Historie – Bacheloropgave

December 2007


Historiebachelor-opgave

Jan Vennevold:
Historiebevidsthed og dannelse – i et folkeskoleperspektiv

Indhold

2Indledning


3Problemformulering


3Metodeafsnit


4Del 1 – indledning


5Det moderne samfund og mennesket


6Klafkis dannelsessyn og nøgleproblemer


8Handlekompetence som dannelsesideal


10Folkeskolelovens dannelsessyn og formål for faget historie


12Thomas Ziehe – God anderledeshed


13Diskussion


14Del 2 – Indledning


15Definition af historiebevidsthed


17Historieundervisningens historie i folkeskolesammenhæng


20Indførelsen af historiebevidsthedsparadigmet i formål for faget historie


22Afskaffelsen af historiebevidsthedsparadigmet


24Diskussion


26Del 3 – Historiebevidsthedsparadigmets betydning for dannelsen


28Konklusion


30Litteraturliste





Indledning
Som studerende med linjefaget historie og med udsigt til i den nærmeste fremtid, at skulle ud i den danske folkeskole og selvstændigt undervise heri, er det mig åndspåliggende at gøre mig tanker om hvorledes netop min undervisning skal tilrettelægges. Det er klart, at jeg ser faget historie som både fantastisk spændende og lærerigt, men jeg kan ikke forvente, at samtlige mine fremtidige elever vil dele det synspunkt. Det er dog min overbevisning at faget indeholder så mange facetter, at der er grobund for at vække undren, interesse og måske endda fascination hos størstedelen af dem.
Men mine tidligere erfaringer med faget i folkeskolen, det gælder både min egen skoletid, mine praktik- og vikar oplevelser, peger alle i retningen af, at faget historie, i vid udstrækning, bliver betragtet som noget der kan være svært at se meningen med for den enkelte elev. Dette virker som oftest demotiverende på den enkeltes lyst til at engagere sig og til at lære mere om faget. Sagt med andre ord så synes store dele af eleverne ofte, at historie virker kedeligt. Men hvorfor har historiefaget så svært ved at fremstå meningsfuldt for eleverne?

En elev spurgte mig engang under min første praktikoplevelse, hvorfor vi i det hele taget skal have historie i folkeskolen, når man jo ligeså vel bare kunne lave et stort årstal-skema med de forskellige gamle begivenheder indrammet i? Denne holdning til historie tror jeg desværre ikke denne elev står alene med. Desværre, fordi et sådant syn på historie vil få faget til at fremstå uaktuelt og i mindre grad meningsfuldt. En undersøgelse fra 1998
 bakker denne anskuelse op ved at vise, at kun 16 % af de adspurgte oplever stor fascination ved at beskæftige sig med historie, mens 56 % har sat kryds ved laveste fællesnævner. Jeg tror grunden til dette kan være, at historielærere i vid udstrækning forsøger at imødekomme elevernes forestilling om, at de i faget skal lære historien, dvs. historien som den er i kronologisk rækkefølge osv. 
Dette er for mig udtryk for et snævert historiesyn, der bygger på en opfattelse af faget som værende udelukkende et kundskabsfag. Jeg er dog selv af den overbevisning, at historiefaget i høj grad også er, og bør være et dannelsesfag. Derfor kommer denne opgave til at handle om dannelsesaspektet - ikke mindst i forhold til historiefaget, samtidig med at begrebet historiebevidsthed, som jeg anser for en central del af dannelsesaspektet, også vil blive behandlet. Min problemformulering lyder derfor således:

Problemformulering        
Hvad ligger der i begrebet historiebevidsthed, og hvilken betydning har arbejdet med historiebevidsthed for dannelsesaspektet i faget historie? 
Metodeafsnit
For at gøre opgaven så overskuelig som mulig, har jeg bestemt mig for at dele den op i 3 dele. Det er dog vigtigt at bemærke, at de ikke skal forstås uafhængigt af hinanden.
· Første del omhandler dannelse. Hvad skal eleverne dannes til og hvorfor?

· Indledning – Her beskrives formålet med opgavens første del. 

· Giddens. Jeg ønsker at tegne et billede af det moderne samfund og undersøge individets kår heri. Til det formål vil jeg bruge den engelske sociolog Anthony Giddens tanker og problemstillinger. 
· Klafki. Her beskrives Klafkis – kategorial dannelse og almen dannelse. Hans nøgleproblemer inddrages, fordi de åbner for diskussionen om hvordan man vælger stof, der ligger til grund for dannelsen. 

· Handlekompetence. Mit dannelsesideal beskrives ud fra Karsten Schnacks handlekompetence.

· Folkeskoleloven. Jeg vil her gøre rede for folkeskolelovens dannelsessyn. Også fælles Mål for historie inddrages. Dette gøres for at se om mit dannelsesideal er gyldigt i folkeskolesammenhæng.
· Ziehe. Jeg vil kort præsentere Thomas Ziehes teori om den kulturelle frisættelse og god anderledeshed. Det gør jeg for at belyse nogle af de problemer som det moderne samfund fører med sig. 
· Diskussion – Hvilken dannelse ønskes tilvejebragt i historieundervisningen? Jeg vil her gøre rede for hvorfor mit dannelsesideal er handlekompetence.  
Anden del har fokus på historiebevidsthedsbegrebet. Hvordan forstås det og hvorfor har det skabt så megen debat? Opstillet i punktform ser første del ud således:

· Indledning – Her beskrives formålet med opgavens anden del. 
· Bernard Eric Jensen. Definition af historiebevidsthed – Dette er et afsnit om begrebet historiebevidsthed, en begrebsafklaring ud fra Bernard Eric Jensens Historie – Livsverden og fag.
· Historieundervisningens historie i folkeskolesammenhæng – Her vil jeg danne mig et overblik, over hvilke strømninger der er gået igennem faget historie de sidste 100 år. Formålet er at fastslå hvilke værdier faget har bygget på.
· Historiebevidsthedsparadigmets indførelse i formål for faget historie. Her vil jeg fremføre Bernard Eric Jensen og Steen Larsens argumenter for, hvorfor historiebevidsthed bør være en del af faget og hvilke konsekvenser det medfører. 
· Historiebevidsthedsparadigmets fjernelse fra formål for faget historie. I tråd med ovenstående vil jeg her gøre rede for rapporten skrevet af ”udvalget til styrkelse af historie i folkeskolen” og undersøge hvilket syn på historiebevidsthed den indeholder. Desuden vil jeg fremføre Anders Holm Thomsens og Brian Mikkelsens kritik af begrebet.
· Diskussion. Her samler jeg op, diskuterer synspunkterne og præsenterer min egen holdning. 
Tredje del – Diskussion og sammenholdning af de 2 første afsnit. Her formuleres et svar på min problemformulering.

