men den
forteellingsbarne historieundervisning, stort set afkoblet fra viden-
skabsfaget, var dominerende langt op i 1950erne. Den sakaldte Bla
Beteenkning fra 1960 gjorde op med den nationalistiske og morali-
stiske tradition i historieundervisningen.* Nu handlede skolefaget
om, at eleverne skulle have viden om fortiden, forstaet som en pae-
dagogisk tilpasset formidling af de resultater, som videnskabsfaget
var naet frem til. Ophavsmandene til betaenkningen var bevidste
om, at maengden af historisk stof var enorm og konstant voksende,
men det var der rad for:

Den kundskabsmengde, der star til radighed i faget histo-
rie, er overvaeldende stor, og bernene kan kun fa kendskab
til en relativt ringe del deraf. Det er derfor nedvendigt, at
man holder sig til det fragmentariske princip. [...] Man
ma vel vogte sig for at ville spaende over et for stort stof,
hvorved selve arbejdet med at leere og huske en maengde
enkeltheder let kan komme til at spille en uforholdsmaes-
sig stor rolle, saledes at den egentlige tilegnelse af stoffet
kommer til at lide derunder.”

Som det ses blev historie et kundskabsfag. Vel at merke kundska-
ber, som eleverne forventedes at tilegne sig, men ikke vaere med-
skabere af, og som de ikke skulle problematisere eller vurdere. Hi-
storisk viden blev gennem forskning produceret af eksperter og
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blev opfattet som viden, der var autoritativ, objektiv og veerdineu-
tral, eller i det mindste som sande velbegrundede formodninger.
Denne viden skulle sd i tilpasset form transmitteres til leeringssfae-
ren, fx grundskolen, hvor eleverne skulle tilegne sig den gennem
reproduktion.® Historiefagets indhold fokuserede iser pa, hvad
der blev forstdet som den nationale kulturarv med udblik til en
europaisk. Indholdet var kronologisk disponeret efter klassetrin,
sa der blev undervist i de «ldste tider i de yngste klasser og de ny-
ere tider i de @eldste.

Grundbeger rettet mod specifikke klassetrin var dominerende
leeremidler fra 1960erne og i de folgende artier. Deres fremstil-
ling var preeget af saglighed og tilstraebt objektivitet. Et udvalg af
videnskabsfagets resultater blev formidlet som lukkede, entydige
og autoritative fortellinger om fortiden. Arbejdet med indholdet
i form af opgaver fokuserede pa overforsel af kundskaber og re-
produktion og ikke péd analyse og vurdering. Laeremidlerne lagde
ikke op til dialog med eleverne eller stottede deres forstaelse eller
handtering af deres egen tids problemer.

En ny historie?

Fra flere sider blev den overvejende resultat- og kundskabsfor-
midlende undervisning kritiseret. Kritikken kom blandt andet fra
Dansk Historielaererforening (nu: Foreningen af Leerere i Historie
og Samfundsfag). Inspireret af den videnskabscentrerede paedago-
gik eller leeseplansteenkning, som vandt indpas i naturvidenskabe-
lige fag som biologi og fysik/kemi, udarbejdede foreningen i be-
gyndelsen af 1970 erne et koncept for, hvad der blev betegnet som
Den Ny Historieundervisning.” Intentionen var, at eleverne skulle
arbejde som sma historikere. De skulle ove sig i historiske meto-
der, herunder brug af kildekritik, til at analysere og anvende data
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til belysning af problemstillinger. Det lykkedes ogsé foreningen at
fa indflydelse pa udkastet til en ny lereplan, hvor det af fagfor-
malet fremgik, at "Formalet med undervisningen er, at eleverne
pé grundlag af kildemateriale og fagligt begrundede opfattelser er-
hverver sig viden om tidligere tiders levevilkér, tankeszet og sam-
fundsforhold [...], at eleverne opnar en vis feerdighed i at finde op-
lysninger, drage slutninger af kildematerialer og tage standpunkt
til historiske skildringer [...]”?

Den Ny Historieundervisning rummede centrale elementer,
som er identiske med, hvad der i dag forstas ved problemoriente-
ret historieundervisning. Men der var ogsa en afgerende forskel,
nemlig at hovedvagten var p4, at eleverne ovede sig i historiefag-
lige fremgangsmader og arbejdede som sma videnskabsmaend,
mens deres egen nysgerrighed og erkendelsesinteresse kom i an-
den raekke. Netop elevernes personlige motivation og engagement
er som bekendt afgerende i problemorienteret arbejde.

Udkastet blev udsat for kritik fra flere sider, og blev da ogsa for-
kastet.” Den ny lereplan revitaliserede i store traek Den Bla Be-
teenkning — endda med et steerkere fokus pd danmarkshistorien.
Trods nye laereplaner i 1981 og 1984 blev den resultatformidlende
historieundervisning viderefort. I 1994 kom en ny lereplan, som
en af ophavsmendene, Bernard Eric Jensen, karakteriserede som
et didaktisk paradigmeskifte, fordi den pa et teoretisk og didaktisk
plan udfordrede savel tidligere leereplaner som praksis ved i fag-
formalet at betone, at historieundervisningens kerneopgave var at
styrke elevernes historiebevidsthed og identitet.' Men hovedsa-
geligt fordi historiebevidsthedsdidaktikken i dansk sammenhang
forblev pa et teoretisk og eksistentielt niveau, forte den ikke til af-
gorende endringer i leeremidler og undervisningen i 1990erne."
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Har skolefaget stadig en berettigelse?

Hvad sa nu - et godt stykke inde i det 21. arhundrede? Ber historie
stadig veere i skolens fagrakke? I givet fald hvad er sa undervis-
ningens og fagets centrale opgave? Hvad skal eleverne laere? Hvor-
dan ber undervisningen tilretteleegges i globaliseringens tidsalder,
hvor maengden af tilgaengelige informationer vokser med eksplosiv
hast, og hvor en stadig udvikling af nye teknologiske muligheder
betyder, at en undervisning, der sigter pa, at leereren og leeremid-
let transformerer en bestemt og afgreenset maengde kundskaber til
eleverne, er meningslos?

I de vestlige landes uddannelsessystemer har man i artier sogt
at udvikle skolekulturer og undervisningskoncepter, der matcher
aktuelle samfundsmaessige udfordringer. I begyndelsen af 00erne
satte OECD’s DeSeCo-program (Definition and Selection of Com-
tetencies) sdledes kompetencebegrebet i fokus i uddannelserne.'
Der er varierede definitioner af begrebet, men felles for dem er,
at kompetencer ses som evnen og viljen til at anvende erhvervede
kvalifikationer (kundskaber og feerdigheder) til at lose problemer
i nye situationer.

Laereplanerne i en reekke europeiske lande er i dag formuleret
i kompetencetermer ud fra let varierede bud pa, hvad der ses som
det 21. arhundredes kompetencer og skal faciliteres i undervis-
ningen, fordi de menes at vaere nedvendige livskompetencer.”’ Pa
EMU, Danmarks Leaeringsportal er der oplistet seks, som jeg har
udlagt saerligt rettet mod historieundervisningen:'*

e Kollaboration: Eleverne skaber historisk viden pa bag-
grund af analyser, vurderinger og tolkninger af kilder. Det
sker mest hensigtsmaessigt i dialog og samarbejde, som
ogsa styrker elevernes forudsaetninger for at teenke og ska-
be historie.
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o Kritisk tenkning og problemlosning: Eleverne over sig i
kritisk teenkning, nér de beskeftiger sig med reelle pro-
blemer, som er faglige, og som eleverne oplever, der re-
laterer sig til deres livsverden. At kunne tenke kritisk
og lose problemer er forudsatninger for selvsteendig og
livslang leering. Skolefagets bidrag hertil rummer saerlige
udfordringer, som droftes senere i artiklen.

o Videnkonstruktion: Eleverne har stadig flere adgange,
analoge og digitale, til voksende mangder af information.
Eleverne ma styrke deres forudseetninger for at identifice-
re, hvad de mé vide mere om, hvordan de finder egnede
kilder, tilegner sighensigtsmaessige laeringsstrategier, frem-
gangsmdder og metoder til at analysere, karakterisere, tol-
ke og vurdere, om de valgte informationer kan konstrue-
res til lodig og nyttig viden.

o Kompetent kommunikation: Eleverne ma udvikle deres
feerdigheder til at kommunikere, dokumentere og argu-
mentere mundtligt og skriftligt.

o Selvevaluering: Undervisningen ma tilretteleegges, s elev-
ernes initiativ og entreprenante evner styrkes. De ma ove
sig i at patage sig ansvar for at planleegge, gennemfore eget
arbejde, vurdere og reflektere over egen lering.

e It og lering: Eleverne ma styrke deres it- og faglige kom-
petencer til at finde og udvaelge informationer, dvs. kilder,
bearbejdning og praesentation af viden.

