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Resume

I alle lande er det en kerneopgave for skolen at ruste eleverne til fremtiden. Eleverne mé derfor
fremadrettet kunne drage fordel af de kundskaber og den dannelse, som undervisningen bidrager til.
Det gaelder ogsa skolefaget historie.

I Danmark er der undervist 1 historie i grundskolen siden 1814. Forst som et timelost
“vedheng” til dansk og fra &r 1900 som et skemalagt fag. Siden har fagets dannelsesmaessige
opgaver veret en del af den pedagogiske/didaktiske debat og vaeret formuleret i de skiftende
leereplaner.

Artiklen gor rede for forstielser af dannelse, og synet pé hvilke aspekter af dannelse,
hvorfor og hvordan faget kunne/skulle bidrage har @ndret sig markant i tidens lgb. Fagets
dannelsesopgaver ses i samspil med og i modsatning til det kundskabsformidlende. Til sidst
diskuteres, om det er optimalt, nr faget skal ruste eleverne til fremtiden, at undervisningens

substantielle indhold hovedsageligt hentes fra Danmarkshistorien.
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Indledning

Fra slutningen af 1700-tallet og et stykke op 1 1800-tallet indferte de fleste europiske stater skole-
eller undervisningspligt for alle landets barn. Fra statsmagtens side var sigtet med de offentlige og
gratis skoler, at de skulle ruste eleverne til et liv som loyale borgere i og til gavn for staten. Selv om
opfattelsen af, hvorledes skolen og dens undervisning kan og ber bidrage til at forberede eleverne til
fremtiden har a&ndret sig markant, er det vel i store traek det samme sigte skolen har i dag

I 1814 implementeredes lovkomplekset om borger- og almueskolen, der sikrede syv
ars undervisning til alle danske bern. §22 1 Anordningen for Almue-Skolevasenet paa Landet kan

laeses som dets formal:

”Ved Bernenes Underviisning skal der 1 Almindelighed tages Hensyn til at danne dem

til gode og retskafne Mennesker, 1 Overeensstemmelse med den evangelisk-christelige



Leaere; samt til at bibringe dem de Kundskaber og Faerdigheder, der ere dem
nedvendige for at blive nyttige Borgere 1 Staten” (Kong Frederik den Siette, 1814, s.
420).

Som det ses, gav anordningen almueskolen et dobbelt sigte. Et dannelsesmassigt — eller set med
nutidens gjne et socialiserende og indoktrinerende — sigte (Kristensen, 2017, s. 35): at gore bernene
til gode kristne mennesker. Den tids statskirke havde definitionsretten for moral og opforsel —
herunder at kende sin plads og vaere ydmyg over for Gud og autoriteterne. Et uddannelsesmassigt:
at eleverne tilegnede sig kundskaber og feerdigheder, der gav dem forudsatninger for at blive
nyttige borgere til gavn for samfundet.

I anordningen fra 1814 var undervisningen ikke opdelt i fag, men foreskrev religion,
skrivning, regning samt laesning som omrader, der skulle undervises i, og som skulle berede
eleverne til fremtiden. Religion blev anset for det vigtigste omrade og fik sterst omtale i
anordningen (Larsen, Norr og Sonne, 2014).

Hvad s& med historie? Inspireret af oplysningstidens tanker havde flere godsejere,
bl.a. Reventlowbredrene, allerede i slutningen af 1700-tallet etableret skoler for godsets beorn. I Chr.
D. Reventlow skolereglement fra 1792, som er det tidligst kendte dokument, er der overvejelser om
sigtet med historieundervisningen for almuens bern, nemlig at "opveekke Kierlighed til
Fedrenelandet og til Dyd”. Midlet eller metoderne hertil var fortellinger om vores verdige
Mends bedrifter” (Nielsen, 2002, s. 64).

Denne dannelsesvision er dog ikke at finde 1 anordningen fra 1814, hvor historie
sammen med geografi blev reduceret til et omrade, der skulle varetages i forbindelse med laesning,
og som skulle give eleverne et kort Begreb om deres Fadrelands Historie [...]”. Anordningens
ophavsmend, den enevaldige statsmagt, tillagde séledes ikke historie i almueskolen
helstatspatriotiske eller individrettede dannelsesmassige opgaver. Den var forbeholdt den
ud(dannede) elite, der var berere af de klassiske dyder og den viden, samfundet havde brug for

(Stugu, 2001).

Forskningsspoergsmail, teoretisk og metodisk tilgang

Med tiden blev historieundervisningens potentielle kundskabs- og dannelsesmassigt bidrag til at

forberede alle elever til fremtiden afspejlet 1 styredokumenterne og faget leereplaner. De har @ndret



sig markant i tidens lob, og det er denne tematik, som undersegges i denne artikel ud fra tre

sammenhgrende spergsmal:

e Hyvilke opgaver har de besluttende myndigheder tillagt historie i grundskolen i tidens lob?

o Huvilke forstéelser og vagtninger af kundskabstilegnelse og dannelsespotentialer er de udtryk
for?

e Hvorfor og hvordan har grundskolefagets opgaver i tilknytning til kundskabstilegnelse og

dannelse blevet &ndret?

En siddan undersogelse kan tilretteleegges ud fra flere teoretiske positioner. Den kan fx som Emile
Durkheim bygge pa tesen om at pedagogiske forandringer — her myndighedernes endrede
opfattelser af grundskolefagets opgaver — altid er er en konsekvens af og ma forklares ud fra
samfundsmessige forandringer (Fagerlind & Saha, 1983, s. 36). Det var ud fra denne position, at
Vagn Oluf Nielsen posthumt fik udgivet Samfund, skole og historieundervisningen. 1770 erne-
1970’erne (2010), der er den eneste forskningsbaserede udgivelse om 200 ars udviklingen af
historieundervisningen i Danmark, og som har varet en inspirationskilde til naerverende artikel. En
anden position findes fx hos Niklas Luhmann, der ser uddannelsessystemet som et semi-autonomt
system, der udvikler sine egne interne vardier, koder og regler (Jacobsen, 1995).