· Diskussion – her samler jeg op på de to første dele og diskuterer dem. Hvilken form for dannelse følger eventuelt i kølvandet på historiebevidsthedsparadigmet. 
· Konklusion

· Afslutning
Del 1 – indledning 

Jeg har i min problemformulering hævdet at der er en forbindelse mellem begrebet historiebevidsthed og dannelse. Dannelse kan imidlertid indeholde mange betydninger, så opgaven er nu at undersøge, hvilke dannelsesmuligheder der er i folkeskoleskolesammenhæng, nærmere bestemt historiefaget. 
I denne del af opgaven vil jeg derfor definere mit dannelsesideal. Derefter vil jeg analysere Folkeskoleloven og Fælles Mål, for at identificere det dannelsesideal som ligger til grund for folkeskolen, samt undersøge hvordan dette søges opnået i faget historie. Dette skulle åbne for en diskussion, om hvorledes begrebet historiebevidsthed influerer på dannelsen. En diskussion der præsenteres i opgavens tredje del. Jeg vil til at starte med inddrage Giddens’ teori om det moderne samfund og menneske for at beskrive den verden jeg, som lærer, skal forberede eleverne til at deltage i. Det skal nævnes at jeg læser Giddens’ teorier ud fra Stefan Hermanns artikel ”Fra frigørelse til selv – dannelse” 
.  
Det moderne samfund og mennesket
Den engelske sociolog Anthony Giddens karakteriserer nutidens samfund, som et samfund der er præget af traditionsopløsning og individualisering. Med det mener han, at intet på forhånd er givet i kraft af eksempelvis kultur eller tradition herunder religion. Derfor er det nu i højere grad op til den enkelte at definere sig selv
. Dette vil jeg uddybe i det følgende med henblik på at inddrage denne samfundskarakteristik i diskussionen om et dannelsesideal.
Giddens peger på 3 dynamikker, som har været afgørende, for at samfundet er skredet fra traditionelt til moderne. Den første er adskillelsen af tid og rum. Meget firkantet sat op, så vil det sige, at det nu ikke længere er nødvendigt at være fysisk til stede for at være i et rum. To mennesker på hver sin halvdel af kloden kan sagtens være i det samme rum, på samme tid, også selvom klokken er 4 om natten det ene sted og 2 om dagen det andet. Dette kan bl.a. lade sig gøre ved hjælp af den moderne teknologi. 
Den anden dynamik er udlejringen af sociale institutioner. Adskillelsen af tid og rum er en af forklaringerne på, at sociale relationer nu ikke længere karakteriseres ved at være fysisk interaktion. Heller ikke geografien sætter grænser for, hvilke sociale relationer vi kan opbygge. Ofte er vi faktisk mere nærværende med mennesker, som fysisk befinder sig langt væk, end med de mennesker som omgiver os. Dette kan bl.a. lade sig gøre ved hjælp af internettet, mobiltelefonen og køretøjer (ekspertsystemer). 

Slutteligt mener Giddens at refleksiviteten er det tredje kendetegn ved det moderne samfund. Vi sætter spørgsmålstegn ved alt. Intet kan mere forklares ud fra tradition, kultur eller religion. sociale praksisser tilpasses hele tiden i skæret fra de impulser og informationer som modtages. Dette medfører bl.a. at, det som Giddens kalder, moralsystemer, altså de adfærdsbestemmende værdier fra religion eller kultur, forsvinder og samfundet står dermed tilbage med et pluraliseret moralkodeks. Samtidig betyder udlejringen af de sociale institutioner, at vi møder flere forskellige mennesker med andre baggrunde, hvilket betyder at vores livsverden også pluraliseres. Billedet af et pluralistisk samfund tegner sig her
.
Giddens maler et billede af en dynamisk verden, hvor intet virker sikkert og alt er til diskussion. Der er sociale relationer, som går på tværs af tid og rum, mens begivenheder forbinder og påvirker hinanden fra sted til sted over hele kloden. Giddens kalder det at ” (…) moderniteten (er) globaliserende (…)
”. 
Det er naturligt at udviklingen til et sådant moderne samfund, må have konsekvenser for individet. Hvor man i det førmoderne samfund kunne hænge sin hat på traditionerne, kulturen eller religionen, som identitetsskabende grundlag, er man nu nødt til at træffe sine egne valg og selv beslutte hvad det rigtige er for netop en selv. Man er tvunget til selv at skabe sin egen fortælling, ” (…) hvor fortid og fremtid forbindes i et sammenhængende billede.”
 Denne identitetsskabende proces betegner Giddens som selvets refleksive projekt. Selvet skabes, eller omskabes, i en refleksiv fortløbende proces og er altså derfor konstant under forandring
.
Han bruger betegnelsen selv – identitet, frem for blot identitet, som er den gængse betegnelse. Grunden herfor er at tydeliggøre at identitet ikke er en tilstand, ” (…) men en proces, der har udgangspunkt i individets selvfortælling, og som kræver at det enkelte individ har en reflekteret forestilling om sit selv og sin personlighed.”
 
Såfremt traditionsopløsning og individualisering er karakteriserende for det moderne samfund, bør dette have indflydelse på den dannelse, der foreligger i skolen. Det medfører nødvendigvis at denne dannelse tager højde for individualiteten. Hermed nærmer jeg mig en karakteristik af et dannelsesideal. 
Et sådant dannelsesideal kan defineres som Karsten Schnack gør det med begrebet handlekompetence. I det følgende afsnit vil jeg gøre rede for den tyske Klafkis dannelsesteori, på hvilken Schnack bygger dannelsesidealet handlekompetence.
Klafkis dannelsessyn og nøgleproblemer
Begrebet dannelse opstod i slutningen af 1700 tallet og begyndelsen af 1800 tallet. Formålet var at eliminere det evige skel mellem krop og ånd og forene dem i en helhed. Dette formål blev dog hurtigt presset i baggrunden og i stedet brugte man den herskende klasses fortolkning af begrebet. Det medførte bl.a. at der blev sat lighedstegn mellem dannelse og rigdom samt dannelse og viden om bestemte emner.
 
Dannelse er grundlæggende ”Når man taler om de centrale mål for en opvoksende generation”
. Det er klart, at der altid vil være forskellige meninger, om hvad de centrale mål vil være, men ud fra Klafkis synspunkt er dannelse en udvikling af alle kræfter i individet, samt for individet at tage sit liv i egne hænder. Samtidig mener han at dannelse må være for alle og sigte mod at opdrage til deltagelse i et frit og demokratisk samfund. Han kalder det almen dannelse
.

 Den almene dannelse er båret af de tre hovedpunkter – selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet
. 

Selvbestemmelse dækker over individets ret til at bestemme over sig selv. 

Medbestemmelse dækker over individets ret til at indgå i demokratiske processer, ligesom det levner plads til andre individers selvbestemmelse.

Solidaritet inddrager fællesskabet i dannelsen, idet det er udtryk for et socialt ansvar.
Klafki opererer også med begrebet kategorial dannelse, som han mener, er vejen til at opnå selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet.

For bedre at forstå den kategoriale dannelse må jeg imidlertid først gøre rede for, hvordan denne så at sige er opstået, idet den på sin vis er en blanding af to dannelsestraditioner identificeret af Klafki.
Klafki har gjort rede for tidligere tiders dannelsesteorier ved at inddele disse i to hovedgrupper; de materiale dannelsesteorier og de formale dannelsesteorier.
 
De materiale dannelsesteorier har objektet, stoffet i centrum og arbejder ud fra tanken om at subjektet, eleven skal dannes gennem tilegnelse af en bestemt viden. Den klassiske dannelse hører under denne kategori.

De formale dannelsesteorier har subjektet i centrum, idet de arbejder ud fra tanken om at dannelse må finde sted på subjektets vilkår. Her er det altså processen, der er vigtig. Under denne kategori hører reformpædagogikken.

Som før nævnt er den kategoriale dannelse – lidt forenklet – en blanding af den materiale og den formale dannelse:

”Den kategoriale dannelsesteori forsøger at identificere en aktiv og åben formidlings- / tilegnelsesproces, som ser ’det subjektive’ og ’det objektive’ i et indbydes afhængigt forhold.”
 