Skal historieundervisningen bidrage til, at eleverne udvikler oven-
navnte kompetencer, kan et bud vere, at undervisningen i hgje-
re grad ma tilretteleegges problemorienteret, hvor leereprocessen
udspringer af og er rettet imod spergsmaél, som eleverne vurderer
som relevante.”” Dermed skabes afseet for at styrke elevernes for-
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udsetninger for at taenke og skabe historie. Hermed menes, at de
opover ferdigheder og tilegner sig viden til reflekteret at hdndtere
og bruge fortiden og fortallingerne om den til at orientere sig i og
om deres samtid samt tage bestik af deres fremtidsmuligheder. Det
forudseetter, at fagets leeremidler er fleksible og rummer elemen-
ter, der kan genereres af eleverne, og dermed inviterer til, at de selv
formulerer problemstillinger, som de belyser ved hjelp af kilder,
de kompetent vaelger, analyserer og tolker.

Kompetencer og problemorientering

Siden leereplanen Feelles Ml fra 2003-2004 har skolefaget historie
veeret defineret som et problemorienteret fag, hvor undervisnin-
gen organiseres i emner og temaer med problemstillinger. Leere-
planens vejledningsdel gav lereren en grundig introduktion til,
hvordan undervisningen kunne tilretteleegges problemoriente-
ret.'® I den nuveerende leereplan, Forenklede Feelles Mal, der tradte
i kraft august 2015, forstas historie ogsa som et problemoriente-
ret fag. Endvidere er leereplanen kompetenceorienteret og vegter,
at undervisningen udvikler elevernes viden og fardigheder til at
handtere historisk indhold. Det betyder, at eleverne ma ove sig i at
teenke historisk og styrke deres forudseetninger for at forholde sig
til, hvordan historie bliver til, bruges i nutiden og er brugt af forti-
dige aktorer med et bestemt sigte. At teenke historisk kan beskrives
som kognitive operationer, der er ngdvendige for at fortolke forti-
den. De kan deles i to hovedomrader: et historisk perspektiv eller
koncept for fortolkning — og historiske metoder eller fremgangs-
mdder. De to hovedomrdder omtales ogsd som andenordens- og
procedureviden.'” I bogen The Big Six: Historical Thinking Con-
cepts har Peter Seixas og Tom Morton udfoldet, hvad de forstar
ved historisk teenkning, og hvad eleverne efterfolgende kan:
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o reflektere over fortidige begivenhedsforleb og deres his-
toriske betydning

e finde, analysere og bruge kilder til at skabe lodige og

meningsfulde historiske forteellinger

identificere kontinuitet og forandringer

analysere arsager og konsekvenser

skifte historisk perspektiv og demonstrere historisk empati

forsta den etiske dimension i historiske fortolkninger'®

Mange elever mener, at forteellinger om fortiden, det de leerer om
i historie, er sande og eviggyldige gengivelser af, hvordan det var
engang. Nar eleverne over sig i at teenke historisk, udfordres denne
opfattelse. Det kraever noget af eleverne og derfor ogsa af undervis-
ningen at fa eleverne til at forstd og handtere historie ud fra visheden
om, at fortellinger om fortiden er fortolkninger, og at der ofte er
flere gyldige fortaellinger om den samme fortidige begivenhed.

At styrke elevernes historiske bevidsthed har i en arreekke veeret
et centralt sigte i undervisningen. Selv om historisk bevidsthed ikke
i sig selv betyder at teenke kritisk, sa er der sammenhzenge mellem
historisk bevidsthed, teenkning og kompetencer. Det har flere hi-
storiedidaktikere beskeeftiget sig med pd et teoretisk og forsknings-
meessigt plan, blandt andet Andreas Korber m.fl."” Siden 0Oerne
har de arbejdet med og udviklet p&d en kompetencemodel, som de
betegner som FUER-modellen (Férderung Und Entwicklung Von
Reflektiertem Geschichtsbewusstsein), hvori de definerer fire di-
mensioner af historiske kompetencer.*® Modellen har inspireret til
nedenstdende didaktiske model for tilretteleeggelse af undervisnin-
gen i historie. Modellen har bevaret de fire dimensioner af historiske
kompetencer, men forholder sig ellers frit og forenklende i forhold
til den oprindelige FUER-model. Efterfolgende relateres dimensi-
onerne til kompetenceomrader og -mal i Forenklede Felles Mal
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med eksempler fra leereplanens feerdighedsmal, som dels begrunder
forventninger til problemorienteret historieundervisning, og dels
har veeret retningsgivende konceptet for elevgenererede leeremidler,
som aktionsleeringsprojektet fokuserer pa.

Metode-
kompetence

Undersggelses- | Kompetencer til at handter Orienterings-
kompetence historisk indhold kompetence

D

Elevernes undersogelseskompetencer kvalificeres i undervisnin-
gen ved: Dels at styrke deres forudseatninger for at identificere og
vurdere erkendelsesinteresser eller problemstillinger, der ligger
bag forteellinger om fortiden. Dels ved at udvikle elevernes evner
til at udteenke relevante historiske spergsmal, der kan bearbejdes
til en velegnet historisk problemstilling. Det vil sige en problem-
stilling, som eleverne kan belyse ud fra deres forudsetninger og de
givne rammer, og som samtidig er retningsgivende for deres videre
arbejde. Som feerdighedsmal i Forenklede Feelles Ml er det efter 9.
klasse udtrykt sadan: “Eleven kan formulere historiske problem-
stillinger” og “Eleven kan udarbejde lesningsforslag pa historiske
problemstillinger med afsaet i udvalgte kilder”!

Elevernes metodekompetencer har ogsa to aspekter. For det for-
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ste, at eleverne stadig mere kvalificeret kan vealge egnede frem-
gangsmdder og metoder til at arbejde med historiske kilder til
konstruktion af historiske fortallinger. For det andet at de over sig
i at dekonstruere (analysere, karakterisere og vurdere) historiske
forteellinger. I Forenklede Faelles Mél udtrykkes det sadan i feer-
dighedsmalene efter 9. klasse: "Eleven kan redegore for sammen-
hange mellem fortidsfortolkninger nutidsforstaelser og fremtids-
forventninger” og "Eleven kan analysere konstruktion og brug af
historiske fortellinger med samtids- og fremtidsrettet sigte”.>*

Orienteringskompetencer er de feerdigheder og evner, som elever-
ne behgver for at ssmmenholde nyerhvervet viden med deres forfor-
stdelse, samt til at relatere og perspektivere tolkninger og vurderinger
af fortiden til egen livsverden og omverdensforstaelse. For at styrke
elevernes orienteringskompetencer ma undervisningen for det forste
kvalificere elevernes bevidsthed om, at historisk viden er tolkninger,
som er blevet til ud fra konstruerede eller dekonstruerede historiske
forteellinger. For det andet, at historisk viden er overbevisninger, der
har opnaet accept i bestemte feellesskaber. Derfor kan historisk viden
ikke adskilles fra den tid og de fellesskaber, der har taget den til sig,
og derfor eksisterer veerdifri historisk viden ikke.” Orienteringskom-
petencer indebzerer endvidere, at eleverne forstar og reflekterer over
deres leerings- og problemlesningsstrategier, og hvordan disse kan
bruges i andre sammenhaenge.** Historisk teenkning i kompeten-
ceomradet handler saledes om elevens evne til reflekteret at kunne
revidere egen forstdelse af fortiden og forteellingerne om den, og i
samspil hermed revidere opfattelser af ssmmenhange mellem fortid,
nutid og fremtid og dermed ogsa vurderingen af deres handlemulig-
heder. I Forenklede Fzlles Mal er der sammenhange mellem disse
kompetencer og flere faerdighedsmal, fx efter 9. klasse: “Eleven kan
redegore for brug af fortiden i argumentation og handling” og “Ele-
ven kan diskutere egen og andres historiske bevidsthed”.>>
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De tre dimensioner af historiske kompetencer i modellen er
bundet sammen af pile. De illustrerer historisk teenkning som en
cirkuleer proces fra historiske problemstillinger over fremgangs-
mader til at fa belyst sporgsmalene til orientering i tid. Der kunne
ogsa vere pile den modsatte vej. Saledes vil metodiske undersogel-
ser som regel fore til, at problemstillingen justeres.

I centrum af modellen star der "Kompetencer til at handtere
historisk indhold”. Pa tysk benavnes det "historische Sachkompe-
tenz(en)”?* Denne dimension refererer ikke til viden om fortidige
begivenheder eller historisk stof i sig selv, men til at (fortalt) histo-
rie er konstruktioner, resultater af netop historisk teenkning, som
man kompetent ma forholde sig til og bruge.

Spergsmalstegnet i modellen angiver en central udfordring i at
tilretteleegge undervisningen problemorienteret: Man kan neep-
pe forvente, at eleverne helt af sig selv identificerer og formulerer
historiske problemstillinger. Der skal ofte gores noget serligt for
at udfordre og provokere elevernes forhandsopfattelse og dermed
trigge deres nysgerrighed og interesse, sd der abnes op for en hi-
storisk problematik, der er en grundleggende forudsaetning for
at kunne arbejde problemorienteret. Udformningen og brug af
sakaldte triggere underseges i HistorieLabs aktionsforskningspro-
jekt, der behandles senere i artiklen.