Jeg ser arsagen til etableringen af en grundskole for alle bern ud fra en mere
funktionalistisk position, der kan placeres mellem de navnte. Forste halvdel af 1800-tallet tidlig
modernisering, hvor der efter landboreformerne og i kelvandet pé oplysningstiden var et enske om
at age folkets lese-, skrive- og regneferdigheder og samtidig styrke en bredere folkelig loyalitet
over for det eneveldige system og statsmagten. Senere i arhundredet — og isar efter nederlaget i
1864 — kom nationsopbygningen bade oppefra og nedefra hejt pa dagsordenen, og i den proces far
undervisningen 1 feedrelandshistorie en sarlig rolle.

Som det fremgér af titlen, er en red trad 1 artiklen om historie overvejende er betragtet
som et kundskabs- eller et dannelsesfag — uden at der er en absolut mods&tning, men mere en
vaegtning. [ skolesammenhang ma dannelse ses i samspil med de kundskaber, indhold og
arbejdsformer, som antages at veere midler til eller kunne bidrage til realiseringen af skiftende tiders
forestillinger om og forventninger til, hvorledes skolen kan ruste eleverne til fremtiden.

I artiklen forstds kundskaber som viden inklusive faerdigheder, kvalifikationer og
kompetencer (Kristensen, 2011, s. 22f). Viden kan beskrives som a&gte og berettigede

overbevisninger om et sagsforhold. Man kan her tale om at vide at ... eller at vide noget om, dvs.



deklarativ, kommuniker- og malbar viden. For at have viden om noget m& man vare overbevist om,
at det pageldende sagsforhold faktisk er pd den fremstillede made. Derfor m& man kunne
dokumentere eller 1 hvert fald faglig ledigt kunne argumentere for, at sidan forholder det sig. I den
forstéelse er viden ikke nadvendigvis hand- og nagelfast eller eviggyldig. Viden om sagsforholdet
justeres eller @ndres, nar der frembringes overbevisende dokumentation eller argumenter herfor. I
historiefaglig sammenhang omtales denne vidensform som fersteordens viden.

Ogsa andre vidensformer er inkorporeret i vidensbegrebet. Det gelder forst og
fremmest, hvad der kan betegnes som praktisk eller strategisk viden, dvs. ferdighed, kunnen eller
proceduremeessig viden. Eller med andre ord, handler det om, at vide hvordan ... altséd metoder eller
fremgangsmader man ma mestre for at opnd viden (Bereiter 2002: 32-35; Dohn & Klausen, 2020;
Fantl, 2009). Historiefagligt er procedureviden andenordens viden.

Begrebet *dannelse’ er en flertydig betegnelse. Et falles kendetegn ved forstaelser af
dannelse er, at det handler om, hvorledes individet formes til noget og af nogen eller noget - forst og
fremmest af de kulturer og faellesskaber, det tilherer. I 1800-tallet og langt op 1 1900-tallet anvendte
man som regel ordet ’opdragelse’ for denne proces. I dag vil den blive karakteriseret som
socialisering, der var kendetegnet ved en passiv og ureflekteret indevelse af kulturen. En felles treek
ved nutidens opfattelse af dannelse er, at den indeberer, at individet forholder sig aktivt — eller
selvdannende - til pavirkninger fra kulturen, samfundet og dets institutioner som skolen (fx
Johansen, 2002; Kristensen, 2011; Schnack, 2011; Nordenbo 2011).

I artiklen fastholder jeg begrebet dannelse. Min begrundelse er, at dets kernebetydning
— at nogen mener, at eleverne skal formes eller pavirkes i en bestemt retning — giver mening béde i
en historisk og en nutidig kontekst.

I gennemgangen af historiefagets dannelsesmessige opgaver bruger jeg en let tilpasset
version af Lejf Moos’ samvirkende perspektiver pd emnet dannelse (Moos, 2017, 10ff): Dannelsens
kontekster, visioner, temaer og processer. Kontekst dekker 1 artiklen over de historiske og
samfundsmessige omstendigheder, mentalitet og vardigrundlag, hvori diskussion om skolens
opgaver og synet pa eleverne, leering og undervisning foregar. Med visioner forstas opfattelser af,
hvad skolefaget historie skal/ber danne eleverne til. Temaer bruges om undervisningens indhold
(historisk viden, ferdigheder, kompetencer osv.) og overvejelser over, hvordan indholdet kan ruste
eleverne til fremtiden. Med processer forstés forestillinger om, hvilken form for undervisning, der

mest optimalt bidrager til opfyldelse af dannelsesvisionerne.



Artiklen er struktureret kronologisk. Kernen er tolkninger af ministerielle leereplaner
og styredokumenter, suppleret med indlaeg i den paedagogiske-didaktiske debat, som sattes i en
historisk kontekst. Der er sarligt fokus pa historiefagets skiftende formal fra 1814 til 1 dag med
henblik pa at belyse kontinuitet og forandring i dannelsessynet. Teksterne er sagt tolket med respekt

for ophavsmandens intentioner og den historiske og samfundsmaessige kontekst, de er blevet til i.

Historie og dannelse i borger- og almueskolen

I anordningen for borger- og almueskolen fra 1814 fyldte historie som navnt ikke meget. En
nazrliggende forklaring er, at den fremtid, det enevaeldige styre enskede at forberede almuens bern
til, var, at de forblev almue, dvs. hovedsageligt bender, husmend og landarbejdere. Og her var
religion med tilherende katekismus og stettet af lesebogens “opdragende” tekster tilstraekkelige til
at danne — eller rettere socialisere - dem til deres fremtidige samfundsmassige placering.