Dette bringer mig videre til den dobbeltsidige åbning, hvilket er et begreb, der dækker over det i citatet beskrevne forhold. Den dobbeltsidige åbning er et centralt begreb i Klafkis teori, idet det dækker over hvorledes dannelsens mål (selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet) opnås i undervisningen. Han taler om at subjekt og objekt (elev og stof) skal indgå i dialog med hinanden, således at det objektive stof bliver vedkommende for eleven og dennes livsverden. Denne dialog finder med andre ord sted med henblik på elevernes dannelse.

Hvad der er værd at bemærke i denne sammenhæng, er det kriterium, ud fra hvilket Klafki mener stoffet skal vælges. 
Han taler om de epoketypiske nøgleproblemer som værende det, der bør ligge til grund for undervisningen i skolen. De fremstår som centrale problemstillinger, der er relevante for mennesker i det moderne samfund. Ved at basere undervisningen på disse vil man, ifølge Klafki, opnå at elverne tager selvstændig stilling, vel at mærke hvis undervisningen i øvrigt tager hensyn til den dobbeltsidede åbning. Dette betyder at den vej, gennem hvilken man opnår dannelsens mål, ifølge Klafki, går gennem undervisning baseret på de epoketypiske nøgleproblemer.

Opsummerende kan det siges at der er tre hovedtræk i Klakis teori:

1. Dannelsesidealet – selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet

2. Måden hvorpå man opnår dannelsesidealet – den kategoriale dannelse

3. Stoffet, kriteriet hvormed stoffet (der møder subjektet i den dobbeltsidige åbning) – de epoketypiske nøgleproblemer.

Efter denne korte gennemgang af Klafkis dannelsesteori fortsættes der med begrebet handlekompetence, der er Schnacks videreudvikling af Klafkis dannelsesideal.  

Handlekompetence som dannelsesideal 
Schnack repræsenterer i denne opgave mit bud på et dannelsesideal, som tager hensyn til de vilkår, vi lever under i det moderne samfund (jf. Giddens). Dannelsesidealet betegnes handlekompetence og er ”politisk, demokratisk dannelse.”
 Schnack ønsker også almen dannelse, altså dannelse mod selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet (jf. Klafki). Schnack går dog et skridt videre, som jeg ser det, og siger at man også skal dannes til at deltage aktivt, til at handle. 
I artiklen defineres mennesket som værende karakteriseret ved at handle på baggrund af intentioner, hvilket er vigtigt at erkende for at forstå andres handlinger. Det er vigtigt, at eleven har indsigt i sit eget liv og en forståelse af hvorledes man er præget af sin historie, kultur og samfund. Således er formålet ikke at ændre elevens handlinger, adfærd, men gennem bevidsthed at ” (…) ændre hele perspektivet til et handlingsperspektiv”
 – at gøre eleverne bevidste om deres handlinger med henblik på eventuel ændring.

Schnack er af opfattelsen, at undervisning der udvikler handlekompetence, står i modsætning til en undervisning som er præget af indoktrinering. ”Hvis sigtet er, at elverne skal udvikle selvstændig, kritisk tænkning, autonomi og myndighed, så skal der ikke bare sættes mål for dem, så skal de også lære at sætte sig mål, alene og sammen med andre.”
 
Dannelsen sigter altså mod at forberede individet til at indgå i demokratiske fællesskaber. Handlekompetence fordrer deltagelse, ikke på baggrund af tilpasning, men derimod refleksivitet. Man skal turde træffe valg i dette pluralistiske samfund. Man skal ikke tage alt for givet, men have en objektiv kritisk tilgang til tingene, altså med andre ord, reflektere. 
Han taler altså ikke om en dannelse, som decideret sigter mod en erhvervsfunktion, men dannelse som tager udgangspunkt i det enkelte menneske og prøver at udvikle egenskaberne heri. Teorien bygger på tanken om mennesket som værdifuldt i sig selv, hvilket betyder, at eleverne ikke bare skal tilføres instrumentel viden. ”En pædagogik, der vil udvikle handlekompetence, må bekæmpe parallelismetendensen. Det nytter ikke noget at overdænge elever med oplysninger og teorier om verden. Informationer har i sig selv ingen dannelsesværdi.”
 
Ydermere mener Schnack ikke, at hverken overdreven teori eller overdreven praksis kvalificerer handlingslivet. Handlekompetence bygger på samspillet.  
I henhold til Giddens karakteristik af det moderne samfund, hvor individet konstant tvinges til at foretage valg, påpeger Schnack ligeledes vigtigheden af at eleven forstår at sortere i informationsstrømmen og forstår at træffe valg i et komplekst moderne samfund.
 
Opsummerende kan det siges at Karsten Schnack i sin teori om handlekompetence som dannelsesideal, inddrager andre teorier, herunder bl.a. Giddens og Klafki, som jeg tidligere har gjort rede for. På den måde forklares vilkårene for det moderne samfund, samtidig med der tages udgangspunkt i et dannelsesideal, der allerede tager højde for disse vilkår. Ligeledes bygger begrebet på en lang tradition, der er fostret ved tanken om mennesket som besidder af iboende værdier – dette er udtryk for et humanistisk syn. 

Handlekompetence er altså et ideal, der danner eleverne til autonomi og myndighed. Samtidig tages der højde for menneskets afhængighed af andre mennesker, samfundet, og der stilles krav til individets sociale ansvar. Jeg ser handlekompetence som en moderne udbygning af Klafkis almene dannelsesteori, fordi der her tages højde for de af Giddens beskrevne vilkår i det moderne samfund.  Efter min mening dækker begrebet handlekompetence – som det er beskrevet her – lige præcis det der er relevant at danne til i den danske folkeskole.
Folkeskolelovens dannelsessyn og formål for faget historie
I dette afsnit vil jeg analysere Folkeskoleloven, med henblik på at identificere det dannelsesideal der ligger bag. Det interessante for mig i den sammenhæng er selvfølgeligt at klarlægge, om mit dannelsesideal, handlekompetence, er gyldigt inden for rammerne heraf.
”§ 1. Folkeskolen skal i samarbejde med forældrene give eleverne kundskaber og færdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lære mere, gør dem fortrolige med dansk kultur og historie, giver dem forståelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres forståelse for menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling.”
 
I folkeskolens § 1 stk. 1 synes et af de centrale elementer at være målet med at forberede eleverne til videre uddannelse. I betydningen af ordet videre må det implicit forstås, at man fortsætter noget, altså ud fra det samme grundlag. Det betyder at folkeskolen må være, som den også oftest betegnes, en uddannelses-institution. Karsten Schnack mener at ” (…) uddannelse er en specialisering af relevans for et job”
. Altså et sigte mod en erhvervsfunktion. Dette er i modstrid med handlekompetence, som tager udgangspunkt i mennesket som en værdi i sig selv. 
Man kan måske argumentere for, at det er et snævert syn på begrebet uddannelse, som Karsten Schnak lægger for dagen. Samtidig kan der peges på at der også sigtes mod at fremme ”den enkelte elevs alsidige udvikling”, hvilket kan tolkes som en form for almen dannelse. Ud fra en sådan fortolkning passer handlekompetencen fint ind. Også målet med at gøre eleverne fortrolige med dansk kultur og historie og især at give dem forståelse for andre lande og kulturer er i tråd med mit handlekompetenceideal. Jeg mener at viden herom, er en vigtig forudsætning for at indgå i et pluralistisk samfund. Man kan måske sætte spørgsmålstegn ved, hvad dansk kultur og historie er, men det lader jeg ligge.  
Formuleringen ”give eleverne kundskaber og færdigheder” står derimod i kontrast til handlekompetencens ideal for undervisningen, hvor viden skal tilegnes af eleven selv gennem arbejdet med stoffet. Det er et udtryk for et materialt dannelsessyn, at ville danne eleverne ved at ”give” dem viden. Igen kan der dog argumenteres for at betydningen af ordet ”give”, ikke nødvendigvis skal tolkes så bogstaveligt, men at det blot betyder, at læreren har ansvaret for, at eleverne tilegner sig viden. Med en sådan tolkning er handlingskompetence som dannelsesideal stadig aktuelt.
Ud fra § 1 stk. 1 kan jeg altså med en portion god vilje begrunde mit valg af dannelsesidealet handlekompetence. Endnu lettere går det dog, når jeg inddrager folkeskolelovens § 1 stk. 2 og stk. 3. 

”Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, så eleverne udvikler erkendelse og fantasi og får tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle.”
 
Her kan det ses, at skolen sigter mod at uddanne elevernes autonomi og dermed udvikle dem til myndige borgere. De skal dannes til at kunne handle, helt i handlekompetencens ånd. 
”Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor være præget af åndsfrihed, ligeværd og demokrati.”
 
I stk. 3 skinner Klafkis og handlekompetencens ideal om almen dannelse tydeligt igennem. Eleverne skal forberedes til at indgå i et demokratisk samfund med deltagelse, medansvar og pligter(selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet). 

Jeg kan hermed fastslå at det dannelsesideal som ligger til grund for folkeskolen, i mange henseender er synonymt med handlekompetence. Dette skyldes selvsagt nok at folkeskoleloven, for mig at se, i vid udstrækning hviler på Klafkis teori om den kategoriale og den almene dannelse, hvilket også er tilfældet med handlekompetence. 
Efter denne korte analyse af folkeskoleloven føler jeg det som meget relevant også at kigge på Fælles Mål for Historie, for at se hvorledes folkeskolens dannelsesideal, og dermed også mit eget, kommer til udtryk.  
”§1 Formålet med undervisningen i historie er at styrke elevernes historiebevidsthed og identitet og øge deres lyst til og motivation for aktiv deltagelse i et demokratisk samfund. Det sker ved at fremme deres indsigt i, at mennesker er historieskabte såvel som historieskabende.”

Formål for faget historie må siges at være fedtet ind i handlekompetence. Elevernes identitet, altså deres forståelse af sig selv, skal styrkes og de skal motiveres til at deltage aktivt i et demokratisk samfund. Videre lyder det:
”Stk. 2. Ved at arbejde med samspillet mellem fortid, nutid og fremtid skal eleverne udvikle deres indsigt i menneskers liv og livsvilkår gennem tiderne. Herved skal de videreudvikle deres forståelse af og holdning til egen kultur, andre kulturer og menneskers samspil med naturen.
Stk. 3. Undervisningen skal give eleverne mulighed for overblik og fordybelse i vedkommende historiske kundskabsområder og fremme deres indsigt i kontinuitet og forandring. Undervisningen skal bygge på og stimulere elevernes evne til indlevelse, analyse og vurdering og fremme deres lyst til at videregive og skabe historiske fortællinger på baggrund af tilegnet viden.”

De skal udvikle deres indsigt i livsvilkår gennem tiderne og derigennem udvikle deres egen holdning – de skal lære at tage selvstændig stilling (selvbestemmelse). Undervisningen skal være vedkommende og give mulighed for indlevelse – der skal være en dialog mellem eleven og stoffet. Her søges altså at inddrage den dobbeltsidige åbning på baggrund af den kategoriale dannelse. Det virker også som om, at man her er inspireret af Klafkis nøgleproblemer. Her tænker jeg på udtrykket ”vedkommende problemstillinger”. 
Netop vedkommende problemstillinger som tager udgangspunkt i eleven er den tyske pædagog Thomas Ziehe modstander af.
Thomas Ziehe – God anderledeshed
Jeg vil her kort gøre rede for Thomas Ziehes udlægning af hvilke problemer det moderne samfund har ført med sig. Dette gøres for at aktualisere nogle af de problemstillinger, man som lærer må gøre sig bevidst om. 

Det Giddens kalder for traditionsopløsning og individualisering af samfundet, betegner Ziehe som kulturel frigørelse. Man er ikke længere bundet af kultur eller tradition og dermed (i teorien) fri til at gøre og være hvad man vil.
 Ziehe sporer dog en medfulgt ambivalens hos individet, som nu ikke blot er frigjort, men også tvunget til at skulle træffe mange vigtige valg for sig selv. Dette forventningspres kan ” (…) brede sig i os som depression, lidelse og somatisk sygdom.”
  
Han mener også, at den kulturelle frisættelse kan forhindre individet i at opnå interesse i andet end lige de ting, som det skal bruge i sit selvrealiseringsprojekt. Dette gør sig også gældende i skolen, hvor læreren nu, ifølge Ziehe, bliver mødt med holdninger som: ”Jeg ved allerede det der” eller ”hvad har det med mig at gøre?”. Det bliver sat spørgsmålstegn ved alt. Eleverne vil vide hvor de ender, før de vil deltage. Dette kan medføre problemer i forholdet mellem læreren og eleven. Problemer som lærerne typisk prøver at løse ved at trække stoffet tættere på eleven, ud fra den betragtning, at man nok ikke havde taget hensyn nok til elevens behov.
 
Netop denne tilgang retter Ziehe en kritik mod. ”Jeg modsiger den ide, at det altid er den bedste løsning at få emnerne så tæt på de unge som muligt.”
 Ziehe tror at denne konstante fokusering på eleven har medført at der nu eksisterer en modvilje mod ”ikke - personbundet anderledeshed”. Altså mod stof og processer som de ikke allerede har kendskab til. Derfor argumenterer han for at læreren skal provokere og ryste eleverne i deres grundvold. De skal udsættes for ”god anderledeshed”, deres allerede etablerede viden skal udfordres og rykkes. På denne måde, mener Ziehe, at man sikrer kvalitet i undervisningen.

Diskussion

Som lærer må man nødvendigvis altid have et ideal. Et sigte for netop den undervisning man selv lægger for dagen. Der skal være en mening med den – og et mål. Man skal kunne begrunde den, både over for eleverne, forældrene, de højere instanser og ikke mindst sig selv. Mit ideal, nærmere bestemt dannelsesideal – det er handlekompetence. 
Jeg ser skolen som et sted, hvor alle skal have muligheden for at indgå i en masse læreprocesser. Skolen skal give den enkelte elev muligheden for at tilegne sig kundskaber og dermed danne grundlaget for at kunne udvikle sig og tage kontrol over sit eget liv. Jeg bruger bevidst ordet mulighed, for jeg er udmærket klar over, at tvang næsten aldrig virker på mennesket – tværtimod. Derfor er det utroligt vigtigt, at eleven opnår erkendelse af, at enhver er medskaber af sin egen tilværelse. 
Giddens’ billede af det moderne samfund bekræfter mig kun i vigtigheden af, at skolen tager sit ansvar på sig og tilbyder eleverne kompetencer, som de kan bruge til at sortere i de valg, disse unægtelig vil blive stillet overfor. Vi må for alt i verden prøve at forhindre, at forventningspresset fra den moderne verden bliver for uoverskueligt for den enkelte i et forsøg på at forhindre massedepression og – lidelse (jf. Ziehe). I stedet må skolen kvalificere eleverne til at blive kompetente brugere og aktører, eller simpelthen bare refleksivt tænkende mennesker. Til dette formål er handlekompetence, for mig, et vigtigt redskab. Jeg ser, som tidligere nævnt, Klafkis kategoriale dannelsestænkning som det grundlæggende teorimateriale og handlekompetence som en moderne udbygning heraf. 