Der gar ogsa en pil fra orienteringskompetence’ til spergsmals-
tegnet. Den illustrerer dels, at eleverne har faet belyst eller afklaret
den valgte problemstilling, men ogsa at der under arbejdet er op-
staet nye sporgsmal.

Praksis
I en arraekke har skiftende leereplaner i historie betonet, at proble-
morientering skal have fylde i undervisningen. Men i praksis horer
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det til undtagelsen, at undervisningen i faget tilretteleegges proble-
morienteret. HistorieLabs undersogelse, "Historiefaget i fokus — do-
kumentationsindsatsen’, viser for det forste, at det ofte er leereren og
de tilgeengelige leeremidler, der er bestemmende for valg af forlob.?”
For det andet, at leereren typisk giver en grundig praesentation af for-
lgbet, uden nedvendigvis at abne op for eller knytte dets relevans til
elevernes verden og forforstéelse, fx ved at skabe nysgerrighed og in-
teresse gennem problemstillinger, udfordringer, cases m.m. For det
tredje, at det er leereren, der fastleegger organisationsform, definerer
eventuelle gruppearbejder, opgaver, produkter og fremlaeggelser.
Alt i alt har eleverne ofte begreenset indflydelse pa undervis-
ningens form og indhold. Det er med til at fremme en udbredt
opfattelse blandt eleverne, at de feerdigheder og den viden, de til-
egner sig i undervisningen, nok er brugbare i skolen, men ikke er
relevante i den “virkelige verden”.”® Mange elever ser da heller ikke
umiddelbare sammenhange mellem skolefaget og deres hverdags-
liv, og finder derfor ikke at faget er seerlig vigtigt eller oplever hi-
storieundervisningen som motiverende og udfordrende.”
Problemorienteret arbejde har vundet indpas i en raekke andre
fag som fx samfundsfag, men det kniber fortsat i historie. Det er
ikke kun et dansk feenomen, men er ogsé tilfeeldet i andre lande,
hvor man seger at fremme problemorienteret undervisning.*® Det
kan der vere flere grunde til. Laeringsteoretisk har det, med hen-
visning til blandt andet Jean Piaget, vaeret en udbredt opfattelse
blandt fagdidaktikkere, at eleverne i grundskolen ikke er i stand til
at arbejde problemorienteret eller analysere kilder.”! I dansk sam-
menheng fik det endvidere betydning, at Undervisningsministe-
riet med leereplanen Faelles Mal 2009 ogsa indferte en obligatorisk
og stofbaseret historiekanon. Selv om den i leereplanen blev lance-
ret som kanonpunkter, der skulle integreres i emner/temaer med
problemstillinger, fik selve historiekanonen, i hvert fald i de forste
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ar, i sig selv stor fylde i undervisningen og blev af en del laerere
opfattet som fagets pensum.” Det blev understottet af forlagene,
der udgav leeremidler baseret pa kanonpunkterne. Dertil kom, at
Feelles Mal 2009 ikke begrundede valget af de 29 kanonpunkter
eller forsogte at knytte dem til elevernes forstaelse af deres samtid.

Mange elever har som naevnt vanskeligt ved at se sammenhaen-
ge mellem indholdet i historiefaget og deres hverdagsliv. Derfor
kan det veere sveert for dem at forstd, at de feerdigheder og den vi-
den, de tilegner sig i historie, har umiddelbar brugsveerdi for dem
i livet uden for skolen.

Dertil kommer, at historiske problemstillinger utvivlsomt er van-
skeligere at identificere, formulere og belyse end problemstillinger
inden for andre fagomrader. Det skyldes formentlig en rodfeestet
udbredt praksis, at undervisningen via leeremidler har formidlet en-
delige, lukkede og entydige fortellinger om fortiden, der ikke har
abnet op for eller udfordret til andre fortolkninger. "Historiefaget i
fokus — dokumentationsindsatsen” viser, at en del elever opfatter lee-
remidlernes og leerernes beretninger om fortiden som autoritative.
Det vil sige, at de dels repraesenterer et faktisk historisk overblik, og
at de er sande gengivelser af hvad, hvordan og hvorfor noget ske-
te. Den tradition understottes af en ret udbredt politisk-samfunds-
meessig forventning om, at i en tid med stigende forandringstempo
skal historiefaget bidrage til, at hvad der opfattes som kulturarven
og danske verdier, overfores til naeste generation.

For eleverne er det kraevende at fastholde motivation og enga-
gement i at undersoge en fortidig begivenhed, som forekommer
dem fremmeartet. Sam Wineburg, der forsker i elevers forestillin-
ger og teenkning, har udtrykt det sadan: ”[...] historisk teenkning
er hverken en naturlig proces eller noget der kommer automatisk
fra (elevernes) psykologiske udvikling [...], den er faktisk imod

maden som vi normalt teenker”.®
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Det aendrer ikke ved, at en forudsetning for, at eleverne teenker
historisk, er, at arbejdsprocessen tager afszt i en problemstilling,
som de oplever som meningsfuld og vedkommende, at de har hi-
storisk empati, kan skifte perspektiv, og at de bestraeber sig pa at
forsta en anden tids veerdier, mentale horisont og levevilkar i det
hele taget pa dens egne premisser.

Problemorientering

Problemorienteret undervisning eller leering har redder tilbage
til William Heard Kilpatrick (1871-1965), der med inspiration
fra bl.a. John Dewey (1849-1962) udviklede projektarbejdet som
en metode, der lagde afgorende veegt pa elevernes aktive og an-
svarlige deltagelse i leereprocessen. I Danmark fik hans teorier stor
betydning for reformpaedagogikken i 1930erne og den projektori-
enterede undervisning, der vandt indpas pa RUC og Aalborg Uni-
versitet i 1970erne og 1980erne, og som senere blev sogt indfert i
ungdomsuddannelser og grundskolen.

I tidens lob er der gennemfort en reekke forskningsprojekter om
elevernes laeringsmeessige udbytte ved problemorienteret arbejde.
Det fremhaeves blandt andet, at elevernes udbytte er storre end ved
mere traditionelle lerer- og leremiddelformidlende former, der
leegger vaegt pa transformation af viden.** Desuden styrkes elever-
nes kompetencer til at lose problemer, at reflektere kritisk, at veelge
og anvende hensigtsmaessige undersogelsesstrategier og konstruere
viden. Endvidere er transferveerdien af elevproducerede indsigter
og forstaelser, bdde hvad angar indhold og leeringsstrategier, stor-
re end kundskaber som eleverne blot har tilegnet sig. Da problem-
orienteret arbejde i hgj grad er elevstyret og -aktiverende, haevdes
denne form ogsa at vaere mere motiverende end andre metoder.”
Men selv om vi gennem hele livet arbejder med og leser hverdags-
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agtige problemer, rummer problemorienteret arbejde i en undervis-
ningskontekst en rackke udfordringer. Det geelder blandt andet den
traditionelle skolekultur, herunder skoledagens tidsmaessige organi-
sation i lektioner, rodfeestede leerer- og elevroller, forstielser af fag,
undervisning og leering osv. Desuden er der elever, som af forskelli-
ge grunde har behov for en fast struktur af form og indhold, som er
vanskelig forenelig med problemorienteret undervisning.

I tidens lob har der udviklet sig varierede forstaelser af proble-
morienteret arbejde. Begrebet mé ses som en paraply-betegnelse
over en rakke metoder og organisationsformer, der kan karakteri-
seres ved, om de betoner en monofaglig, tveerfaglig eller overfaglig
tilgang, samt hvilken grad af henholdsvis leerer- og elevstyring, der
kendetegner processen. Et feelles kendetegn ved problemorienteret
undervisning er, at den involverer eleverne ved at udfordre dem og
abne op for komplekse situationer, der vaekker deres nysgerrighed
og engagement, som eleverne udtrykker i sporgsmal, der bearbej-
des til problemstillinger. Med en problemstilling forstas ét eller
et samhorende sat af sporgsmal, der inviterer til at blive belyst
og maske afklaret og lgst med brug af kilder, som eleverne finder,
analyserer og vurderer brugbarhed af.