Som en konsekvens af nationalromantiske og helstatspatriotiske stremninger 1 forste
halvdel af 1800-tallet fik historie fylde bade i og uden for skolen (Damsholt et.al, 2019; Larsen,
Norr og Sonne, 2014). Saledes fik Grundtvigs gendigtning af de nordiske myter og Saxos krenike
og Ingemanns historiske romaner stor udbredelse (Feldbaek, 1991). Og i skolens leseboger som
Peder Hjorts Den danske Borneven kunne elever laese om helstatens historie med sadvanligvis
fremragende kongerne som vigtige akterer og ledere af rigets udvikling frem mod nutiden.

Nu som dengang havde lererne afgerende betydning for undervisningens form og
indhold. Og generelt gav lererne historie langt mere plads 1 undervisningen, end det var intentionen
med 1814-anordningen. Og lererne videregav fortellingerne, de havde lert pd seminariet. I lobet af
den to-drige lereruddannelse skulle seminaristen fagligt og pedagogisk rustes, sa han efter endt
uddannelse kunne varetage undervisningen — ofte som enelarer — pa en af landets nasten 5.000
landsbyskoler. § 19 1 reglementet for Skolelerer-Seminarierne fra 1818 fastslog, at seminaristen
skulle have et grundigt kendskab til feedrelandets historie for at indgyde Agtelse for Forfeedrenes
Fortienester, Erkiendelse af de Goder, man skylder sit Fodeland, dets mange velgjorende
Indretninger, dets Regenteres vise og faderlige Foranstaltninger, og derved bestyrke den naturlige
Fodelandskerlighed og Troskab mod Kongen”. Dannelsesvisionen var sdledes at socialisere
eleverne til at acceptere den etablerede orden og den samfundsmaessige placering og status, man
som almuebarn var fadt ind i.

Teologen, sognepreasten og seminarieforstanderen Gerhard Peter Brammer skrev i

slutningen af 1830’erne Leerebog i Didactik og Pedagogik, som flere artier blev den mest udbredte



leerebog pa seminarierne i faget undervisningsmetodik. Religion var borger- og almueskolens
vigtigste ’fag” og fik derfor den mest fyldige omtale, men der var ogsa plads til historie. Ifolge
Brammer var begrundelsen for, at eleverne leerte Danmarkshistorie og fortellinger fra Bibelen den
samme, nemlig at ’see Guds Finger 1 Tidernes Lab” (Brammer, 1838, s. 294). I historie var det
leererens opgave at “vaekke og nere, lede og hellige denne Feedrelandskaerlighed hos den Ungdom,
der under Hans (Guds) @Qine opvoxer til Fedrelandets Borgere” (Brammer, 1838, s. 296)

N.F.S. Grundtvig skrev flere historiebeger. For Grundtvig var medet med historie og
digtning lyset og menneskets eneste vej til at forsté sine livsvilkar, veeren og bevidsthed som et
vasen skabt 1 Guds billede (Feldbak, 1991). Det var Grundtvigs opfattelse, at historie skulle
formidles og vaere oplivende, medlevende og give indlevelse. Det kom fx til udtryk i hans
Mundsmag af Danmarks Kronike til Levende Skolebrug. Her blev feedrelandskarligheden
fremstillet som en sammenh@ngende blanding af danskhed og folkelighed. Det var en folelse, der
skulle vaekkes, som det fremgar af skolebogens fortale. Forst sa ville eleverne “ogsaa faa @re for de
torre Efterretninger, vi maa give dem om Feedrelandet” (Grundtvig, 1844). For Grundtvig bestod
dannelsens temaer af fortellinger, sagn og myter om Danmarks oldtid skulle give eleverne ’en
levende Forestilling om Danskhed”.

Felles for de dannelsesvisioner, som undervisningen i historie blev tillagt, var saledes
at styrke elevernes kaerlighed til fedrelandet. Vagten var lagt pa det disciplinerede og
socialiserende, hvor fortallingerne om kongerne og store” mand udgjorde dannelsens temaer.
Som andre af tidens skoleboger var Grundtvigs disponeret efter kongerne, men ogsé fortellinger om
det nationale, folket og landet blev tillagt veerdi. Alt i alt var det historieundervisningens vigtigste

opgave national dannelse og ikke tilegnelse af, hvad vi 1 dag vil betegne som ledig historisk viden.

Historie i nationsopbygningens tjeneste

Efter nederlaget og tabet af hertugdemmerne 1 1864 tog nationsopbygningen for alvor fart (Glenthgj
2014, 430£f). Man kunne derfor forvente, at regeringen ville styrke historie i borger- og
almueskolen. Men den kortfattede beskrivelse af historieundervisningen i 1814-anordningen forblev
uzndret til ar 1900. Det ma antages, at trods eneveldens afskaffelse og indferelse af en form for
folkestyre, tillagde styret og den borgerlige elite fortsat ikke almuen den store betydning for
realiseringen af det nationale projekt.

Selv om historie officielt ikke fik en anden status i borger- og almueskolen, og det 1

princippet var et timelost fag, forandrede praksis sig, og det i princippet timelgse fag fik endnu mere



fylde end for 1864-krigen. Det ses i den markante vakst i antallet og oplag af historiebager efter
1864. En bibliografi oplister mere end 30 titler fra arhundredets sidste artier (Smith, 1997, s. 30-34).

Fortallinger om landets og folkets fortid blev anset for at vare afgerende for
fremadrettet at styrke danskhed og nationalfelelse og —identitet — iser 1 arene efter 1864, hvor
Danmarks eksistens som selvstendig stat af mange blev oplevet som truet (Glenthgj, 2021).
Dannelsens temaer eller indholdet var lererens fortelling og historiebogen, der var
nationalforherligende og ind imellem nationalistiske — en holdning, der i skolens historiebager blev
forstaerket — ofte med brug af Tyskland og tyskere som fjendebilleder (forfatteren, 2023). Det var
det nationalt dannede eller rettere opdragende, socialiserende og endda indoktrinerende
dannelsesvisioner, der var det vasentlige - og ikke ledigheden af fortellingerne om fortiden, som
var afgerende 1 historiebogerne.