Det gode ved handlekompetencen er, at den netop er designet med henblik på at danne til det moderne samfund. Et samfund som er dynamisk og i konstant udvikling og dermed kun lader os gisne om hvordan det ser ud om 30 år. Dette faktum er bl.a. en stor del af grunden til, hvorfor den almene dannelse er så vigtig. For hvordan kan man vurdere, hvilke kundskaber eleven skal ”gives” for at være rustet til sin videre færd, hvis ikke man ved hvordan fremtiden ser ud? Svaret må være at eleven skal dannes til at blive et menneske – et menneske som er handledueligt, lige meget hvilken situation det står i. Et menneske med handlekompetence. Det kan måske virke lidt overambitiøst og som om jeg her skyder over målet. Man kan vel ikke forvente at alle elever vil gå ud af folkeskolen som værende fuldt kompetente brugere af samfundet? Sandsynligvis ikke, men man kan vise dem vejen og hjælpe dem et langt stykke derhen ad. Jeg gør mig ikke nogen illusioner. Eleverne vil ikke gå ud i samfundet og kende alle faldgruber og have svar og løsninger på alle mulige problemer, men hvem har egentlig også det? Man vil aldrig kunne læne sig tilbage med visheden om at man ikke har mere at lære, at man er ideel. Handlekompetence er et ideal, noget man kan sigte efter og efter min mening er det netop hvad skolen bør gøre.   
Det som Klafki betegner den dobbeltsidige åbning, altså dialogen mellem fagligt stof og eleven, er en af vejene til at hjælpe eleven mod handlekompetence. Det er klart at hvis man som lærer kan få det faglige stof til at indgå i elevens livsverden, så må det alt andet end lige være en fordel, både for eleverne, forældrene, de højere instanser og ikke mindst sig selv. Jeg kan godt følge Ziehes argument, om at det ikke er hensigtsmæssigt at lefle for eleverne, men jeg tror han overfortolker. Der er principielt stor forskel på at bruge, hvad Klafki kalder nøgleproblemer, og som også betegnes vedkommende problemstillinger, og så at lade eleverne styre undervisningen. Ud fra mit synspunkt kan vedkommende stof sagtens være provokerende og rykke ved elevernes allerede etablerede bevidsthed. Jeg ser personligt en større risiko, ved den begyndende tendens til at ville danne ud fra et materialt dannelsesperspektiv. Her tænker jeg på en formulering i Folkeskolens Formålsparagraf – give eleverne kundskaber. Men det lader jeg ligge. 

Jeg har nu gjort rede for, at jeg synes skolens opgave er at danne eleverne og har præsenteret handlekompetence som mit dannelsesideal. Den næste del af opgaven vil handle om begrebet historiebevidsthed, som jo har en central plads i formålet for faget historie. Jeg har allerede slået fast at formålet sigter mod dannelse af eleven, bl.a. mod handlekompetence, men hvilken betydning har historiebevidsthedsbegrebet for dannelsen og hvad dækker det over? Det vil jeg søge svar på i den næste del af opgaven.        

Del 2 – Indledning

Jeg vil i det følgende arbejde med begrebet historiebevidsthed. Som studerende med interesse i historiefaget, har det været svært at overhøre den debat, der har været om udformningen af historiefaget i folkeskolen. Diskussionen har bl.a. gået på historiesyn og om hvorvidt historieundervisningen skal være absolut kronologisk eller tematisk. Tanker om at der hos eleverne i folkeskolen hersker en ”historieløshed” er blevet luftet samtidig med ønsket om en større faglighed. Men det der især har fanget min interesse, er diskussionen om betydningen af historiebevidsthed.
Her hersker en udbredt uenighed om det hensigtsmæssige i begrebets centrale position i formål for faget historie. I en artikel i Jyllands Posten råber historiker Anders Holm Jensen vagt i gevær. Han mener indførelsen af historiebevidsthedsparadigmet, er endnu et skridt på vejen til” (…)udslettelsen af historie som fag i skolen.”
 Fra andre kanter hører jeg dog mere positive udmeldinger. F.eks. når Sten Larsen skriver: ”I mine øjne er historiebevidsthedsbegrebet et udtryk for et eksistentialistisk orienteret gennembrud.”
 
To så modsatrettede syn på det samme begreb tydeliggør for mig, at det må være af stor betydning. Bl.a. derfor føler jeg, som kommende historielærer, at det er nødvendigt, at finde frem til min egen forståelse af begrebet og hvilke konsekvenser det har for min fremtidige undervisning. 

Et spørgsmål som også er interessant, er hvorfor begrebet historiebevidsthed, har en helt central placering i det nuværende formål for faget historie, men slet ikke har fået plads i den formålsparagraf som ”Udvalget til styrkelse af historie i folkeskolen” har foreslået? Disse spørgsmål vil jeg søge svar på i det følgende. 
Jeg vil begyndende prøve at definere begrebet.

Definition af historiebevidsthed      
I mit arbejde med at kortlægge historiebevidstheden, kom jeg hurtigt til den konklusion, at her var et emne som ikke kun få havde en mening om. Jeg har dog valgt at rette fokus mod Bernard Eric Jensens Historie – Livsverden og fag. Dette gør jeg ud fra den begrundelse, at han i mange sammenhænge er blevet gjort til talsmand for begrebet og desuden repræsenterer mit syn derpå.
Helt grundlæggende er der, ifølge Jensen, to måder hvorpå begrebet historie kan forstås:

1) Når man sætter lighedstegn mellem historie og fortid. 

2) Når man forstår historie som en proces der omfatter fortid, nutid og fremtid.

Sidstnævnte forståelse må nødvendigvis være den herskende, hvis man arbejder med historiebevidsthed. 

I Livsverden og Fag betegner Jensen historiebevidsthed;”(…) som enhver form for bevidsthed, der vedrører procesforholdet mellem fortid, nutid og fremtid, idet disse processer forstås som betinget og/eller frembragt af menneskers handlinger.”
 
Historiebevidsthed er altså en bevidsthed ud fra hvilken man fortolker den verden som omgiver en. Den er bestemt af det som sker i nutiden, dvs. den er ikke statisk, men dynamisk og i konstant udvikling. Samtidig må den være at finde hos alle mennesker som en del af vores eksistensgrundlag, da både fortidsfortolkning, nutidsforståelse og fremtidsforventning sættes i spil ved al menneskelighandlen på et mere eller mindre bevidste planer. 
Den gængse model som bruges til at illustrere sammenspillet ser ud således:
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Figur 1

Herudfra ser vi altså, at den måde vi forstår vores nutid/samtid på, påvirker måden hvorpå vi tolker fortiden og opstiller forventninger til fremtiden, som igen påvirker den måde vi forstår vores samtid på.  

