Kernestof, kompetencer og historiebevidsthed – en ny historieundervisning?

Harry Haue

The past is your present to the future. Sådan står det på en gadeinskription I Newcastle. The past, ja det er alt, hvad der ligger før nu, altså i historisk forstand så længe der har eksisteret samfund på jorden; your present er straks mere problematisk, for hvor lang tid er det nu det er? Nuet forsvinder hele tiden, også selv om vi taler om nu-tiden som en særlig selvstændig periode, ja, så eksisterer den mindre end et nanosekund og flyr os hele tiden. Men det er her vi træffer vore valg. The future, er det tænkte tidsforløb, vi sætter vore forventninger til, men hvorom vi jo intet ved.  I virkeligheden er det eneste sikre fortiden, the past. Men fortiden er ikke, hvad den har været, som det er formuleret på en graffiti i Oslo, eller som nogle sagde i de gamle kommunistlande: det er vanskeligt at forudsige fortiden. Da Gorbatjov i 1985 kom til magten, suspenderede han de afsluttende eksaminer i historie med bemærkningen om, at man jo ikke skulle eksaminere i løgn. Fortiden skulle altså ændres, inden man kunne komme videre. Også den danske fortid bliver ændret hver dag. Vi skriver hele tiden nye lærebøger i historie og omformer fortiden, eller rettere sagt vore forestillinger om fortiden. Fortiden selv er nemlig død og uforanderlig, det vi kan ændre er historien som forestilling om fortiden, ikke som den faktisk var. Hvordan kan da fortiden være din nutidsgave til fremtiden? Det kan den, fordi vi i vore valg hele tiden henvist til erfaringer og viden om, hvad der er sket før, både i vort eget liv og i samfundet. Det er et grundvilkår og dermed argumentet for, at vi må kvalificere vore brug af fortiden. Der er ingen vej uden om. Derfor er også historieundervisningen en meget central del af vor dannelse og almendannelse. Det er således velbegrundet at jeg i min tiltrædelsesforelæsning beskæftiger mig med, hvordan vi i dag i Danmark praktiserer historieundervisning, og i hvor høj grad 2005-reformen har ændret på vore forestillinger om fortiden. Er der tale om en ny historieundervisning? Er de tre begreber: kernestof, faglige mål det jeg også kalder kompetencer og historisk bevidsthed nye, eller er de blot omskrivninger af forestillinger om historieundervisningen, som den i tidlig moderne tid måske omkring 1800 havde fået? Det er spørgsmål, som historiedidaktikerne må kunne svare på. 
Min tese er, at for at forstå de normative ændringer af historiefaget, er det ikke tilstrækkeligt at se dem i relation til den foregående reform, men i lyset af hele fagets tradition. Fagtraditionen er således en vigtig del af historiefagets didaktik.
Hvad er da historiedidaktik? Da jeg blev udnævnt til professor i historiedidaktik, følte jeg mig foranlediget til at udforme en definition: 
Historiedidaktik som forskningsfelt på undervisningsområdet er iagttagelser af og teorier om det samspil, der udvikler sig mellem videnskabsfag, elevkultur og undervisningspraksis, vedrørende de spørgsmål, som eleverne kan og bør stille ved mødet med fortidens spor.
Jeg vil tage udgangspunkt i historieundervisningens tradition, som i 1800-tallet afgørende blev præget af Kertemindedrengen Caspar Paludan-Müller. Han blev professor i historie ved Københavns Universitet i 1872. ”Det var en festdag, da den højt ansete Gransker holdt sin første forelæsning” skriver Bricka i Dansk Biografisk Lexicon. Han var da 66 år og havde et langt liv i gymnasieskolen bag sig. Han blev født i 1805, samme år som H. C. Andersen, og døde i 1882. Han var uddannet teolog, men blev lærer ved Odense Katedralskole i historie i årene 1831-53 og derefter rektor for Nykøbing lærde Skole, ja, han var den første ikke-filolog, der blev rektor. Udfordringerne som historielærer var som i dag store. I et brev til Christian Molbech skriv han: 

i tretten Aar at gaae den samme daglige Vei til den samme Skole, dagligt tygge den samme Viisdom eller Daarskab for Skoledrenge, dagligt kæmpe med Sløvhed og Barnagtighed, ugentlig læse sine 29 Timer paa Skolen med et Appendix af skriftlige Arbeider og privat Underviisning – have De prøvet hvor blytungt vægten af et saadant dagligt Liv hænger sig ved Aanden og holder den ved Jorden, - vilde De begribe, at af en Adjunct er intet at vente for Videnskab; - De vilde forstaae, hvorledes min Ungdoms Drømme om store Bedrifter i Clios Tjeneste den ene efter den anden flyve med Vildgjæssene.” (Jes 128).