Hvordan skolens undervisning i historie kunne bidrage til at opfylde denne vision blev
derfor diskuteret. I 1880 udkom S. Heegaards Om Opdragelse, der aflaste Brammers bog (side
forfatteren), og hvor det religiose ikke var sa dominerende. Bogen indeholder bl.a. anvisninger pa,
hvordan de enkelte fag skulle bidrage til dannelsesprocessen, der ledte frem mod visionen om, at
eleverne blev gode og nyttige borgere.

Selv om historie ikke var et selvsteendigt fag, tildelte Heegaard dets opdagende rolle
hele 15 sider. Afsnittet indledes med betragtninger om, hvordan kendskab til det, der ligger forud
for nuet er en forudsatning for &ndelig veekst, og styrkelse af "Bevidstheden om, hvad det vil sige at
tilhare et Folk og en Tid og at vaere et Led af Menneskeheden. [...] Det er Skolens Pligt at vaekke
og Styrke Bornenes Kjerlighed til Feedrelandet, til dets Minder og Institutioner, til dets Helte i
Farens Stund og dets store Mand under Fredens Gjerning”. Undervises der pa4 den made blev
“Historien et Dannelsesmiddel”, der ifelge Heegaard ville fore til, at barnet “underordne sig
Samfundets Love, lyde sine foresatte og overhovedet gjore sin Pligt” (Heegaard, 1880). For

Heegaard var historiefagets dannelsesvision sdledes socialiserende og disciplinerende.

Videnskabsfag og skolefag

I slutningen af 1800-tallet var historie etableret som et positivistisk-empirisk videnskabsfag med
kildekritik, “kildegranskning”, som barende metode (Manniche, 1992). Det gav anledning til

dreftelser af, om sammenhangen mellem videnskabsfaget og skolefag skulle styrkes i borger- og
almueskolen (Markussen, 1978). Historikeren Johan Ottosen, der var forfatter til historiebager til

alle skoleformer, og historikeren A. D. Jargensen, som var kendt for sine Fyrretyve Forteellinger fra



Fedrelandets Historie, mente, at det var hensigtsmeessigt og muligt at tilneerme skolefaget til
videnskabsfaget (Jargensen, 1899). For Ottosen var formalet med historieundervisningen at styrke
elevernes forstaelse af nutiden, og han sa ikke modsatninger mellem det kundskabsmeddelende og
det opdragende og dannende (Ottosen, 1897).

Cand.theol. Hans Olrik, der i 1890’erne var med til at oprette Statens Lererhgjskole,
havde en anden opfattelse. Hans dannelsesvision var, at historieundervisningen skulle udvikle
elevernes folelsesliv og vare moralsk opdragende. Derfor métte elevernes fantasi og tenkning
styrkes. De historiske fortaellinger forankrede fantasien i et ”solidt virkelighedsgrundlag”, s& den
ikke lab lobsk og var fri og grenseles. Historieundervisningen skulle ”leere den unge, hvordan han
skal veere, men lige sé& vel, hvordan han ikke skal vere. Forst derved er den i stand til at oplare til

livet” (Olrik, 1895, s. 11).

Det Sthyrske Cirkulzere

Den forste industrialisering skabte store forandringer i Danmark i sidste del af 1800-tallet. Det var
abenlyst, at det var ngdvendigt med gennemgribende a@ndringer af skolesystemet for at
imedekomme samfundets behov. I 1900 udsendt af Kulturministeriet (Ministeriet for Kirke- og
Undervisningsvasenet) de forste egentlige lereplaner for fagene, det sdkaldte Sthyrske Cirkulare.
Fra da af blev betegnelsen “’borger- og almueskole” erstattet med folkeskole”. For de fleste fags
vedkommende foreskrev cirkuleret fornyelser, der var 1 overensstemmelse med vagtningen af
realfagenes betydning samt padagogiske og didaktiske ideer, der matchede tidens behov.

Som de ovrige fag fik historie et formédl, der overordnet fastlagde hvad, hvordan og
hvorfor der skulle undervises i historie — eller for at bruge Moos’ begreber (side xx) dannelsens
visioner, temaer og processer. Men det var sa som sa med realfaglige kundskaber og faerdigheder i
cirkulerets beskrivelse skolefaget. Videnskabstfaget historie forblev helt afkoblet fra skolefaget.
Cirkulaerets fagmal for historie gav et signalement af historie som et (holdnings)dannende fag, der
fik en todelt dannelsesvision, og som pegede pd to dannelsesprocesser, der skulle fore eleverne frem
realiseringen af visionerne.

Dels skulle undervisningen mobilisere elevernes fantasi — ikke til kreative aktiviteter,
men til med sigte pa, at eleverne identificerede sig med “store” personer fra Danmarkshistorien,
som skulle opbygge deres karlighed til fedrelandet og folket. Og dels var det fagets opgave at vaere

moralsk opdragende og personligt dannende. Dannelsestemaet — eller midlet - til at opnd denne



vision var, at eleverne laeste og fik fortalt om store personligheder og historiske begivenheder fra
Danmarkshistorien. Disse fortellinger skulle eleverne ’gengive og genfortalle”.

Selv om cirkuleret tillagde faget historie en anden rolle end de sakaldte realfag, blev
det alligevel anset for at veere et vigtigt og fremtidsrettet element i grundskolen. Faget skulle nemlig
bidrage til at “opbygge de idealer, den enhed og det fellesskab, der var en lige sa nedvendig
forudsetning for samfundets fremgang” (Dehn, 1988, s. 92).