Historiebevidsthed er også at forstå at vi selv er historie. Det som i formålsparagraffen betegnes som;    ” (…) historieskabte såvel som historieskabende”
. 
Historieskabte fordi måden hvorpå vi agerer og vurderer, i nogen grad er bestemt af fortiden. Kulturen, vi bliver født ind i, med de bestemte værdisæt og traditioner som dermed følger, modellerer os til at passe ind i netop dennes historieskabte rammer. 
Samtidig bruger vi vores fortidsfortolkning, nutidsforståelse og fremtidsforventning til at skabe historie, alt efter hvordan de kobles. Det er den menneskelige bevidsthed om disse forhold, også kaldet ”historisk bevidsthed”, som frembringer den ”levede” historie. Dvs. at man er sig bevidst om, at mennesker til alle tider har levet og virket ud fra netop deres historiebevidsthed, med rod i deres nutid, fortiden som erindring og en forventning til fremtiden.

Dette forhold nødvendiggør også brugen af begrebet den lille historie. Hermed forstås at hvert menneske danner sin egen historie, som altså bliver en ”lille historie” i ”den store historie”. Dette betyder at historiebevidsthedsbegrebet, gør det umuligt at arbejde ud fra et historiesyn hvor kun historien, konsensushistorien er gyldig. Man må nødvendigvis arbejde med flere historiesyn. 
Historiebevidsthed er en integreret del af alle mennesker. Vi lever alle i vores egen nutid, hvori fortiden og fremtiden er til stede henholdsvis som erindring og forventninger. Det er ikke noget vi kan til- eller fravælge, men det skal i samme øjeblik siges, at der selvfølgelig er forskel på indholdet og i hvilken grad man er sig bevidst om den.  Det er værd at bemærke at skolen kun er et af mange mulige ”dannelsessteder” for historiebevidstheden. Den dannes og omdannes i takt med de impulser som vi modtager fra omgivelserne (se figur 2). Dette aspekt er bl.a. en af grundene til, at historiebevidstheden bør være central i undervisningen – ifølge Jensen. Det uddyber jeg dog først senere i opgaven. Først vil jeg lave en kort gennemgang af historiefagets rolle i folkeskolen gennem de sidste 100 år. Dette gøres for at sætte indførelsen af historiebevidsthedsparadigmet i et perspektiv.
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Figur 2 - Steder hvor historiebevidsthed dannes og omdannes

Historieundervisningens historie i folkeskolesammenhæng
Jeg har i mit arbejde med at undersøge historiefagets historie hovedsagligt taget udgangspunkt i bøgerne Historie i det 12-årige uddannelsesforløb og Historie – Kvalitet i uddannelse og undervisning. 
Faget historie har i den danske skole hvilet på forskellige fundamenter i de sidste 100 år. Indtil først i 1960erne havde den nationale historie været målet med undervisningen, som blev præsenteret ”(…)igennem anskuelig og livlig fortælling”
. Faget var et dannelsesfag(opdragelsesfag), hvor sigtet lå på dannelsen af eleverne som gode nationale samfundsborgere. Man søgte at skabe/vedligeholde et nationalt erindringsfællesskab – et tilhørsforhold til staten Danmark. 
I 1942 blev det sthyrske cirkulære
 ophævet og en ny formålsbeskrivelse blev formuleret. Heri blev det fastslået at historieundervisningens opgave stadig var at vække elevernes ” (…) sans for folk og fædreland (…)”
 og fagets dannelsesfunktion blev dermed bibeholdt. Der skulle arbejdes med det nære, slægten/nationen og derfra trækkes linjer ud i verden, dog stadig med fortællingen som den centrale undervisningsform.
 
Med indførelsen af den blå betænkning i 1958 skete der imidlertid et skred i formålet med historieundervisningen, hvis hovedformål ikke længere var at knytte eleverne til nationen eller samfundet, men i stedet at give dem kundskaber. Danmarkshistorien skulle stadig danne grundlaget i de første syv skoleår, men ud fra den pædagogiske betragtning at det nære ville være lettest at forstå for eleverne på de lavere trin. Deres nysgerrighed og interesse for faget skulle vækkes, samtidig med at de skulle gives ”(…)afpasset historisk viden.”
 Faget synes her at være et kundskabsfag.
Historiefagets udformning begynder samtidig at møde massiv kritik og meningen med faget bliver genstand for diskussion. Der opnås en erkendelse af at historisk viden ikke bare kan behandles ureflekteret. Dette medfører, at faget i slutningen 1960erne ændres fra kun at være formidler af historien/kundskaber til også at være et ”metodefag”. Arbejdet med kilderne kom for en tid i højsædet, eleverne skulle uddannes til kildekritiske samfundsborgere, som kunne vurdere og selvstændigt tage stilling til det voksende samfunds påvirkninger. Historiefaget havde i takt med resten af folkeskolen bevæget sig i retning af en mere videnskabscentreret undervisningstilgang, hvor eleverne enten skulle fungere som ”små forskere” eller gives ”videnskabens resultater” som Jens Aage Poulsen formulerer det.

Skolelærer Margrethe Kristensen beskriver sin oplevelse af tidens (starten af 1970erne) historieundervisning således: ”Det var en undervisning, hvor videnskabsfaget historie lå til grund, og hvor eleverne blev undervist i de stofområder, som via nedsivning blev indholdet i de historiebøger, der blev undervist efter i folkeskolen.” 
 ”Udviklingsarbejdet lå bl.a. i at give undervisningen dybde og perspektiv ved at lade dem arbejde kildekritisk (…)”
 
Denne form for undervisning resulterede bl.a. i en decentralisering af fortællingen og hvis man tolker ud fra det faktum at historie, som i den periode var et valgfag, fik meget lav tilslutning, har den sandsynligvis haft besvær med at fremstå aktuel og vedkommende for eleverne. 
I et forsøg på at gøre op med den kritiske tilgang til historieundervisningen, kom der i 1975 et nyt formål for faget, som igen forsøgte at trække kundskabsformidlingen i centrum. Det påbyder både at vende tilbage til arbejdet med at tildrage eleverne viden om tidligere tider og give dem en ” (…) oplevelse af sammenhængen mellem fortid og nutid(…)”
, samt at fokus igen skal være på det danske samfund og kulturliv. 
Efter formuleringen af en ny læseplan i 1977, som ikke nåede at spille en stor rolle, kom læseplanen ”historie 81”. Heri kom den kritisk orienterede fagforståelse til syne, da det centrale syntes at være begrebet ”historiesyn”. Man ønskede bl.a. at eleverne skulle ”(…) opleve og forstå sammenhænge (…)”
 og ”(…) arbejde med forskellige forklaringer f.eks. knyttet til forskellige historiesyn.”
 Herudover blev der også gjort op med den absolutte kronologi (bortset fra 6.-9. klasse) og i stedet anbefalet at arbejde tematisk eller med relativ kronologi. Fokus ligger stadig på det danske samfunds udvikling, men man fornemmer ikke et udpræget ønske om nationaldannelse. Derimod bliver der lagt op til at undervisningen kan indeholde et politisk dannelsesperspektiv; ”En beskæftigelse med historie(…)kan styrke vore forudsætninger for at opleve os selv, ikke som ofre for en udvikling, men som mulige deltagere i udformningen af fremtidens vilkår.”
  