Da jeg begyndte som adjunkt på Mulernes Legatskole i 1973 havde jeg også 29 timer om ugen + det løse. Paludan-Müller havde ikke desto mindre hele sin gymnasielærertid været en engageret forsker, og erhvervede den filosofiske doktorgrad i 1840. Ikke mindst på det historiedidaktiske område gjorde han sig stærkt gældende. Det kom bl.a. til udtryk i en lille afhandling, som han offentliggjorde i Odense Katedralskoles program for 1841: Nogle Ord om den historiske Underviisning i de lærde Skoler, nærmest foranledigede ved Hr. Dr. Flemmers Ytringer desangaaende. Heri redegjorde han for, hvordan historieundervisningen kunne og burde bedrives. Eleverne skulle have kundskaber, stifte bekendtskab med de væsentligste dele af udviklingen og erhverve sig en universalhistorisk indsigt. Læreren måtte også være forsker og sikre at undervisningen byggede på historievidenskabens resultater, og målet var at give eleverne et overblik over de væsentligste udviklingslinjer og årsagssammenhænge. 
den Unge skulle ahne de Love, hvorefter den evige Fornuft i Menneskelivet skrider frem, og saaledes give ham et Stof, der senere, under friere Studier befrugtet af hans egen Tanke, kan føre til en selvstændig Anskuelse af Menneskelivets Vilkår. (Jes, 188)
Den universalhistoriske erkendelse var for Paludan-Müller et middel til at opnå dannelse. Universalhistorien omfattede de vestlige kulturfolks udviklingsgang. Han kom derfor i løbet af 1840erne i konflikt med de historikere, der mente, at den nationale historie skulle have en dominerende rolle i historieundervisningen. 
Gjøre vi Nationaliteten til Skolens Princip, Nationalitetens Udvikling til dens sidste Maal, da arbejde vi ikke i Aandens, men i Naturmagtens tjeneste, ikke for det Sande, det Skjønne, det Gode, men for Dansk eller Svensk, Tysk eller Fransk. (Jes 194)

Da jeg var med til at udforme læreplanen for historie i stx og htx tænkte jeg ofte på Caspar Paludan-Müllers forestillinger om den bedste historieundervisning, der, kunne man sige, indeholdt nogle elementer, som historielærere til alle tider må reflektere over. I kommissoriet blev vi pålagt at pege på et kernestof, som alle elever skulle gennemgå, dernæst at udforme nogle faglige mål, kompetencer, som også skulle danne grundlag for evaluering og eksamen. Endelig skulle historiefaget naturligvis bidrage til udviklingen af elevernes almendannelse og studieforberedelse, og her står begrebet historiebevidsthed centralt, formuleret som historisk viden, bevidsthed og identitet. Lad os se på, hvad kernestof er for noget. 
Kernestof

I læreplanen fra 2005 hedder det: ”Historiefagets kernestof er centrale begivenheder, perioder og udviklingslinjer i såvel Danmarks historie som verdenshistorie med særlig vægt på Europas historie.” Kernestof forudsætter en distinktion mellem det vigtige og det mindre vigtige stof. Der er tale om en kanon, en målestok, som alle elever skal opfylde. Bort set fra den sidste fjerdedel af det 20. århundrede, har det altid været sådan. Historieundervisningen i skolen har traditionelt været præget af kanon og dermed af et prioriteret kernestof, der naturligvis har ændret sig over årene. Holberg skrev f.eks. i sin verdenshistorie fra 1732, at de fleste kortere fremstillinger, om end kronologisk udformet, ”blandede alting sammen, og efterlader Læserens Hukommelse i en forvirret Tilstand.” Selv valgte han for oldtidens vedkommende at fokusere på de fire imperier, nemlig det assyriske, det persiske, det græske og det romerske.”
Paludan-Müller beskæftigede sig meget med spørgsmålet om udvælgelsen af det rette stof i undervisningen, og understregede, at 