Der var ikke udelt begejstring for det Sthyrske Cirkuleares beskrivelse af historie, som
blev debatteret 1 leererforeningens tidsskrift Folkeskolen og andre tidsskrifter. Positionerne kan
placeres pa et kontinuum mellem to yderpunkter. I det ene bakkede man op om det Sthyrske
Cirkulaere og mente, at fagets dannelsesvision var at vaere opdragende og nationalt og moralsk
dannende samt bidrage til elevernes personlige udvikling. I det andet mente man, at historie i hojere
grad burde vere et kundskabsfag. Man talte om “objektiv historieundervisning”, hvor eleverne
skulle tilegne sig afmélte og tilpassede mangder af videnskabsfagets resultater. Enkelte var endda
fortalere for, at undervisningen ogsé skulle omfatte gvelser i historiefaglige fremgangsmader til at
analysere og tolke kilder. Blandt debattererne var dog sterst tilslutning til, at vaegten skulle vaere

nationalt og moralsk dannende.

Historiske kundskaber og skolebogsbetaenkningen

I kolvandet pd 1. Verdenskrig blev fredsundervisning et tema. Det blev diskuteret, om krigshistorie
var for dominerende i historieundervisningen — og om det kunne fa bern til forherlige krig. Eller
som seminarielerer Knud Knudsen formulerede sin dannelsesvision: ”Kan Folkeslagene ikke gores
mere fredsommelige, ved at Skolen skyder krigshistorien ud af sin undervisning” (Knudsen, 1921)
— og altsé @ndre dannelsestematikken. Det var ikke kun en dansk debat. Det nyoprettede Folkenes
Forbund nedsatte 1 1920’erne kommissioner, der skulle afdekke faktorer, der bidrog til
fijendebilleder, som blev anset for at vaere medvirkende til krig. En af dem fandt man 1 de enkelte
landets skolevasen, i ”den nationalistiske forgiftelsesaand, der mere eller mindre havde
gennemsyret de forskellige landets undervisningsvasen og navnlig undervisningen i historie og
geografi” (Joergensen, 1934, s. 619).

Ogsé 1 Folketinget blev historieundervisningen og fagets skoleboger dreftet. Det
nyvalgte socialdemokratiske medlem af tinget Julius Bomholt haevdede under en debat i 1929, at
skolernes lase- og historiebager var sé krigeriske, ™[ ...] at selv adskillige konservative kan fole sig

brestladne derover” (Nergaard, 1970, s. 90). Samme ar overtog Socialdemokratiet og Det Radikal
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Venstre regeringsmagten og nedsatte de et udvalg, der skulle vurdere de anvendte skoleboger. I
1933 udgav udvalget Skolebogsbeteenkningen. Kritikken var serlig hard ved folkeskolens
historiebeger. Ogsa passagerne i fagformalet 1 det Sthyrske Cirkulere blev kritiseret, bl.a. at faget
skulle fremme ”en sund og kraftig Fantasi” og ”en varm og levende Folelse for vort Folk og at
fagets fortellinger skulle “’virke som et vigtigt seedeligt Opdragelsesmiddel”.

Bekendtgerelsen anbefalede derfor, at der blev udarbejdet et nyt fagformélet for
historie. I det skulle fagets rolle som et dannelsesfag, der sigtede pa at styrke elevernes
feedrelandskeerlighed og moralske dyder nedtones. I stedet skulle fagets dannelsesvision vare rettet
mod international og mellemfolkelig forstéelse. Og sa skulle historie i hgjere grad vere et
kundskabsfag med tydelig tilknytning til videnskabsfaget (Betenkning, 1933; Nielsen, 2010;
Norgaard 1970).

Pa kort sigt fik Skolebogsbetenkningen ikke konsekvenser for skolefaget historie.
Folkeskoleloven af 1937 var et udtryk for en politisk erkendelse af, at tiden og udviklingen var
lobet fra det Sthyrske Cirkulaere. Formalet 1 1937-loven betonede, at det var skolens opgave at
“udvikle Bornenes Anleg og Evner, at styrke deres Karakter og give dem nyttige kundskaber”
(Undervisningsministeriet, 1937).

I 1941 udsendte ministeriet en bekendtgerelse, som kort angav indholdet i
folkeskolens undervisning. I indledningen blev det fremhevet, at skolen gennem sin Virksomhed
foruden at veere kundskabsmeddelende, maa vere opdragende og karakterdannende”
(Undervisningsministeriet, 1941).

1 1942 fik fagene nye fagformél, der afloste det Sthyrske Cirkulaeres. Histories formal
indledes med: “Historieundervisning er i serlig Grad det Middel, hvorved Skolen vaekker Bernenes
Sans for Folk og Faedreland [...]” (Undervisningsministeriet, 1942). Det Sthyrske Cirkulaeres
nationalforherligende tone var dempet. Men historie blev stadig set som et dannelsesfag, hvor
elevernes nationale folelser og sans skulle veekkes. Alt 1 alt synes 1942-formalet at ligge taettere pa

det Sthyrske Cirkulere end et forseg pa at imedekomme Skolebogsbetaenkningens kritik.

Sleret dannelsesvision?

I kelvandet pd Folkeskoleloven fra 1958 pabegyndtes et omfattende leseplansarbejder, der skulle
udmente lovens intentioner i leereplaner for skolens virke og i fagene. Resultatet blev et nasten 600
siders stort vaerk, der 1 1960 blev publiceret med titlen Undervisningsvejledning for folkeskolen
(Gjerloff et.al, 2014, s. 621f), og som pa grund af omslagets farvet blev det kendt som Den Blé
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Betenkning. Som tidligere formal for folkeskolen havde ogsé dette en dobbelt fremtidsrettet
dannelsesvision, dels at ”dygtiggere barnene til at ga ud i samfunds- og erhvervslivet”, og dels "at
fremme alle muligheder for, at bernene kan vokse op som harmoniske, lykkelige og gode
mennesker” (Undervisningsministeriet, 1960, s. 29). Betaenkningen gjorde op med
historieundervisningens nationalistiske og moralistiske tradition — eller dannelsesvisioner og -
temaer — som fremgik af fagformalene fra 1900 og 1942. Det ses tydeligt i forste del af det lange

fagformal:

Formaélet med folkeskolens historieundervisning er at vaekke og udvikle elevernes
interesse for, hvorledes menneskene har levet gennem tiderne og har skabt savel de
svundne som de nu bestdende kulturformer. Det ma tilstraebes at give bernene en efter

deres alderstrin og modenhed afpasset historisk viden [...] (Undervisningsministeriet,

1960, s. 117).