Et skifte på undervisningsministerposten året efter begrænsede dog læseplanens levetid og der blev i 1984 udfærdiget en ny – ”Historie 84”. Dette blev bl.a. begrundet med at der i ”Historie 81” var problemer med at læse og forstå indholdet. Nogle af de væsentligste ændringer var tilblivelsen af centrale kundskabsområder som skulle være ”(…) grundstammen i undervisningen”
 og fjernelsen af begrebet historiesyn (men ikke nødvendigvis brugen). ”Historie 84” skulle ifølge formand Ole Sørensen blot være en tilbygning til ”Historie 81”, en forbedring, som er lavet på det samme grundlag, med mange af de samme værdier.
 Der kan dog sættes et spørgsmålstegn ved om dannelsesperspektivet er det samme – ”Undervisningen skal give eleverne viden, indtryk og forestillinger, som knytter dem til de fællesskaber og samfund, hvori de lever og virker.”
 
Konjunkturerne af et nationalt dannelsesideal synes her at tegne sig – i modsætning til den foregående læseplan. 
Begge læseplaner bygger på det kundskabsformidlende formål fra 1975 og først i 1993 blev det afløst af det nuværende ”formål for faget historie” som jeg i det næste afsnit vil kigge nærmere på gennem Sten Larsen og Bernard Eric Jensens briller.                                      

Indførelsen af historiebevidsthedsparadigmet i formål for faget historie
”§1 Formålet med undervisningen i historie er at styrke elevernes historiebevidsthed og identitet og øge deres lyst til og motivation for aktiv deltagelse i et demokratisk samfund. Det sker ved at fremme deres indsigt i, at mennesker er historieskabte såvel som historieskabende.”
 
Indførelsen af denne nye formålsparagraf for faget historie, må vitterligt siges at være et opgør med fortidens traditioner. Et skred ”(…)fra kundskabsfag til moderniseret dannelsesfag”
 skriver Sten Larsen og sætter dermed lighedstegn mellem dannelse og historiebevidsthed. Han mener at de føromtalte læseplaner har stillet for høje krav til indholdet af historieundervisningen og efterspørger kvalitet frem for kvantitet, samt fokus på et opdateret dannelsesideal. Larsen ser indførelsen af begrebet historiebevidsthed, som et kæmpe skridt i bestræbelserne mod at opnå dette, bl.a. fordi den er en eksistentiel forankret del af alle og dermed giver mulighed for på samme tid at arbejde med kundskaber og dannelse. Synspunktet er, at historiefaget ikke blot bør være tilegnelse af viden, det skal også være ”(…) personligt stimulerende og udviklende.”
 
Han er af opfattelsen at eleverne i skolen skal lære af historien og ikke om – ” (…) ellers er der ingen grund til at beskæftige sig med den overhovedet.”
 Vigtigheden af kundskabstilegnelse fornægtes dog ikke og han formulerer derfor læresætningen: (eleverne)”(…) skal have stimuleret deres historiebevidsthed ved at vide noget om…”
. Ved at lade dette udsagn danne udgangspunkt for undervisningen, vægtes dannelsen uden at fravælge kundskabsaspektet. Tager man derimod blot udgangspunkt i forholdet at (eleverne)”skal vide noget om …”
, så bliver dannelsesaspektet sekundært og muligvis fraværende. Forholdet illustreres bedst ved denne enkle figur: Figur nummer 3

Ved at følge talpilene 1-2 tages der udgangspunkt i at eleven skal lære om Christian 4. Herefter kan der forsøges at gøre ham til vedkommende for eleven, for dermed at stimulere dennes historiebevidsthed. 
Hvis man derimod vælger at bruge A-B metoden, forsøger man, ved at stimulere elevens historiebevidsthed, at centralisere, hvad der for eleven må være, vedkommende stof og det kunne f.eks. være Christian 4. Steen Larsen viser her meget simpelt hvordan man på en hensigtsmæssig måde, kan inddrage elevernes historiebevidsthed og stadig have en undervisning med ”faglig kvalitet”. 
I den samme boldgade finder vi Bernard Eric Jensen. Som tidligere nævnt er der med indførelsen af begrebet historiebevidsthed i formålet for faget historie, ikke længere grundlag for at forstå historie som noget der kun har med fortiden at gøre. Historieundervisningen må tage elevernes medbragte historiebevidstheder til efterretning og, ifølge Bernard Eric Jensen, arbejde ud fra dem. I tråd med Larsen påpeger han at: ”Sker der derfor afgørende ændringer i ens forhåndenværende erfaringer og behov, vil der samtidig ske en ændring i, hvilke fortidige begivenheder og forhold man finder det interessant og perspektivrigt at beskæftige sig med.”
 Hermed forstås at historisk bevidsthed skabes ud fra nutidsforståelsen. Igen sættes individet i centrum. Dette gøres fordi de begge mener, at historiefaget befinder sig i en krise. ”Afstanden mellem historie som livsverden og historie som fagspecialisering er i dag ganske betydelig.”
 Historiebevidsthedsbegrebet ses imidlertid som løsningen. Det tillader at elevernes nutidsforståelse bliver taget i brug og trækker dermed faget tættere på den enkelte elev. 
Med 94er-loven, hvor historiebevidstheden står centralt, er der sket et radikalt skifte i formålet med undervisningen, hvor der nu søges at gøre den vedkommende og perspektiverende. Dette må ses som et opgør med den videnskabsbaserede historieundervisning som før herskede. Historie er ikke længere blot noget du lærer – men noget du laver. Den dynamiske proces at danne sin egen historie, som før er nævnt, vægtes nu tungt. Begrebet ”historiesyn” og arbejdet med den lille historie har igen fundet plads, mens traditionen med at arbejde kronologisk gennem hele skoleforløbet, ikke længere er påkrævet. Endelig er det oplagt, at dannelse også er et vigtigt aspekt i forbindelse med historiebevidstheden, men det vil jeg vende tilbage til senere i opgaven. 

Sten Larsen priser historiebevidsthedsparadigmets komme i høje vendinger i ”Historieskabte såvel som Historieskabende” fra 95, men værd at bemærke er det, at han i samme moment spår at:                          ” (…) radikaliteten i at lære noget af historien drukner formentlig nemt inden for rammerne af en tradition, som forholdsvis massivt byder os at lære noget om historie.”
 
Her 13 år efter kan man stille sig selv spørgsmålet, om det så er sket? Umiddelbart må svaret være ja. I hvert fald har regeringen sammensat et udvalg som har til formål at styrke historiefaget, da ”Det er regeringens opfattelse, at elever i folkeskolen ikke i tilstrækkelig grad er fortrolige med fortællingerne om Danmarks historie, og at de ikke har tilstrækkeligt kendskab til andre nationers historie”
. 
Udvalget har bl.a. valgt at formulere et nyt formål for faget historie, som ikke omfatter begrebet historiebevidsthed. Begrundelserne herfor og konsekvenserne undersøges i det følgende afsnit.
Afskaffelsen af historiebevidsthedsparadigmet 
I Juni 2006 udkom ”Rapport fra Udvalget til styrkelse af historie i folkeskolen”, hvis formål nok kan udledes af navnet. Som det før blev nævnt, så fandt regeringen det tvivlsomt, om standarden af historieundervisningen i folkeskolen var acceptabel og samlede derfor udvalget til at undersøge sagen. Det fandt bl.a. frem til, at eleverne efter fuldendt skoleforløb, står tilbage med ” (…)et meget rudimentært kronologisk overblik”
, at trinmålene i historie95 er uklare og at en væsentlig del af lærerne, specielt i de små klasser, ikke er liniefagsuddannede. Kort fortalt, besluttede udvalget derfor at anbefale ændringer af faghæftet og formuleringen af en ny formålsparagraf – der lyder som følger: 
”Formålet med undervisningen er at give eleverne kronologisk overblik, styrke deres viden om og forståelse af historiske sammenhænge og øve dem i at bruge denne forståelse i deres hverdags- og samfundsliv.”
 