Saa paradoks det lyder, kan det dog siges med Sandhed, at Historieskriveren maa ligesaa vel kunne glemme som huske.” (Jes s. 263) 
Det historieskriveren skulle huske var, at ingen dannet mand bør være uvidende om ”den kulturstrømning, der fører ham selv hen med sig.” I dag ville vi sige, at den enkelte er historieskabt, og derfor må kende den historie, der har formet ham eller hende. Den enkeltes interesse i at kende den historie han eller hun var et produkt af, blev endnu af Paludan-Müller tolket som universalhistorien, men derefter i højere grad som en national anskuet historien og fik karakter af kanon i de store lærebogssystemer i det 20. århundrede. Johan Ottosens Nordens Historie fra 1894 fortsatte i forskellige forklædninger indtil 1970erne, i mange år videreført af Kierkegaard og Winding. Bruddet med denne tradition kom ført i løbet af 1970erne. Med inspiration fra engelsk ’new history’, hvor eleverne på konstruktivistisk vis selv skulle skabe forestillinger om fortiden på grundlag af egne kildestudier. En dansk humorist har sagt: ”denne sag skal ses fra forskellige sider, så lad os sætte os i en rundkreds.” I 1971 blev den sammenhængende kronologiske gennemgang af det historiske forløb opgivet i gymnasiet, kernestoffet forsvandt, og det blev nu metoderne, der blev vigtigere end omfanget af det tilegnede stof. Samtidig fik eleverne medbestemmelsesret mht. valg af emner, arbejdsformer og opgivelser til eksamen. Det var en revolution, som mange historikere havde et ambivalent forhold til. Argumentet herfor var, at den kronologiske behandling af historien var blevet et mål i stedet for et middel, idet hensynet til elevens interesse og særlige forudsætninger ikke blev tilgodeset. Netop i 1970erne kom med den voldsomme vækst i andelen af en ungdomsårgang, der kom i gymnasiet og hf, mange unge som ikke havde gymnasietraditionen med hjemme fra. For dem kunne historieundervisningen nemt blive noget udvendigt, som begrundende sig selvreferentielt, altså historie for historiens egen skyld, ikke som noget, der skulle forklare den enkelte at han eller hun var historieskabte. Min vejleder i pædagogikum forstod det heller ikke, og når eleverne spurgte ham, om der ikke var indført medbestemmelse i gymnasiet, måtte han jo give dem ret, men tilføjede: bekendtgørelsen siger at der før 1930 skal gennemgås 3-5 perioder, og da han plejede at gennemgå de fem hovedlandes historie, så var der jo ikke noget at vælge imellem. Det blev et af de store spørgsmål, som optog gymnasiets historielærere i årene frem mod 2005-reformen: Hvordan skulle medbestemmelsen forenes med det ideelle karv om at sikre eleverne en udviklings og sammenhængsforståelse? Hvordan kunne ønsket om at gå i dybden med enkelte afgrænsede emner forenes med erhvervelse af overblik? 2005-læreplanen løste problemet på denne måde, at halvdelen af undervisningen skal beskæftige sig med 21 kernestofemner fordelt over hele det historiske forløb under både en synkron og diakron synsvinkel. Det var begreber som optrådte flere gange i fagtraditionen, først vist nok i 1775-reformen, hvilket gav anledning til at lærebøgerne derefter blev forsynet med tabeller, som viste de diakrone og synkrone udvikling. Det er et princip, som blev fastholdt i f.eks. i Erik Lunds store verdenshistorie fra 1970erne. Historielærerforeningen brugte begreberne i et debatskrift fra 1976, men ellers har de to begreber mig bekendt ikke været brugt. Paludan-Müller kritiserede denne skematisering i stive kasser, og fastholdt at målet måtte være en universalhistorisk forståelse. 2005-reformens 21 kernestofspunkter resulterede i, at der kort tid efter udkom kernestofsbøger, som dermed fik en kanonagtig karakter. Tanken om et kanonisk kernestof er derfor bestemt ikke noget nyt, og den synkrone og diakrone behandling af stoffet heller ikke, selv om det er vanskeligt at bedømme i hvor stor udtrækning disse to begreber har været praktiseret i undervisningen. 
Med at binde halvdelen af undervisningstiden til en gennemgang af kernestof, fælles for alle elever, er der måske foretaget et bærbart kompromis mellem at eleverne skulle tilegne sig hele det historiske forløb, som de skulle før 1971, og efter 1971 friheden til at vælge emnerne frit. På denne måde er bestemmelsen om kernestof nyt, og det er det især når vi ser det i relation til kravet om faglige mål.
Kompetencer/faglige mål
Kompetencer er et nyt begreb, som er blevet til i en senmoderne eller posttraditionel verden. Begrebet er blevet til i det amerikanske erhvervsliv engang i 1980erne, som det at kunne udføre noget. Før betød det at være autoriseret til noget. Kompetencer forudsætter viden og kvalifikationer, og skal i de gymnasiale uddannelser styres af almendannelse, og det er almendannelsen, der skal sætte eleven i stand til at håndtere sine kompetencer med ansvarlighed. 