At eleverne fik viden om fortiden, var det centrale. Hvordan det kunne forberede eleverne til
fremtiden, eller hvordan det kunne bidrage til de dannelsesvisioner, der kan tolkes ud folkeskolens
formadl, kan ikke laeses ud af betenkning. Konteksten jf. Moos (side xx) er dog tydelig: Efter krigen
havde Danmark opgivet sin neutralitet og isolerede nationalstatslige position til fordel for
internationalt samarbejde i bl.a. FN-regi (Lidegaard, 2011, s. 225fY).

I anden del af fagformélet betones da ogsa: ’[...] Det er vigtigt, at eleverne vannes til
at betragte problemerne ud fra synspunktet ligeberettigelse mellem folkeslagene [...]”
(Undervisningsministeriet, 1960, s. 117). Det kan udlegges som en dannelsesvision, der kunne
bidrage til folkeskolens formal om at “’styrke deres (elevernes) karakter”. Historie var dog
overvejende defineret indholdsmeessigt med et pensum og som et kundskabsfag, hvor det
forventedes, at eleverne tilegnede sig viden om fortiden — og ikke at de problematiserede eller

reflekterede over en fremtidsrettet nyttevaerdi af denne viden.

Hyppige lovendringer — hvad med dannelsen?

Formadlet fra borger- og almueskolen fra 1814 var formelt gaeldende indtil implementeringen af
Folkeskoleloven i 1937, og denne var uandret ind til 1975. Siden har @ndringerne varet hyppigere,

og 1 perioden er fagheftet (leereplanen) for historie @ndret otte gange.
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Folkeskoleloven fra 1975 var en bestrebelse pa at realisere reformpadagogikkens
ideer om eleven i centrum (de Coninck-Smith; Rasmussen & Vyftf, 2014, s. 26ff). Det ses tydeligt af
dannelsesvisionerne i folkeskolens formal, som “’den enkelte elevs alsidige udvikling”, ”oplevelse
og selvvirksomhed”, "medbestemmelse” og ’andsfrihed og demokrati”.

Som en konsekvens af Folkeskoleloven kom der nye lereplaner for fagene. Ifolge
fagformalet for historie skulle eleverne erhverve sig viden om: tidlige tider, sa ”’de far en oplevelse
af sammenhangen mellem fortid og nutid” og at eleverne bliver fortrolige med den tradition, det
danske samfunds- og kulturliv bygger pa” (Undervisningsministeriet, 1977). Men det fremgar ikke
hvorfor, hvordan eller med hvilket indhold faget kunne bidrage til dannelsesvisionerne i
folkeskolens formal - eller i det hele taget, hvordan faget kunne ruste eleverne til fremtiden.

Den historiske viden eleverne forventedes at tilegne blev tillagt en verdi i sig selv.
Eleverne skulle ganske vist “opleve” en sammenh@ng med nutiden — men hvad med brugbarheden
for fremtiden? Noget tyder pa, at lovgiverne ikke tillagde historiefaget den store betydning. I hvert
fald blev faget kraftigt reduceret i 1975-loven. I 3.-5. klasse blev der i stedet for historie undervist i
orientering og i 8.-9. klasse i samtidsorientering.

I begyndelsen af 1980’erne blev historie igen indfert 1 udskolingen. I perioden blev
historiedidaktik etableret som et selvstendigt forskningsfelt (Angvik et.al, 1983). Her blev det
dreftet om sigtet med skolefaget fortsat skulle veare, at eleverne tilegnede sig viden om fortiden,
som de forventedes at huske og kunne gengive til eksamen (Sandahl, 2015). En historisk viden, der
ganske vist var loedig, fordi den bestod af pedagogisk udvalgte og tilpassede elementer fra
videnskabsfaget, men som mange elever havde svart ved at se meningen med — og relevansen for
deres livsverden nu og i fremtiden. Det var en udfordring som myndighederne og debatterer matte

forholde sig til.

Historiebevidsthed — et paradigmeskifte?

11993 kom en ny lov for Folkeskolen, hvor formélet mindede om det fra 1975. I relation til
dannelse var der dog to afgerende forskelle. For det forste star der i 1993-loven “den enkelte elevs
alsidige personlige udvikling” (Blaksteen og Forsberg, 1993, s. 11). Der kan udlegges som en
individualisering af dannelsens proces og vision. Og vedregrende dannelsens temaer fremgér det, at
Folkeskolen skal gore “eleverne fortrolige med dansk kultur”. Det kan udlegges som en form for

modveagt til globaliseringen, der tog fart fra slutningen af 1980’erne.
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I samme periode vandt historiebevidsthedsbegrebet indpas i den danske
historiedidaktiske debat. Det blev iseer diskuteret pa Institut for Historie og Samfundsfag pa det
davaerende Danmarks Larerhgjskole. Nogle var tilha@ngere af en variant af den tyske, hvor
videnskabsfaget stadig blev tillagt betydning, men undervisningen i faget skulle anskues og
tilrettelegges ud fra en historiebevidsthedsudviklende optik. Davarende lektor ved Danmarks
Learerhgjskole, Bernhard Eric Jensen, blev talsmand for en mere radikal retning. Ifelge ham matte
implementeringen af historiebevidsthedsbegrebet indebere et brud — af Jensen selv omtalt som et
paradigmeskifte, dvs. langt mere en blot en justering af undervisningens form og indhold og gere op
med “nedsivningen” for videnskabsfaget til skolefaget (Jensen, 1994; 2003).