En god problemstilling er en forudseetning for, at et problemorien-
teret forlgb lykkes. En problemstilling ma derfor have folgende traek:*

e Problemstillingen skal besta af ét eller flere abne og kom-
plekse sporgsmal, som ikke umiddelbart kan besvares ved
at google eller sla op i en bog. Spergsmalene kan sjeldent
besvares endeligt, men kan belyses ved hjelp af kilder

e Problemstillingen, og arbejdet med den, skal kunne be-
grundes i leereplanen.

e Problemstillingen skal veere autentisk og knyttet til elev-
ernes livsverden
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o Eleverne skal opleve problemstillingen som udfordrende,
engagerende og motiverende

e Problemstillingen skal fungere som et pejlemzerke for un-
dersogelsesprocessen — og ma kunne praciseres undervejs

e Problemstillingen ber laegge op til, at eleverne arbejder
sammen

e Problemstillingen ma facilitere elevstyrede arbejdsproces-
ser baret af kritisk reflekterede undersogelser, der sigter
mod at finde gyldige svar pa problemstillingen

Siden projektopgaven, der blev obligatorisk i 1993, samt bestraee-
belserne pa at styrke problemorienteret arbejde i og pa tveers af
fagene, har der ikke manglet vejledninger i, hvordan eleverne for-
mulerer problemstillinger. For en god ordens skyld forudsatter
problemorienteret arbejde ikke, at undervisningen tilretteleegges
som et projektarbejde.”” Som regel forventes, at en problemstilling
skal udtrykkes som spergsmal, og skal veere noget eleverne undrer
sig over og ikke kender svaret pa i forvejen.”® I vejledningerne kan
eleverne lase, at en god problemstilling ber indeholde forskellige
typer eller niveauer af sporgsmal, der er rettet mod: Beskrivelse,
dataindsamling og afklaring; analyse og forklaringer; holdninger
og vurderinger samt handlinger og lesninger.

I praksis er der risiko for, at formuleringen af en problemstilling,
hvor det forventes, at alle niveauer af spergsmal indgar, bliver en
formalistisk gvelse. Det kan betyde, at eleverne opfatter arbejdet
med en problemstilling som abstrakt og sveert handterbar. Derved
kan eleverne fremmedgeres for problemstillingen, som sd mister
betydning i arbejdsprocessen.
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Triggerne

Hvis eleverne i historieundervisningen hovedsageligt preesenteres
for feerdige, entydige og lukkede fortellinger om fortiden, laegges
der ikke op til, at eleverne undrer sig og stiller sporgsmal. For at
fa eleverne til at arbejde problemorienteret i skolefaget, ma der
gores noget for at trigge og abne op for historiske tematikker og
problematikker. Der mé veaere anslag, hvor lereren praesenterer
eleverne for problematiske situationer eller problemscenarier.”
En trigger skal fremkalde tvivl, forundring og udfordre elevernes
forhdndsopfattelser. Funktionen svarer til, hvad Dewey beskriver
som at skabe situationer, der rumme rddvildhed, eller som ifolge
Luhmann handler om at irritere eller forstyrre systemer.** Mélet er,
at elevernes nysgerrighed og interesse vaekkes og dermed facilite-
rer, at de stiller sporgsmal, der kan bearbejdes til problemstillinger,
som kan veere retningsgivende for elevernes arbejdsproces:

e Hvad ved vi i forvejen om emnet? Hvad tror vi, at vi ved?
Hvad mener vi om emnet?

e Hvad ensker vi at finde ud af? Hvilke sporgsmal stiller vi?
Hvordan afgrenser vi spergsmalene til det, det er muligt
for os at undersoge?

e Hvor kan vi finde kilder, der kan belyse spergsmélene?

e Hvad forventer vi at finde ud af (hypoteser)?

I lobet af arbejdet skal triggeren fa eleverne til at reflektere over:
e Hvordan relaterer det, vi har arbejdet med, sig til vores
forforstaelse og livsverden?

o Hovilke leeringsstrategier har vi tilegnet os i arbejdet?
e Hvilke nye sporgsmal har vores undersogelse rejst?*!
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En central del i HistorieLabs aktionsforskningsprojekt er at afpre-
ve og udvikle triggere, der har denne funktion. En trigger bruger i
forste omgang emotionelle virkemidler for at provokere og udfor-
dre eleverne, men triggeren ma ogsa abne op for kognitive mulig-
heder til at arbejde videre med udfordringen. Triggerne kan vere
digitalt medierede, eksempelvis et fotografi, et maleri, et videoklip,
et lydklip, en webquest. De kan vare simulerede, fx et historisk
scenarie, et dilemma, rollespil, uddrag af en fiktion, en markant
pastand. Eller de kan vere konkrete i form af noget kropsligt og
et artefakt osv. Og de kan selvfolgelig vaere blandinger af de tre
grundformer.

Til triggeren er der udarbejdet enkelte abne og udfordrende
sporgsmal, der leegger op til, at elevgruppen, som arbejder med
triggeren, noterer, hvad der undrer dem, og som de mener, er veerd
at undersege naermere.*

Malet er ved hjelp af forseg og eksperimenter at finde form
og indhold pa triggerne, sa de i samspil med laererens vejledning
skaber fundamentet for, at eleverne formulerer problemstillinger,
der er sammensat af essentielle historiske spergsmal. Det vil sige
sporgsmal, der:

e er abne og som der ikke er endelige og korrekte svar pa, og
som kan tages op til revision

e pa et passende niveau, udfordrer og engagerer eleverne,
jevnfer Vygotskijs betegnelse zonen for naermeste udvik-
ling

e fremmer, at eleverne teenker historisk i form af analyser,
tolkninger og vurderinger.

o fokuser pa centrale historiske begreber og koncepter

e giver anledning til yderligere historiske spergsmal, der ma
undersoges.
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e legger op til argumentation og dokumentation og ikke
bare et svar*’

Desuden skal arbejdet med triggerne hjelpe eleverne med at iden-
tificere, hvilken viden de mangler, samt stotte dem i valg af hen-
sigtsmeessige laeringsstrategier.

Aktionsforskningsprojektet

Sigtet med aktionsforskningsmeessig er at udvikle koncepter for
elevgenererede laeeremidler, fremgangsmader og didaktikker, der
er i overensstemmelse med intentionerne i Forenklede Fzlles
Mal. Det vil sige leeremidler, som fremmer, at eleverne udvikler
historiske kompetencer og understotter, at historie i hojere grad
bliver et fag, der er kendetegnet ved problemorienteret arbejde,
samt fremmer at der skabes en meningsfuld ssmmenhang mellem
undervisningen og preven i faget, som tager afset i en selvvalgt
problemstilling.

Projektet fokuserer saledes pa, at

e Eksperimentere med fremgangsmader, metoder og mo-
tiverende anslag, der trigger elevernes nysgerrighed og
interesse til at arbejde undersogende og historieskabende
med afseet i selvvalgte problemstillinger

e Udvikle og teste funktion og brug af elevgenererede
leeremidler. Med andre ord at leeremidlet leegger op til, at
eleverne reflekteret vaelger og arbejder med kilder, som
kan belyse deres problemstilling

Det historiske indhold i projektet er slaveriet og De Vestindiske
Qer, hvor HistorieLab har udarbejdet triggere, kildebank og leere-
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vejledning, som laerere og elever kan bruge og tilpasse, og som er
tilgeengelig online.**

Triggerne er anslag, der dbner op for, og skaber interesse og nys-
gerrighed for, tematikker inden for emnet slaveriet og De Vestindi-
ske Qer. Det er ikke tanken, at leereren skal give en grundig intro-
duktion til emnet. I princippet skal triggerne veere elevernes forste
mede med emnet. HistorieLab har udarbejdet et katalog med 12-13
forslag til triggere, som leereren kan bruge direkte eller lade sig in-
spirere af og udarbejde triggere, hun mener, er bedre egnet.

Det kan vere en udfordring for at finde kilder, der indholds-
meessigt er tilgeengelige for eleverne. HistorieLab har opbygget en
“kildebank” til forlobet med ca. 130 kilder, der er fordelt pa 12 te-
matikker eller mapper inden for emnet slaveriet og De Vestindiske
Qer. De skriftlige kilder er laesepaedagogisk bearbejdet, sd de er
tilgeengelige for eleverne. Laereren vejleder sé eleverne i hvilke(n)
kildemappe(r), som rummer kilder, der er bedst egnede til at bely-
se den valgte problemstilling.

Forskningsdesign

Projektet kan karakteriseres som aktionsforskning. For det forste
fordi det gennemfores af en forskergruppe pa fire ved HistorieLab
i samarbejde med leerere, der underviser i historie i grundsko-
len. For det andet fordi konceptet er kendetegnet ved "learning by
doing’ Og for det tredje fordi projektet kan beskrives ud fra klassi-
ske modeller for aktionsforskning:*

e Ud fra "Historiefaget i fokus - dokumentationsindsatsen”
er der identificeret en udfordring — eller formuleret en
diagnose, nemlig at eleverne kun undtagelsesvis arbejder
problemorienteret i historie
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HistorieLabs forskere har ud fra teoretiske overvejelser
planlagt aktioner, der dels bestér af alternative fremgang-
smader, som understotter at der arbejdes mere prob-
lemorienteret, og dels har dels udarbejdet elementer til
leeremidler (triggere og kildebank)

I fordret 2017 gennemfores aktionerne i samarbejde med
leererne og et antal klasser. Empiri indsamles lobende
Forskerne evaluerer i samarbejde med de involverede
leerere, resultater og konsekvenser af aktionerne
Begrundet i evalueringen udarbejdes metodiske og di-
daktiske anbefalinger, der dels er rettet mod historieun-
dervisningen generelt, og dels mere specifikt anvendes i
HistorieLabs fortsatte udvikling og produktion af elevge-
nererede leeremidler

Der er 14 leerere med i projektet og lidt flere klasser (5.-9.). Larer-
ne har pa eget initiativ tilmeldt sig pa baggrund af en artikel om
projektet og opleeg pa Historieleerernes dag i oktober 2016. Del-
tagerne er saledes saerligt interesseret i historieundervisningen,
og de reprasenterer saledes ikke, hvad der kan betegnes som den
gennemsnitlige historieleerer. Det kan have betydning for projek-
tets resultater og er noget, der ma reflekteres i de forslag og anbe-
falinger, som forskergruppen udleder.