Mens kvalifikationer må karakteriseres som viden af første orden efter Gregory Batesons graduering, så er kompetencer viden af anden orden, eller som Lars Qvortrup siger det, viden om viden. Eleverne skal altså kunne bruge kompetencerne til at forstå, hvor vigtigt det er at have netop den viden. Der er således en metakognitiv funktion indbygget i kompetencerne. 


Mens kernestoffet er så gammelt som historieundervisningen selv, er kompetencerne en nyskabelse, og et barn af vidensøkonomien. Kompetencetænkningen blev introduceret i Danmark i slutningen af 1990erne, og kom til at præge forberedelserne til 2005-reformen i afgørende grad. Eksamen var nu ikke længere et spørgsmål om antal sider, men skulle i stedet vise om eleven kunne opfylde nogle overordnede faglige mål. Der er utvivlsomt den største nyskabelse i forbindelse med 2005-reformen.
Historieundervisningen bidrag til udviklingen af elevernes kompetencer er formuleret i en række faglige mål. De indledes alle med ”Eleven skal kunne” og dermed markeres det, at der er tale om viden om viden, eller det at kunne bruge viden til noget. Når eleverne skal kunne 
dokumentere viden om centrale udviklingslinjer og begivenheder i Danmarks historie, Europas historie og verdenshistorie, herunder sammenhængen mellem den nationale, regionale, europæiske og globale udvikling

er det en del af paradigmet fra før 1971 og dermed tilbage til i det mindste Paludan-Müllers forestillinger om universalhistorie. Dog måske med den reservation, at han kun inkluderede de vestlige civilisationer. Kravet om at kunne forbinde det regionale, nationale, europæiske og globale er således ikke nyt, men et princip der var etableret før historieundervisningen i løbet af 1840erne med C. F. Allens Håndbog i Danmarks historie blev underordnet nation building-tanken. Forestillingen om Danmarks historie som et særligt og selvstændigt repræsenteret undervisningsområde, har jo holdt sig helt frem til 2005-reformen, og der er der også politiske krav om, at sådan skal det fortsat være. Men læreplanen har med kravet om, at 
Forløb med udgangspunkt i Danmarks historie skal have udblik til Europas historie og/eller verdenshistorie, og forløb med udgangspunkt i Europas historie og/eller verdenshistorie tilrettelægges med indblik i Danmarks historie.

indført et universalhistorisk princip, hvor det ikke længere er hensigtsmæssigt at læse tre måneder i en særlig Danmarks historie og derefter tre måneder i en verdens historie, sådan som jeg praktiserede det i min tid. Jeg skal ikke her gennemgå alle 10 faglige mål, men nøjes med at fremhæve endnu et par. 