Begrundelsen var, at det er et eksistentielt grundvilkar for mennesket at orientere sig
og reflektere i tid, samt at den enkelte elevs historiebevidsthed primert bliver produceret, udviklet
og forandret 1 livsverdenen — og 1 mindre grad i historieundervisningen. Skolefagets vasentligste
funktion skulle vere at systematisere og bevidstgere eleverne, sé de ser og oplever sig selv som
historiske. Derved ville historie styrke elevernes historiebevidsthed og identitet (Bege, 2005), som
blev fagets dannelsesvision. Eleverne og deres livsverden — og ikke faget — skulle vere kriteriet for
valg af indhold og organisering af stoffet. (Pietras & Poulsen, 2011, s. 77).

Historiebevidsthed fik plads i den forste setning i fagformalet: "Formalet med
undervisningen 1 historie er at styrke elevernes historiebevidsthed og identitet [...]” hvilket ma ses
som histories dannelsesmassige bidrage til folkeskoleformalets formulering om elevens alsidige
personlige udvikling. Til gengald havde formalets formulering om, at eleverne skulle gores
fortrolige med dansk kultur ikke nedvendigvis en sammenh@ng med fagformalet begreb “egen

kultur” (Undervisningsministeriet, 1994, s. 25).

Styrkelse af kundskaber og vaerdikamp

I begyndelsen af 00’erne fulgte to nye lereplaner, Klare Mél og Fzlles Mal. Fagformalet fra 1994
blev bevaret, men fagets indholdsomrader — eller dannelsestemaer - blev yderligere preciseret
(Undervisningsministeriet, 2002; 2004). Falles Mal gav historisk viden mere fylde i forhold til
dannelse (Undervisningsministeriet 2004, s. 56-57). Det modte kritik. Siledes mente
seminarielektor Lars Haastrup, at lereplanens storre vaegtning af viden udfordrede fagets centrale
sigte, nemlig at styrke elevernes historiebevidsthed (Haastrup, 2004).

12006 blev Folkeskolens formal justeret, og skolens uddannelsesmessige opgave blev

fremhavet — bl.a. begrundet 1 danske elevers middelmédige resultater i PISA-undersogelserne. Nu
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skulle eleverne ikke kun geres fortrolige med “dansk kultur” som i 1993-loven, men med “dansk
kultur og historie” — og dette sigte blev rykket fra stk 3 til stk 1. I 00’erne tog VK-regeringen fat pa
det, der blev omtalt som en verdikamp (Larsen, 2012). Et af tiltagene var indferelsen af en
obligatorisk kanon i historie. I kommissoriet til Udvalget til styrkelse af historie i folkeskolen
fremsatte regeringen sit gnske om, at historieundervisningen skulle give eleverne et kronologisk
overblik over begivenheder, udvikling og forandringsprocesser, som en del af danskernes feelles
kulturgrundlag”. Historiekanon blev begrundet med, at regeringen havde opfattelsen af, at eleverne
1 folkeskolen ikke i tilstraekkelig grad er fortrolige med fortaellingerne fra Danmarks historie”
(Undervisningsministeriet 2006, s. 3). Kommissoriets argument for historiekanon var altsé, at
eleverne manglede kundskaber om fortid. I et dannelsesmaessigt perspektiv kan historiekanonen
betragtes som dannelsens temaer, og med en klar dannelsesvision: at fremme en felles fortelling
om, hvad det vil sige at vaere dansk - historisk og kulturelt.

Med lereplanen Faelles Mél 2009 blev fagets kanon implementeret gradvist.
Fagformélet blev @ndret. Der blev lagt veegt pa, at eleverne skulle tilegne sig viden om fortiden —
vel at marke viden, der havde en nyttevaerdi for dem, og som de kunne bruge til at forstd “deres
hverdags- og samfundsliv [...] og reflektere over deres handlemuligheder”. En anden @ndring var at
begrebet historiebevidsthed blev erstattet med historisk bevidsthed (Undervisningsministeriet 2009,
s. 3).

Historisk tenkning og kompetencer vs. dannelse?

Historisk teenkning, kompetencer samt historiebrug, dvs. hvordan fortellinger om fortiden bruges i
eftertiden med fx et politisk, moralsk eller kommercielt sigte (Karlsson & Zander, 2008, s. 56ff) har
faet fylde i den historiedidaktiske debat i labet af de forste artier af det nye artusinde. Didaktisk
vagter historisk tenkning og at reflektere historisk, at eleverne arbejder underseogende og
videnskabende. Eleverne kan ikke negjes med at tilegne sig viden om fortiden. Eleverne ma ogsé
vide, hvordan fortellinger om fortiden bliver til. De ma forsta, at historie 1 form af fortellinger, er
konstruktioner. De @ndres og bliver til i bestemte kontekster, der bl.a. fastlegges af tid og rum og
ophavsmandens forudsatninger og opfattelser af samspil mellem fortid, nutid og fremtid. Derfor er
det vigtigt, at eleverne bliver fortrolige med koncepter bag historisk viden eller andenordens viden,
som bl.a. omfatter begrundelser og dokumentation, kontinuitet og forandring, drsager og
konsekvenser. Desuden ma eleverne kende procedurer og historiske metoder til at finde ud af noget