I aktionsforskningsprojektet fokuserer forskergruppen pa seks
omrader:

Triggerne. Hvordan fungerer de? Er de udfordrende og
motiverende? Abner de op for tematikker inden for emnet?
Hvordan bruger eleverne triggerne som inspiration til at
stille historiske spergsmal og bearbejde dem til problem-
stillinger? Hvordan kan og skal triggerne justeres?
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Problemformulering. Hvordan foregar elevernes arbejde
med at formulere autentiske, relevante og vedkommende
problemstillinger? Er det nodvendigt og en hjalp for elev-
erne at fastholde formelle retningslinjer i udarbejdelse af
problemstillinger? Hvordan atbalanceres omfanget af vej-
ledning og hjelp, sa eleverne bevarer ejerskabet til prob-
lemstillingen? Er det en hjelp for eleverne, hvis laereren
skitserer mulige problemstillinger, eller betyder det, at de
mister ejerskabet til problemstillingen og dermed motiva-
tionen til at fa den belyst?

Kilderne. Hvordan arbejder eleverne med kilderne, nar
de belyser deres problemstilling? Er kilderne (kildeban-
ken) tilgeengelige og funktionelle? Analyserer og vurder-
er eleverne kilderne? Bruger de kildekritiske begreber og
fremgangsmader? Eller opfatter de kilderne som opslag og
som noget de googler? Hvordan understottes og udvikles
elevernes feerdigheder til at arbejde problemorienteret og
med kilder i faget?

Elevernes samarbejde. Hvordan fungerer elevstyringen og
deres feelles videnskabende samarbejde?

Elevernes udbytte. Er leeringen effektiv? Hvad leerer elev-
erne? Hvordan relaterer de den tilegnede viden til de-
res forstaelser? Kan de bruge feerdigheder og strategier i
andre sammenhange? Med andre ord: styrkes elevernes
kompetencer til at hdndtere historisk indhold?
Leererrollen. Leererens opgave er i hojere grad at facilitere og
stilladsere elevernes laereproces, og at patage sig ansvar for
den, mere end at formidle viden til eleverne. Hvad kraever
det af laereren, valg af undervisningsform og -stil osv.?
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HistorieLabs forskergruppe indsamler empiri ved klasserumsob-
servation i form af feltnoter med afset i et observationsskema.
Hver forsker bespger klassen tre gange: I begyndelsen af forlgbet,
hvor triggerne tages i brug. Midt i forlgbet for at observere elever-
nes arbejde med kildebanken og gruppernes behov for vejledning.
Og ved et sidste besog, hvor elevernes fremlaggelser videofilmes.
I forbindelse med det sidste besog gennemfores semistrukturere-
de interviews med henholdsvis leereren og en gruppe elever. Efter
hver lektion forer leereren logbog, som deles med forskergruppen.
Indsamlingen af empiri er afsluttet i juni 2017, hvorefter den ana-
lyseres og bruges som afset for udarbejdelse af en rapport, der
ogsa indeholder didaktiske og metodiske anbefalinger. Desuden
formidles resultatet via artikler og pa konferencer. Selv om empi-
riindsamlingen ikke er afsluttet, tegner der sig nogle konturer af
muligheder og begransninger for at arbejde problemorienteret i
historie. Som afslutning pd artiklen diskuteres enkelte aspekter fra
projektet.

Status

Det er tydeligt, at organisationen af skoledagen i lektioner eller
moduler ikke er optimalt for problemorienteret arbejde. For det
forste indebarer den, at eleverne atbrydes i arbejdet, nar de er
kommet godt i gang, og de méa omstille sig til undervisningen i
et andet fag. For det andet betyder det, at det er laereren, der ud
fra tidsopdelte skolegang ma igangseette og stoppe arbejdet, og det
ikke elevgruppens arbejdsproces, som styrer forlgbet.

Den fremherskende forstéelse af historieundervisning, der er
praesenteret i begyndelsen af artiklen, og som er kendetegnet ved,
at leereren fastleegger forlgbets indhold og form, herunder de op-
gaver, som eleverne skal arbejde med, er ogsa en udfordring. Det
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kan vere svaert for lereren at slippe kontrollen og overlade laere-
processen til eleverne. I en klasse, hvor eleverne i en dobbeltlekti-
on havde arbejdet med triggerne, mente leereren, at det var ned-
vendigt — uden at det i ovrigt kunne begrundes ud fra elevernes
arbejde med triggerne — at hun i den folgende lektion gav eleverne
et overblik over historien om slaveriet og De Vestindiske Qer. I det
afsluttende interview havde hun dog genovervejet sin opfattelse
af, at eleverne “forst skulle have noget grundviden’, for de kunne
udvikle problemstillinger:

[...] skal man altid velge at docere, eller man skal prove
at lade dem (eleverne) blive nysgerrige og sa selv lade dem
tilegne sig den viden? [...] Det er maske ogsa lidt at arbej-
de med, hvad der er for en lererrolle ... og maske traede
ud af den leererrolle, hvor man tror, at det, der er bedst for
eleverne, er, at man star og forteeller alt muligt [...]

I aktionsforskningsprojektet er der fokus pa triggerne og deres
funktion i processen. Lererne introducerede typisk triggerne og
bad elevgrupper om at drefte og notere, hvad de skabte af nysger-
righed og kunne vere interessant til at undersoge naermere. Fle-
re grupper opfattede dog triggerne som traditionelle opgaver. De
besvarede skriftligt triggernes spergsmal, hvis egentlige sigte var
at igangsaette diskussionen i gruppen. Hvis eleverne har opfattel-
sen af, at i det er leereren eller leeremidlet, som definerer opgaver
og spergsmal, vil eleverne forventelig se pa triggerne pa samme
made, og i mindre grad som udfordringer, der skal abne op for
at veekke deres nysgerrighed. I det hele taget tyder aktionsforsk-
ningsprojektet pa, at det blandt eleverne stadig er en udbredt for-
staelse af historiefaget, at det handler om transformation af faktuel
forsteordens viden, og svar pa spergsmadl til fortiden er enten rig-
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tige eller forkerte. Effektive problemorienterede forlgb i historie
forudseetter saledes, at undervisningskulturen i faget fra 3. klasse
bliver mere sporgende og undersogende.

Med markante undtagelser kan det konstateres, at triggerne
fungerede nogenlunde efter hensigten. Under interviewene bliver
eleverne spurgt, om triggerne har gjort dem interesseret i at un-
dersoge mere om slaveriet. En elev fra en gruppe, der havde arbej-
det med en trigger, der viste en halsring*, svarede bekreaftende og
begrundede det med, at "den sa meget voldsom ud”. En elev fra en
anden gruppe, hvor triggeren var et klip fra TV-serien "Rodder”?,
fulgte op: ”Vi sa en scene fra da de (slaverne) la ned i skibene. Det
var ogsa meget voldsomt. Det vil man gerne here mere om. Hvor
lang tid de var dernede og sadan”

Prgven med selvvalgt problemstilling blev obligatorisk i 2015. Der-
for har de fleste 8.-9.-klasser tidligere beskaeftiget sig med at udarbej-
de historiske problemstillinger. For nogle klassers vedkommende er
det foregaet som kursusforlgb, som har vaeret lgsrevet fra arbejdet
med historiske emner og temaer. Det er sjaldent, at eleverne har ar-
bejdet problemorienteret for i udskolingen. Det tilsvarende geelder for
kildearbejde, som typisk tages op i de aldste klasser og indeves med
brug af formelle analysemodeller. Eleverne har derfor sveert ved at
analysere, vurdere og fortolke de valgte kilder i relation til deres pro-
blemstilling. Vi leeste dem igennem og syntes, at de passede godt til
vores problemstilling”, var et typisk elevsvar. Under fremlaeggelserne
brugte eleverne ofte kildernes udsagn direkte uden at reflektere over
fx ophavsmand, -situation og udsagnenes trovaerdighed.