Eleven skal kunne formulere historiske problemstillinger og relatere disse til deres egen tid. 
Udformning af problemstillinger kræver for det første viden og dernæst en faglig refleksionsevne, og det er kombinationen af de to, der skaber kompetencen. Da alle forløb skal enten relateres til eller tage udgangspunkt i elevernes egen samtid, er der lagt op til at skabe en forbindelse mellem den lille og den store historie, eller den personlige og den kollektive erfaring. Eleven må aldrig være i tvivl om, hvorfor han eller hun netop lærer om et givet emne. Måske har den gode lærer altid sørget for at eleverne kunne fortage denne kombination, men nu er det for første gang et krav, der er formuleret i læreplanen. At kunne problematisere det fortidige i relation til egen livsverden er måske den lærde skoles realisering af grundtvigske forestillinger om den vigtige vekselvirkning mellem folket og historien. Grundtvig var også universalist. Han skrev f.eks. aldrig en Danmarks historie, men flere verdenshistorier. Når udgangspunktet for ham alligevel blev Danmarks historie, hang det sammen med at menneskene måtte forstå sig selv og sin egne vilkår før det kunne forbinde sig med det større, det europæiske og det internationale, og det er vel en tankegang, der også har meget for sig i dag.
Eleven skal kunne forklare samfundsmæssige forandringer og diskutere periodiseringsprincipper. 
Den første del har altid været en del af historieundervisningen. Professor i historie ved Københavns Universitet, Abraham Kall, skrev i forordet til sin Almindelige Verdens Historie fra 1776: 

Historien er et Magazin af nyttige Raad og Beslutninger, hvilke man daglig trænger til. Den lærer os, hvorfor Verden nu just befinder sig i den nærværende og ikke i en anden Forfatning. 
Derimod er kravet om at eleverne skal kunne forholde sig reflekterede til periodiseringsprincipper ny, selv om sikkert mange lærere har drøftet ejendommelige bekendtgørelsesmæssige skel i historien, f.eks. at udviklingen ifølge 1971-ordningen indtil ca. 1930 skulle behandles på en særlig fragmentarisk måde. Hvorfor 1930? Jo, fortalte fagkonsulenten Helmer Jørgensen mig, vi var uenige i udvalget, nogle ønskede 1918 andre 1945, så enedes vi om en mellemproportional! Det er ikke det princip, som 2005-læreplanen bygger på, men i stedet en forestilling om, at refleksionen over bestemte tidspunkters betydning for udviklingen er et godt udgangspunkt for at bevidstgøre eleverne om, hvilke kræfter der til forskellig tid i særlig grad har påvirket udviklingen. De nye tidsskel er formuleret som absolutte årstal: 1453, 1776,1914, 1989. Hvorfor nu 1453? I læreplansudvalget var udgangspunktet for dette valg en mixture af civilisationernes sammenstød, antallet af muslimske indvandrere, og kernestoffets vægtning af kulturmøder. Eleverne, og det gælder både de etniske danskere og de tokulturelle må i fællesskab diskutere, hvad det har betydet for dem, at det store tårn i Konstantinopel blev tilintetgjort efter kanon beskydning. 

Eleverne skal også kunne:
bearbejde forskelligartet historisk materiale og forholde sig metodisk-kritisk dokumenterende til eksempler på brug af fortiden. 
Den første del er en gengivelse af 1800-tallets videnskabeliggørelse af historieundervisningen, som både Paludan-Müller og hans elev Kristian Erslev udviklede på universitetsplan, hvor også det metodisk-kritiske havde en vigtig funktion. Det metodiske fik en stærk placering i undervisningsfaget – med 100 års forsinkelse – kunne man sige, i 1971-ordningen. Her blev kildekritikken fagets væsentligste legitimering. Tanken om mennesket som historiebruger er da heller ikke ny, men ikke desto mindre er der inden for historiedidaktikken i de seneste par årtier sket et skifte fra historiefagsdidaktikken til historiebrugsdidaktikken. Bl.a. den norske historiedidaktiker, professor Jan bjarne Bøe fra Universitetet i Stavanger, har fokuseret på brugersynsvinklen. Denne forestilling er nært knyttet til et andet fagligt mål, nemlig, at eleverne skal kunne: 

reflektere over mennesket som historieskabt og historieskabende.