om fortiden. (Seixas & Morton, 2013; VanSledright, 2013; Lévesque and Clark, 2018).
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Kompetencebegrebet kom 1 fokus i1 de vestlige landes uddannelsessystemer isar som
en konsekvens af OECD’s DeSeCo-program (Definition and Selection of Competencies), der i
begyndelsen af 00’erne satte kompetencebegrebet i fokus (DeSeCo, 2002). Det fik dog begranset
betydning i udarbejdelsen Fealles Mal 2009 for historie. Begrebet blev til gengeld centralt 1
Forenklede Faelles Mal (FFM), som trddte i kraft i 2015. Didaktikken bag historisk teenkning er
tydelig i FFM og ise@r i den reviderede udgave Felles Mal 2019. Her er faget beskrevet som et
“analyserende og fortolkende fag, hvor der arbejdes undersggende med historiefaglige
problemstillinger” med dannelsesvisionen om at styrke elevernes historiske bevidsthed (Berne- og
Undervisningsministeriet, 2019, s. 28). Det ma betyde, at undervisningen méa understotte, at
eleverne tilegner sig kompetencer s& som undersogelseskompetencer, dvs. kunne identificere og
formulere historiske problemstillinger. Desuden ma eleverne tilegne sig metodiske kompetencer, sa
de kan analysere og tolke relevante kilder, der kan belyse problemstillingen. Endelig mé eleverne
udvikle orienteringskompetencer, der handler om evnen til at bruge den erhvervede historiske viden
til at forsté sig selv og deres omverden samt reflektere over deres fremtidsmuligheder (Korber and
Meyer-Hamme, 2015). En vaesentlig dannelsesvision i faget er saledes, at eleverne opnér
kompetencer til at orientere sig i tid. Dvs. at de kan bruge fortolkninger af fortiden (historie) til at
fremme deres forstaelse af sig selv og deres samtid og til at reflektere over fremtidsscenarier — bade
egne og samfundets, og som kan give dem forudsatninger for aktiv deltagelse i et demokratisk
samfund.

Generelt — og ikke kun i forhold til historiefaget — pagér der fortsat en diskussion om dannelse vs.
kompetencer. Nogle mener, at de to begreber er meget forskellige og ser kompetencer som udtryk
for en neoliberal uddannelsestenkning, en udvidelse af kvalifikationsbegrebet, hvor effektivitet og
vardiskabelse er 1 fokus og derfor noget udvendigt, teknisk og objektivt (Kristensen, 2011;
Nordenbo, 2011), og at kompetencer potentielt er en trussel mod dannelse (Andersen og Jacobsen,
2019). Andre ser klare lighedspunkter mellem kompetence- og dannelsesbegrebet og ser endda
kompetencer som et bredere og bedre begreb, fordi det ikke som dannelse er tynget af kulturel bias
(Rasmussen, 2019, s. 18).

Opsamlende kan der i den aktuelle historiedidaktiske debat identificeres to forskellige
tilgange eller til skolefaget, dets dannelsesvisioner og -processer, der bidrager til at na visionerne:
En didaktik, der tager afset 1 historiebevidsthedstenkningen med fokus pa eleverne og deres
livsverden og en historisk tenkning/kompetenceorientret tilgang, der vagter historiefaglige metoder

— herunder hvordan historie bliver brugt.
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Konklusion og perspektivering

Som det fremgér af artiklen, var det historieundervisningens dannelsesmessige opgave langt op i
det 20. arhundrede at forberede eleverne til fremtiden ud fra to ssmmenhangende
dannelsesmassige visioner: Dels at styrke elevernes nationalfelelse, -identitet og —bevidsthed, og
dels at vaere karakterdannende og dermed udviklende for den enkelte elevs moral og etik.
Dannelsens temaer var nationalforherligende fortellinger. I begyndelsen med begrenset eller ingen
fagtaglig fundering. Fra 1960’erne blev indholdet i hgjere grad knyttet til videnskabsfagets
resultater, og tematikker fra verdenshistorie indgik i undervisningen. Til gengeld blev fagets
dannelsesmaessige opgaver trengt i baggrunden.

Trods @ndrede didaktiske tilgange til undervisningen, fx historiebevidsthed og
historisk teenkning, er den rede trad i faget, dets substantielle indhold — man kan ogsa sige domenet
for dannelsens temaer — ikke fundamentalt forandret, men hentes fortsat fra hovedsageligt fra
Danmarkshistorien. En stor del af de 29 kanonpunkter er fra dansk historie, og fagformalet betoner,
at eleverne “’skal blive fortrolige med dansk kultur og historie” (Berne- og
Undervisningsministeriet, 2019, s. 7). Temaer fra Danmarkshistorien er ogsd dominerende i fagets
leeremidler.

Som jeg ser det, har faget flere legitimerings-udfordringer. De kommer fx til udtryk
ved dels at elever har svert ved at se meningen med faget, og at mange elever betragter historie som
et mindre vigtigt fag end fx dansk, engelsk og matematik (Knudsen & Poulsen, 2016, s. 13f). Og
ogsé at laerere generelt har svaert ved at pracisere fagets vigtigste dannelsesmaessige funktion
(Knudsen & Poulsen, 2016, s. 17).

Spergsmalet er, om det er i det fortidsrettede substantielle indhold og maden, det
organiseres pa, at nogle arsager til fagets legitimitetskrise” kan findes. Det er som navnt en
kerneopgave for skolen og dens fag at ruste eleverne til fremtiden. I fagformalet for historie fremgar
det da ogsa, at det eleverne lerer, ma de kunne bruge til "forstéelse af deres hverdags- og
samfundsliv”, og eleverne skal opnd ”forudsatninger for at leve i et demokratisk samfund” (Berne-
og Undervisningsministeriet, 2019, s. 7). Altsd en dannelsesvision og —processer, der handler om, at
eleverne myndiggeres, sd de pé et oplyst grundlag kan reflektere og handle som kritiske
samfundsborgere.

Derfor mé det historisk indhold — dannelsens temaer — vaelges og vinkles, sa eleverne

kan drage fordel af det, og det ma ruste dem til at mede og reflektere over og héndtere nutidens og
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fremtidens udfordringer. Da disse udfordringer i stigende grad er globale og graenseoverskridende,
m4 valget af indhold ogsa vare det. Eksempelvis har naturgrundlaget altid haft afgerende betydning
for mennesker og samfund. Men sam- og modspil mellem natur og samfund har hidtil haft
begranset fylde meget i historiefaget. Klimakrisen, biodiversitet, forurening, ulighed, mangel pa
ressourcer er menneskeskabte problemer. De kan med fordel undersegges i en historisk og
samfundsmassig kontekst og dermed bidrage til, at eleverne reflekterer over deres

fremtidsmuligheder.
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