Forelobig konklusion
Aktionsforskningsprojektet har vist, at der er brug for en didaktik
og udvikling af konkrete fremgangsmader til at styrke problemori-
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enteret arbejde i historie, baseret pa elevgenerede leeremidler, der
indeholder triggere og kilder. Denne made at tilretteleegge under-
visningen pa herer ikke kun til i udskolingen. Allerede fra 3. klasse
ma man pa de 9-10-arige elevers niveau tilretteleegge noget af un-
dervisningen pa denne made, hvis den skal bidrage til at udvikle
elevernes historiske teenkning og det 21. arhundreds kompetencer.
Det betyder ikke, at al historieundervisning skal tilretteleegges
problemorienteret. Der er stadig plads til traditionel opgavelos-
ning, den leererformidlede fascinerende forteelling osv. Som leerer
md man vare opmarksom pa, at det er ikke nodvendigvis sa lige-
til for eleverne at arbejde problemorienteret. En elev udtrykte det
sadan: "Det vaerste var i begyndelsen, hvor vi ikke vidste noget, s&
er det lidt sveert ligesom at finde ud af, hvad der egentlig var sket
og komme i dybden med de der kilder”. Men alt i alt tyder det
p4, at de fleste elever ser problemorienteret arbejde i historie som
interessant og motiverende. Den samme elev sagde: "Det er mere
spendende, end hvis vi bare sad pa vores stol og sé skulle kigge op
pa tavlen eller sidde og lave opgaver. Det er en god méde at arbejde
p4, at de selv har formuleret sporgsmalene, de skulle besvare. Det
er noget sjovt ved at finde ud af det selv”.
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Den multikulturelle skolens moter
med nasjonal ikonhistorie

Det norske oljeeventyret i et flerkulturelt
klasserom

Nanna Paaske

En interessant historietime

«Hvordan fikk dere til 4 sikre det norske folket inntekter fra olja? Er
det fordi amerikanske oljeselskaper ikke har kontroll over Norge,
slik de har i hjemlandet mitt, Angola?», spurte en leererstudent i en
klasse for studenter med norsk som andre sprak varen 2016. Norsk
oljehistorie, det sakalte «Norske oljeeventyret», var pa timeplanen
pa leererutdanningen denne dagen. Spersmaélet ble et vendepunkt
i undervisningen. N& tok flere studenter ordet i fagsamtalen og
dreftet sine opprinnelseslands erfaringer med statlig eierskap, sty-
reformer og kontroll over naturressurser, energipolitikk.

Da timen var over, hadde klassens multinasjonale erfaringer ty-
deliggjort sentrale faglige poenger: Sammenlikningen med andre
land hadde vist en sammenheng mellom demokratisk styreform,
de norske oljeinntektene og velstands ogsa utviklingen. Debatte-
ne og erfaringene til studentene hadde dessuten kastet lys over
hvor allmenngyldig kampen om energiressursene er og har vert
i alle samfunn, til alle tider. Spersmalet hadde ogsé synliggjort at
a kjenne internasjonale historiske erfaringer er relevant for a for-
sta nasjonale utviklingstrekk. Sammenlikningen studenten gjorde
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mellom Angola og Norge, ga anledning til bedre a forsta egen mi-
grasjonsprosess og egen tilstedeverelse i Norge. Kan hende var
studentens norske tilhorighet blitt klarere for han selv og for de
andre studentene som kunne relatere analoge erfaringer til de nor-
ske erfaringene?

Norsk oljehistorie- en identitetsdannende arena pa
ungdomstrinnet?
Kommentarene til den angolesiske leererstudenten inneholder fag-
lige og didaktiske perspektiver vi kan nytte av ndr leereplaner for
norsk grunnskole skal endres i arene som kommer, og ikke minst
relevante for & drefte historiefaget i leererutdanninger i alle land
i den vestlige verden. Globalisering og migrasjon endrer felles-
skapene vi inngar i, og skal historiefaget veere en relevant dannings-
arena, ma vi holde et kritisk blikk pa undervisningen vi driver.
Identitetsdanning er understreket som et viktig formal for faget
i norsk skole: & forme trygge individer, rustet med demokratiske
verdier. Historiefaget skal bidra til dette samfunnsoppdraget: A la
elevene forsta sin plass i en demokratisk historisk utvikling, ut-
vikle empati til andre mennesker og grupper, bli kjent med enkelt-
menneskers mulighet til & pavirke utviklingen, samt trene kritisk
tenkning.! Mélet er at undervisningen skal bidra til & trygg for-
ankring og & myndiggjore elevene til a bidra til demokratisk sam-
handling og samfunnsverdier.” Identitetsdanning i historiefaget er
neert knyttet til fagets potensial til a utvikle historiebevissthet: «En
naerverende visshet om at mennesket, alle samfunnsinstitusjoner
og samlivsformer eksisterer i tid, at de alltid har et opphav og en
fremtid, og at de ikke er uttrykk for noe som er stabilt, uforander-
lig og uten forutsetninger».’ Det handler om & forsta seg selv, sine
kollektive identiteter i tid, & veere bevisst hvordan fortiden pavirker
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oss, var forstaelse av oss selv i dag, og hvilke muligheter som finnes
i fremtiden.* Mens laereplaner frem til 1974 har hatt ambisjon om
a fremme felles nasjonalpatriotisk gruppeidentitet, er fagets mal
né koplet fra det nasjonsbyggende prosjektet og i storre grad et de-
mokratiske dannelsesprosjekt.’ I leereplanen heter det at faget skal
«medverke til medviten identitetsdanning og trygg forankring i
eige samfunn og eigen kultur for alle elevar».®

Formélet er ambisiost. Laereren kan ikke undervise om «alles»
historie, og pa samme tid gi elevene forstaelse for fellesskapet, lokal-
samfunnet og nasjonen for a gjore dem trygge i eget samfunn, slik
leereplanen krever. Samtidig vet vi at mange, seerlig unge med andre
geografiske og kulturelle tilherigheter enn majoritetskulturen, sli-
ter med & finne sin plass i det norske samfunnet. En sentral arsak
er at deres kulturelle og historiske referanser ikke blir anerkjent og
verdsatt i skolen.” Ungdom er generelt sarbare og skolen spiller en
sentralrolle.® Historiefagets utforming pa ungdomstrinnet kan ha
betydning for identitetsdanning i formende ar. Derfor er det viktig a
rette kritisk lys mot historieundervisning pa ungdomstrinnet.

Denne studien sgker a undersoke det identitetsdannende po-
tensialet i historiebokenes formidling av norsk oljehistorie. Lzere-
bokanalyse er valgt fordi vi vet leerebokene er den viktigste kilden
i historieundervisning i norsk skole i dag, og leerebekene ser ut
til & ha styrket sin posisjon de siste arene.” Norsk oljehistorie er et
interessant analyseobjekt. I mange sammenhenger er den omtalt
som «det norske oljeeventyret», noe som vitner om en slags iko-
nisk nasjonal narrativ. Hvilket rom apner slike nasjonale narrati-
ver for idenitetsdanning for elevgrupper bade med og uten norsk
historisk tilherighet?'

Malet med analysen er a etablere et bilde av faglige og didak-
tiske perspektiver i undervisning om norsk oljehistorie som trolig
lever i det norske skolen i dag. Analysen kan videre kaste lys over
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perspektiver pa moter mellom slike nasjonale ikonfortellinger og
fagets identitetsdannende oppdrag i den multikulturelle skolen.
Tanken er & bidra med innsikt som kan vaere nyttig na nar eksis-
terende leereplaner for norsk grunnskole skal endres og nye beker
skrives. Fortellingen om den angolesiske studenten viser at dan-
ningsprosjektet i skolen er i endring og kan gi nye faglige og didak-
tiske muligheter. For vi endrer faget, bor vi vite hva situasjonen er
i dag og reflektere om hva vi gnsker med historiefaget i tiden som
kommer.

Nasjonal historieformidling - ambisjon og rekkevidde

Historieformidling med nasjonale rammer beveger seg i et van-
skelig terreng. Det viser Det norske forskningsradets evaluering
av historiefaglig forskning fra 2008. Komiteen som jobbet med
evalueringen besto av danske, svenske og finske forskere, og malet
var a sorge for et utenfra-blikk pa norsk historieforskning. En av
komiteens sentrale innvendinger mot norsk historieforskning er
dens nasjonale karakter, som en metodologisk nasjonalisme:

«Historieforskningen synes & ha hatt vansker med a frigjo-
re seg fra sin nasjonale og til dels nasjonalistiske arv. Det
finnes pafallende lite europeisk historie, og likesa relativt fa
arbeider som beveger seg ut over det europeiske rommet.
En svert stor andel av de evaluerte utgivelsene forutsetter
Norge som en selvfolgelig referanseramme bade for forti-
dens strukturelle forhold og den historiske utviklingen.»'!

Komiteen peker saerlig pa at en utfordring med norsk historiefors-

kning er at forskningsfeltet synes & ha tatt de nasjonale analyse-
rammene for gitt. Deres poeng er at nasjonen blir stdende som
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en forklaringsfaktor for utviklingen, altsa som en teleologisk for-
klaring der nasjonen selv blir fremstilt som arsaken til endring.
Slik kan historieforskning bidra til & understeke nasjonalstatens
betydning framfor a drefte globale og regionale prosesser.'* Rap-
porten antyder at vi kan finne spor i norsk historieforskning i dag
fra tiden da historiefaget hadde en tydelig ambisjon om & fremme
nasjonsbyggingen og nasjonal identitet. Dette gir grunn til 4 un-
dersoke nettopp hvordan nasjonal historie blir formidlet i skolen.