Dette faglige mål viser hen til 3. ordens viden, hvor begreber som historiebevidsthed og almendannelse kommer i spil. 
Historiebevidsthed

Det er en almindelig opfattelse, at begrebet historiebevidsthed er en tysk konstruktion fra 1970erne og at det i sin mest slagkraftige udgave blev formuleret af Karl-Erik Jeismann i en artikel i Handbuch der Geschichtsdidaktik. Set i relation til Batesons kategorier, må begrebet tilhøre viden af 3. orden, dvs. viden om grundlaget for vor viden. En kvalificering af elevens historiebevidsthed, forudsætter at han eller hun kan genbeskrive den ud fra sin egen kontekst. Historisk bevidsthed blev også i Danmark et vigtigt formål med historieundervisningen i gymnasiet. I 1988-bekendtgørelsen blev det formuleret således:
Formålet med undervisningen er, at eleverne udvikler deres historiske bevidsthed og evne til oplevelse af historie, får mulighed for at styrke deres identitet gennem kendskab til deres kulturbaggrund og får klarhed over deres handlemuligheder.
Dette formål blev fastholdt i forbindelse med revisionen i 1999, hvor det blev formuleret på denne måde:
Faget udvikler deres historiske bevidsthed og identitet. De bliver gennem arbejdet i faget bevidste om, at de selv og andre tolker omverdenen i en stadig vekselvirkning mellem nutidsforståelse, fortidstolkning og fremtidsorientering.
Når man læser 2005-læreplanens formulering er der meget, der går igen:
Historiefaget tjener på en gang et dannelsesmæssigt og studieforberedende formål med vægt på elevernes udvikling af personlig myndighed. Faget udvikler elevernes historiske viden, bevidsthed og identitet, samt stimulerer deres interesse for og evne til at stille spørgsmål til fortiden for at nå til forståelse af den komplekse verden, de lever i.

Både i 1988, 1999 og 2005 er det historisk viden, bevidsthed og identitet, det drejer sig om. Ganske vist er vekselvirkningen mellem nutid, fortid og fremtid ikke nævnt i 2005, men det er underforstået. Til gengæld er personlig myndighed tilføjet som et overordnet formål. Det er et begreb, som jeg har brugt i min disputats i 2003 i forbindelse med definitionen af almendannelse. Begrebet stammer oprindeligt fra Immanuel Kant, som i 1783 formulerede sit sapere aude, hav mod til at træde ud af din selvforskyldte umyndighed ved at blive oplyst. Begrebet er naturligvis blev flittigt genbrugt og må siges at høre med til daglig sprogbrug. Jeg tror også at brugen af historiebevidsthed er inspireret fra den tyske debat i 1970erne, men ikke desto mindre er det interessant, at begrebet både i tysk og dansk sammenhæng er langt ældre. Det kunne tyde på, at den udvikling, som historieundervisningen var inde i fra 1980erne kunne have visse lighedstræk med tidligere perioders opfattelser. Paludan-Müller skriver i 1858 om vanskeligheden ved at behandle kilderne fra de seneste 400 år:
I et saadant Værk maatte paa een gang gribe Alle, der havde Evne til at opfatte det, lære Folket at forstaa sin Nutid og ane sin Fremtid og føre Historikerne bort fra det Underordnede til hvad der virkelig var værd at sætte Livet ind paa.

Historiebevidsthed efter 2005-reformen har fået nye vilkår også med indførelsen af almen studieforberedelse og fagsamspil. Hvordan påvirker det faget, at det nu obligatorisk skal samarbejde både med det samfundsfaglige og ikke mindst det naturvidenskabelige hovedområde? Hvad er det for sider af faget, der bliver aktiveret og hvilke bliver fortrængt. Tanken om tværfagligt samarbejde er naturligvis ikke ny. Paludan-Müller skrev herom i 1841:

Vistnok bør alle Underviisningsfagene i Skolen understøtte hverandre, dersom det ikke skulle virke skadeligt paa de Unge ved en adspredende Polymathi; men ikke saaledes kan dette Maal naaes, at det ene Fag lemper sig efter det andet, eller med tilsidesættelse af sit eget indre Væsen stiller de sider frem, som umiddelbart kunne afgive Støttepunkter for andre Discipliner. Underviisningens Enhed maa ligge deels i det rette Forhold mellem Fagene, deels i en saadan Behandling af de enkelte Fag, at alle Videnskabernes indre Slægtsskab om ikke indseet, saa dog følt og ahnet af den opvakte Discipel, men aldrig kan den opnaaes ved at gøre det ene Fag til umiddelbart til det andets Tjenerinde.