Det nasjonale fellesskapet er ikke lenger nodvendigvis bundet
sammen av mennesker med felles historie."* A formidle nasjonale
historie kan derfor skape utfordringer for det nye multukulturelle
fellesskapet; «undervisningen kan bli preget av en form som pa et
underliggende niva kommuniserer et fellesskap basert pa norsk-
het», hevder forsker ved det norske Holocaustsenteret, Cora Alexa
Dgving.'"* Utfordringen for skolen er at vi som underviser kan bli
blinde pa majoritetens neerhet til de kjente nasjonale fortellingene.
Doving argumenterer for at dette kan vi unnga om vi tilretteleg-
ger for felles eierskap til de nasjonale historiefortellingene. En vei
a gé er a tilrettelegge for at elevgruppene, uavhengig av historie-
fortellingene de bringer med seg inn i klasserommet, kan identifi-
sere seg med det som formidles. Nasjonal historieformidling kan
ellers oppleves irrelevant for elever uten neert historiske tilknyt-
ning til narrativene."”

De norske historiedidaktikerne Lise Kvande og Nils Naastad
understreker at historieundervisning som strekker seg mot a ska-
pe felles referanserammer nedvendigvis mé inkludere andre er-
faringer enn den «norske», og derfor bidra til identitetsdanning
og a fremme «demokratiske verdier og skape felles referanseram-
mer i et multikulturelt samfunn».'® Som Deving er de opptatt av
a gi rom for identifikasjon med nasjonal historieskriving. Dette
kan undervisningen skape ved «a skille mellom felles opplevelser i
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fortiden og felles erfaringer».'” Nér leereren snakker om «krigen»,
er det ikke gitt at elevene i klassen tolker det som 2. verdenskrig.
Likevel kan fenomenet «krig» vaere sveert godt kjent for elevene,
og gi et godt utgangspunkt for drefting. Poenget deres er at selv
om den laerende ikke opplever nerhet til kjente nasjonshistoriske
referanser, bor det veere rom for a la elevene reflektere omkring
mer universelle fenomener. Slik vil ogsa minoritetsstemmene bli
inkludert og bidra til nye tolkninger av fellesskapets historie fordi
det apner for komparasjoner. Leererstudenten fra Angola i innled-
ningen erfarte dette. Studenten peker pa universelle utfordringer
og muligheter: Hvordan sikre at nasjonale ressurser kommer fol-
ket til gode? Slik kopler han ogsa sin historisk innsikt til det nye
han leerer om norsk historie.

A kople minoriteters historiekultur til nasjonal historiekultur
har ogsa veert arbeidet med i et europeisk samarbeid pa det norske
Holocaustsenteret.'® I arbeidet med tysk forsoning og europeisk
samhandling etter krigen, har minnekultur veert et betydelig tema
pa Holocaustsenteret og deres tyske samarbeidspartner, Andreas
Korber. Korber argumenterer for at den nasjonale minnekulturen
ikke bor viskes ut fordi om vi trenger felles europeiske eller globale
referanser. Vi kan leere betydningen av a verne om demokratiske
verdier fra fortiden." Ikke minst utgjor de nasjonale historiske re-
feranser sentrale konnotasjoner i et samfunn som den enkelte er
tjent med a kjenne til, slik at den enkelte kan bidra i diskusjonene
om verdien av disse referansene i samtiden.*

Videre argumenterer Korber for at interkulturell samhandling
fordrer at vi i fellesskap kan reflektere omkring hvordan vi kan
bruke fortiden til 4 forsta samtiden. Nar samfunnet rundt oss en-
drer seg, trenger vi nye tolkninger av fortiden a stotte oss pa. Der-
for er det behov for studenter og elever som har kompetanse til &
undersoke kjente narrativer, analysere og bruke dette til nytolk-
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ning av fortiden. Korbers poeng er at kritisk analyse av kjente for-
tellinger, minnesteder og historiekultur gir den leerende forstaelse
av hvilke verdier som er bakt inn i narrativene.”

Selv om Korbers arbeid i stor grad er gjort pa bakgrunn av ana-
lyser av minnekultur i museer og minnesmerker, understreker han
at det handler om a analysere narrativene slike steder og institu-
sjoner inngdr i generelt. Slik berorer Korbers prosjekt ogsa de na-
sjonale narrativene vi formidler i historieundervisningen i skolen.

Nér vi na skal studere leerebokenes fremstilling av norsk olje-
historie og potensialet for identitetsdanning, er det flere elemen-
ter som er interessante a studere: I hvilken grad bruker tekstene
nasjonen som en forklaringsfaktor til norske oljeerfaringer i et-
terkrigstiden? Hvordan kan elevene trene pa a forstd universelle
samfunnsprosesser i disse fremstillingene, mer konkret hvordan
kontroll med sentrale naturressurser er utfordringer som er rele-
vant i alle samfunns historie? Hvordan apner tekstene rom for at
elevene kan identifisere seg med tekstene, tenke selvstendig, drive
kritisk tenkning og identifikasjon?

Kritisk diskursanalyse til grunn for a analysere leerebokene
Laerebeker i historie er tekster som blir til i dialog mellom ulike
akterer og institusjoner: vitenskapsfaget, tidligere og andre lere-
beker, leereplanen, forlag og gjeldende didaktikk.” Tekstene er re-
sultat av sosiale, kulturelle og tekstlige prosesser og er utviklet i en
kontekst, av eksperter.” Slik skapes forstaelse av hva som er viktig
a formidle og hvordan. Innholdet i teksten etablerer ogsé et for-
hold til lesere, og bidrar til samfunnets syn pa verden.** Pa denne
maten bidrar leereboktekstene til 4 gi elevene et bilde av maktfor-
hold i samfunnet. Slik sett kan leereboktekster bidra til & opprett-
holde, styrke eller endre maktforhold i samtiden.”
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Siden denne studien er ute etter & underseke historiebgkenes
identitetsdannende potensial i en flerkulturell skole, er vi inter-
essert i en metode som kan analysere dialogen tekstene etablerer
med elevene i ungdomsskolen. Her bygger analysen pa Bakhtins
teori om dialog mellom tekst og leser. I Bakhtins arbeider finner vi
teori om at alle ytringer stdr i mer eller mindre apne dialoger med
hverandre. Vi forstar oss selv nér vi blir kjent med andre og de-
res ytringer. Slik forer en ytring til nye responser. I motet mellom
forfatter, tekst og leser oppstér det slike dialoger. Tekstene skaper
mer eller mindre apne rom for at leseren kan reflektere over sin
egen eksistens.”® Disse tekstlige dialogene har derfor potensial til
identitetsdanning.

I leereboktekstene kan vi studere disse dialogene ved hjelp av
kritisk diskursanalyse.”” Begrepet diskurs innebaerer meningsbae-
rende elementer som former og formidler kunnskapen og far be-
tydning for sosiale praksiser og maktforhold i samfunnet.”® Teori
om kritisk diskursanalyse finner vi blant annet hos Norman Fai-
rclough. Han ser diskursene som en et dialektisk forhold mellom
de spraklige elementene i teksten, og etablerte verdenssyn som pa-
virker motet med leseren, og videre som elementer som pavirker
maktstrukturer i samfunnslivet.”” I denne analysen er vi ute etter
de rent tekstlige diskursene som kan pavirke identitetsdanning, og
som videre kan virke inn pa sosiale praksiser. Derfor er det rele-
vant a narlese og lete etter spraklige strukturer og innhold som
virker inn pa dialogen tekstene etablere med leserne.” Faircloug-
hs modell gir ikke svar pa eksplisitte analysekategorier, men i sin
gjengivelse av Fairclough, understreker Skrede at det handler om &
synliggjore hvordan «grammatiske relasjoner evner & bygge opp et
spesifikt verdensbilde til fordel for et annet».*

Tidligere har jeg pekt pa at identitetsdannende dialoger kan ha
grobunn nar nasjonal historie formidles i multikulturelle elevgrup-
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per pé tre vis: Elevene gis rom for selvstendig og kritisk refleksjon,
identifikasjon med de hendelsene og innsikt i universelle historis-
ke prosesser, altsa felles erfaringer. For a studere disse didaktiske
sidene av teksten, er all tekst som bergrer norsk olje- og gasshis-
torie blitt sortert i tre relevante kategorier: En aktor-struktur-ka-
tegori, en kategori som kartlegger plottstruktur, og én kategori for
tekstlige elementer som kan bidra til kritisk analyse av narrativene
som er formidlet i tekstene.

Valget av en akter-struktur-kategori har sin begrunnelse i
historiefagets metodebegreper. Historiesynet i teksten kan blant
annet vise seg i vektingen mellom akterer-strukturer som drivere
i narrativene.”” Slik dpnes det mulighet for a se hvilke type forkla-
ringsfaktorer teksten peker pa — og dermed studere hva slags fak-
torer som kan veere utelatt.”® Er dette faktorer som elever med ulike
historiekultur kan identifisere seg med? Er noe utelatt? Neerlesing
av de kategoriserte tekstene i aktor-struktur-skjema gir ogsa an-
ledning til a studere hvordan teksten inviterer elevene til & studere
koplingen mellom samfunn og naturressurser, altsa de mer struk-
turelle arsakene til norske oljeerfaringer. Hvilke aktorer er pekt pa
som sentrale til fordel for andre? Videre er verballeddene som er
knyttet til aktorene tatt inn i kategorien. Slike tekstlige elementer
har betydning for i hvilken grad elevene kan reflektere omkring
valgene disse aktorene hadde.* Strukturkategorien vil kunne syn-
liggjore hvordan teksten inviterer elevene til a se betydningen av
det spesielle ved oljeressursene for samfunnet.

For videre a kunne studere hvordan teksten apner rom for re-
fleksjon omkring koplingen mellom oljeressurser og handteringen
av dem, har jeg kartlagt plottstrukturen i teksten. I plottstrukture-
ne vil vi finne varierende grad av muligheter til & kople egne tanker
pd narrativene. Dette henger sammen med i hvilken grad narrati-
ven er «apen» eller «lukket». I hvilken grad apner teksten rom for
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refleksjon og synliggjor kompleksitet i arsaksforhold?** En annen
grunn til a studere plottstrukturene er fordi fortellinger er en mye
brukt og utfordrende sjanger i historiefaget.’ I folge historieteo-
retikeren Hayden White skal vi holde oye med disse fortellingene
fordi de bruker plottstruktur for a gi «ukjente hendelser og situa-
sjoner betydning», kjent og entydig. De star i fare for a forenkle de
historiske drsakskompleksene.” Plottstrukturene har jeg kategori-
sert ved & dele narrativene i innledning, hoveddel og slutt.

Arbeidsoppgavene i tekstene er delt inn i to kategorier: En kate-
gori som dpner for at elevene kan tenke over framstillingen som er
gjort i leerebokene, den andre ikke. Hensikten er & undersgke om
teksten legger til rette for analysekompetansen av narrativene, slik
Korber etterspor.

Vi ma veere klar over at leerebokanalysen kan gi oss et noe usik-
kert bilde av det faglige og didaktiske arbeidet med det norske olje-
historien. De norske leereplanene er malstyrt, og derfor star faglee-
rerne fritt til & inkluderer andre didaktiske og faglige perspektiver
i historieundervisningen enn det laerebokene presenterer.’® Leere-
boktekstene er dessuten skrevet for innforingen av den siste leere-
planrevisjonen for samfunnsfag i 2013, der historie inngar som en
disiplin sammen samfunnskunnskap og geografi. Men det er ikke
gitt ut nye leereboker i etterkant av revisjonen, og mye tyder pa at
de analyserte bekene er i bruk i historieundervisningen fremdeles.
Laereboktekstene til grunn for analysen, utgjor samtlige leerebo-
ker i samfunnsfag for norske ungdomsskoler i dag, til ssmmen fire
leerebokverk: Matriks 10 Historie, Underveis. Historie 10, Makt
og menneske og Kosmos 10.”” Fremstillingen av norsk oljehistorie
inngar i alle verkene. Der utgjor de sentrale elementer i fremstil-
lingen av norsk etterkrigshistorie.
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Et formfullendt nasjonalt eventyr
Innholdsanalysen avdekker serlig fire hovedfunn: Akterforklarin-
gene er viet storre plass enn strukturforklaringene. Videre viser ana-
lysen at narrativene gjor bruk av eventyrmetaforer for & formidle
den norske oljehistorien, og at semantiske trekk i tekstene og oppa-
vene apner dialog med lesere som har neerhet til norsk historie. Lee-
reboktekstene reiser ingen spersmal om narrativene, perspektivene
eller valg avinnholdskomponenter som ligger til grunn for tekstene.
Analyse av den forste analysekategorien viser at akterforklarin-
gene utgjor en overvekt nar det gjelder kausalitetene i tekstene: «I
1965 delte Norge, Storbritannia og Danmark kontinentalsokkelen
i Nordsjoen mellom seg. P4 denne maten ville det ikke bli videre
diskusjon om hvem som var ‘eieren’ hvis det ble funnet olje».* I
laereverket Matriks blir det fortalt at:

"Mange utenlandske selskaper var interessert i 4 utvinne
olje i Nordsjeen. De norske myndighetene pé sin side var
redde for @ miste kontroller over inntektene som oljeutvin-
ningen ville fore med seg. Stortinget vedtok derfor i 1971 at
det skulle bygges opp en norsk oljeindustri, og statsselska-
pet Statoil ble etablert for a drive virksomheten.”*'

Strukturforklaringene som er brukt i teksten, slik som det interna-
sjonale spillet omkring havbunnsterritoriene og den internasjona-
le ettersporselen etter oljeressursene, bidrar i teksten i stor grad til
a forklare de norske politikernes handlinger. I to av de fire verkene
er havbunnsforhandlingene trukket frem som strategisk norsk po-
litikk. Disse verkene drefter ikke universell tematikk om forhold
mellom stat og kontroll over sentrale naturressurser.* I struktur-
kategorien finner jeg ogsa begrepet «oljeeventyr». Begrepet er
brukt i to av de fire laereverkene - i overskrifter og i tekstene.*

237



Nanna Paaske

Alle leereverkene peker ut norske politikere som sentrale akto-
rer i et internasjonalt spill om havbunnen og kontroll med res-
sursene. I tillegg kopler de politikernes valg til ekonomisk vekst
for landet: «For a sikre velferden i framtida opprettet politikerne
i 1986 Petroleumsfondet [..] Tanken er at fondet skal brukes til &
sikre framtidige generasjoner trygdeutbetalinger og veere en buffer
mot vanskelige tider».* «I lopet av fd ar ble Norge en rik oljestat».*
Staten «eier» mesteparten av oljen og gassen som tas opp, noe som
gir Norge store inntekter, og disse inntektene kommer alle landets
innbyggere til gode».*

Analysen av plottstrukten i tekstene viser at inngangsteksten i tre
av de fire leereverkene beskriver funnene av oljeressursene pa norsk
sokkel som en overraskelse for nordmenn flest: Underveis. Historie
10, Matriks 10 Historie, og i Makt og menneske. Historie 10.*

«Vi har funnet en elefant!» Slik formulerte representanter fra
oljeindustrien seg da de i 1969 hadde funnet et gigantisk oljefelt i
Nordsjeen. Oljefeltet kalte de Ekofisk. Mange var overrasket, fordi
bare ti ar tidligere hadde geologer sagt at det ikke var mulig & finne
olje i Nordsjeen. Det er derfor ikke vanskelig a forsta at gleden var
stor da oljefunnet var et faktum.*

Den positive overraskelsen i oljefunnene pa slutten av
60-tallet finner vi ogsd omtalt i Underveis. Historie 10:

"Mens bade USA og mange andre vestlige land slet med
store gkonomiske problemer i 1970- og 1980-arene, fantes
det i hvert fall ett unntak: Norge! I lgpet av disse tidrene
strommet rikdommene inn over landet vart pa en mate vi
aldri for hadde opplevd. Norge gikk fra a veere et vanlig,
ganske velstaende europeisk land, til a bli ett av de absolutt

rikeste landene i verden.”¥
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I alle leereverkene er de tekstlige elementene stottet av bilder
av store borerigger, enten under bygging, eller i drift pa stille hav,
med lys i vinduene eller hoyreist mot bld himmel:** «Gigantis-
ke oljerigger raget opp som sma slott i Nordsjoeen pa steder som
fikk navn som Ekofisk, Balder, Statfjord og Frigg».”! I Matriks 10
er riggen illustrert som en oljebrenn, sprutende olje, en mann og
kvinne tegnet inn om bord pd riggen, mens den ene svinger det
norske flagget. Det nasjonale elementet finner vi ogsa i overskrif-
tene: «Norge fant oljen», «Norge blir en oljenasjon» og «Norge og
oljen».”> Nasjonalstaten er rammen for fremstillingen av den nor-
ske oljehistorien.

Eventyrmetaforen er ogsa tilstede som «happy end» i tekstenes
slutt. Der Matriks avslutter med & skrive om det norske oljefondet
som kom til & «sikre fremtidige generasjoner trygdeutbetalinger
og vaere en buffer mot vanskelige tider»,” avslutter Kosmos med
a skrive at «I lgpet av fa ar ble Norge en rik oljestat».* Leerever-
ket Underveis papeker at oljeverdiene ogsa har skapt utfordringer.
Norsk gkonomi er blitt sarbar nar oljeprisene faller. Teksten peker
pa at dette har fort til at «Norske politikere og naeringsliv arbei-
det med a gjore landet mindre avhengig av olje og gass. Andre
naeringsveier 