 men først i 1970erne blev det et behov for nogle lærere i nogle fag. At det netop skete da, var måske et udtryk for, at samfundsudviklingen gik ind i en ny fase, det postindustrielle samfund, videnssamfundet, hvor tredje ordens viden er et must. Altså viden om grundlaget for tilegnelse af viden. Det nye samfundsfag var i sig selv en tværfaglig konstruktion, og mange lærere i dette fag var åbne og konstruktive over for et fagsamarbejde, der på grund af de strukturelle forhold uden forsøg vanskeligt kunne lade sig gøre, når man ser bort fra samarbejde med de andre fag på grenen. Historiefaget derimod havde flere muligheder og kunne især sammen med dansk nå ganske langt. 2005-reformen åbnede generelt for fagsamspil og det er en af reformens store satsninger, at gøre dette fagsamspil obligatorisk. Historielærerne er endnu lidt skeptiske over for den obligatoriske tværfaglighed, som et par undersøgelser viser, lidt afhængig af, hvilket universitet man er uddannet på. 
Hvad er nyt?
Kernestof, kompetencer og historiebevidsthed – i hvor høj grad har det med 2005-reformen resulteret i en ny historieundervisning? Kravet om et obligatorisk kernestof er en del af fagets ældste traditioner, men det nye er, at arbejdet med dette stof fælles for alle elever kun skal fylde halvdelen af undervisningstiden, og relateres til elevens samtid og bearbejdes under en kompetencesynsvinkel. Det er således ikke historien for historiens egen skyld, men en historieundervisning, der skal bidrage til at udvikle historisk bevidsthed og identitet. De tre former for viden bliver dermed bragt i spil og i den udstrækning det sker, vil det resultere i en ny historieundervisning. 
Det var ikke kun den korte del af fagtraditionen, der indgår i en reformproces, men i den udstrækning den er bevidst, kan ældre dele af traditionen indgå, fordi der kan være samfundsmæssige ligheder om end på ret afgrænsede områder. Der er visse strukturelle ligheder mellem vore tids globaltænkning og oplysningstidens verdensborgertankegang, idet det nationale er underordnet en bredere forståelseshorisont. Der kan også være en parallel mellem oplysningstidens forsøg på at systematisere ny viden og videnssamfundets interesse i at reducere informationskompleksiteten. Det kunne være en mulig forklaring på, at det synkrone og diakrone behandling af historien optræder både dengang og nu. Endelig er der god grund til at være opmærksom på den tradition, vi har fra Grundtvig, som jeg tror har spillet en stor rolle for historieundervisningens udvikling i Danmark. 
Der er meget brug for forskning i historiedidaktik i relation til de gymnasiale uddannelser. Vi må vide mere om hvad samspillet betyder for faget, og vi må forske i hvordan historien udefra, elevernes historiekultur, kan og bør indgå i undervisningen. Vi mangler forskning i læremidlerne til faget, og indblik i hvordan internettet efterhånden indgår som et læremiddel. På en konference i München for nylig i Det internationale selskab for historiedidaktik blev der gjort status over den empiriske forskning i en lang række lande og Danmark er ikke førende. Det må der gøres noget ved. I første række har vi her på instituttet taget initiativ til at genoplive det nordiske historiedidaktiske samarbejde, og håber på at få inspiration både herfra og den internationale forskning til at blive et relevant forskningscenter for danske historielærere ved de gymnasiale uddannelser. 
Selv vil jeg bruge en del af min forskningstid til at udforske historiefagets undervisningstradition, sådan at ikke blot de kommende læreplansudvalg, men alle historielærere kan kvalificere deres historiske bevidsthed og dermed erkende, at historiefaget også er historieskabt og kan påvirke historieskabelsen. 

The past is your present to the future, 
Let us hope for a better past!
� I forbindelse med min udnævnelse til professor i historiefagets didaktik ved Institut for Filosofi, Pædagogik og Religionsstudier, Syddansk Universitet 1. juni 2008 holdt jeg 31. september denne tiltrædelsesforelæsning.
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