Det første som falder i øjnene, er at de ikke har fundet plads til begrebet historiebevidsthed, som ellers er det helt centrale i den nuværende formålsparagraf. Udeladelsen bliver begrundet således ”Begrebet kan imidlertid forekomme abstrakt og vanskeligt at bruge i den konkrete undervisning.”

 Udvalget uddyber videre at problemet også består i, at historiebevidsthed og fagets kundskaber/færdigheder bliver nævnt hver for sig i henholdsvis paragraf 1 og paragraf 3. Dette skulle betyde at sammenhængen herimellem ikke fremstår klart. Udvalget argumenterer for at brugen af begrebet ikke ændres, men bliver sat i en mere forståelig sammenhæng.
 Man fristes næsten til at drage en parallel til tidligere nævnte indførelse af historie84. En anden parallel er fjernelsen af begrebet ”historiesyn” – selvom udvalget dog giver muligheden for at arbejde med den ”lille historie”. Ønsket med faget er at det skal være; ”(…) et kulturbærende fag, hvor viden, indsigt og dannelse understøtter hinanden.”
 Man ønsker altså at faget forbliver et dannelsesfag, men dannelse med hvilket fortegn? Dette spørgsmål kigger jeg på længere fremme.

Udvalget har valgt at sløjfe historiebevidsthedsbegrebet i formålsformuleringen, men efterlader trods alt mulighed for at arbejde med det i nogen grad. Sikkert er det dog, at det ikke længere har den samme centrale placering og at nogle af de undervisningsmuligheder som før lå ligefor og åbne, nu kræver mere spidsfindighed for at få sat i værk ud fra en begrundelse i den, af udvalget, forslåede formålsformulering. Dette vil med garanti glæde lektor Anders Holm Thomsen, som bestemt ikke er den største fortaler for historiebevidsthedsbegrebet. I et indlæg i Jyllands Posten fra 2003 giver han således udtryk for en bekymring, rettet mod læseplanen hvor historiebevidsthed er central. Særligt formuleringen: ”Når historieundervisningen planlægges, skal tolkning af fortiden, forståelse af nutiden og forventninger til fremtiden sammentænkes med elevernes livsforståelse og virkelighedsopfattelse.”
 
Thomsen mener, ligesom udvalget, at det er en uklar formulering og kalder den og andre af læseplanenes formuleringer ”overambitiøse” og ”barnagtige”.
 Han mener bl.a. at man hos eleverne på 3.-8. klassetrin, ikke kan forvente ”livsforståelse” og ”virkelighedsopfattelse” i en grad der retfærdiggør inddragelse i undervisningen. I det hele taget plæderer Thomsen for en tilbagevenden til ”det traditionelle fag”. Han frygter for fagets fremtid og bliver skræmt af tendensen til at inddrage eleverne; ”Decideret uhyggeligt bliver det dog, når faghæftets forfattere derefter uden blusel afslører den egentlige konsekvens af historiebevidsthedsteorien.”
 
Thomsen mener at den ”egentlige konsekvens” af historiebevidsthedsteorien, er at undervisningen i for høj grad kommer til at tage afsæt i eleverne og at de dermed ” (…) fastholdes på et infantilt bevidsthedsstadie.”
 Han står ikke alene med denne kritik af fokuseringen på historiebevidstheden. Også kulturminister Brian Mikkelsen advarer mod at lade udviklingen løbe løbsk. Med en løftet pegefinger byder han at;”(…) passe på med at gøre historie til noget andet, end historie er. På folkeskoleplan må historieundervisningen være mindre samtids- og fremtidsfokuseret og i højere grad være orienteret mod det, der skete engang.”
 
Brian Mikkelsen giver her udtryk for et historiesyn, der, som før nævnt, ikke er kompatibelt med begrebet historiebevidsthed. Han bruger ydermere Bernard Eric Jensens teori om at historiebevidsthed i vid udstrækning bliver skabt udenfor skolen, til at fremme sin sag, ud fra argumentet at så behøver skolen jo ikke tage sig af det. I stedet ønsker han at fremme ”kulturarven” som ”fortjener en plads i vores hjerter.”
 
Diskussion 
Man behøver ikke besidde en videre veludviklet historiebevidsthed, for at forstå at historiefaget i øjeblikket er, og i lang tid har været genstand for en værdikamp. Historiebevidsthedsbegrebet har i det sidste stykke tid ageret slagmark, hvilket er naturligt, da det bl.a. diskvalificerer brugen af konsensushistorien, samtidig med at det nødvendiggør arbejdet med ”historiesyn”. 

Ud fra mit synspunkt som kommende historielærer synes jeg dog en undervisning baseret på styrkelsen af elevernes historiebevidsthed, tegner særdeles spændende og perspektivrig. Jeg ser mange fordele både for mig selv som lærer, for eleverne og også for samfundet. 
For det første viser undersøgelsen, som blev omtalt i indledningen, at kun få elever oplever fascination ved at arbejde med faget. (Dette er bl.a. den samme undersøgelse, som udvalget til styrkelse af historie i folkeskolen henviser til for at fastslå manglen på kronologisk overblik hos eleverne i 2006) Undersøgelsens empiri blev indsamlet i 1995, altså kun et år efter indførelsen af historiebevidsthed som formål. For mig siger den derfor ikke noget om undervisningen bygget på 94er loven, men derimod noget om undervisningen baseret på den tidligere lov fra 1975 – eller rettere ”historie 84”. Jeg mener derfor at Bernard Eric Jensens teori om hullet mellem historie som livsverden og historie som fag, kan være forklaringen på dette resultat. Når jeg åbner mine øjne og ser mig omkring, så oplever jeg at være omgivet af historie. Det kommer tydeligst til udtryk gennem medierne. Historiske film, bøger og computerspil fylder mere og mere på markedet. Vi flytter og rejser i dag, mere end nogensinde. Vi har ikke længere et solidt fundament i form af en opdragende tro eller tydelig defineret kultur. Vi bliver tvunget til hele tiden at vælge eller fravælge. Tvunget til at samle viden og erfaring, fra de steder vi besøger og mennesker vi møder. Vi må selv samle stenene og bygge os vores tro eller kultur. I sidste ende er vi nødt til at skabe vores egen historie. Netop derfor finder jeg arbejdet med at styrke elevens historiebevidsthed utrolig vigtigt – og en af måderne at gøre det på, er, som Larsen viser med sin figur, at tage udgangspunkt i elevens kæmpe bagage og sætte den ind i en historiesammenhæng, som derved formentlig kommer til at fremstå som vedkommende for eleven. Sandheden er jo, at skolen kun er et af mange produktionssteder af historiebevidsthed (se figur 2) og en undervisning som ikke medtænker elevernes erfaringer, vil komme i fare for at blive uaktuel og virke i modstrid med elevens identitet.  En historieundervisning som står i kontrast til elevens livsverden, vil, efter min mening, kunne risikere at skabe en slags ”livsverdenens parallelle skole”. Brian Mikkelsens argumenterer for, at det nødvendigvis er skolens opgave at give eleverne den viden, som de ikke kan tildrage sig i livsverdenen og er derfor imod at man tager udgangspunkt i eleven. Han kan til dels have ret, men man er nødt til at være opmærksom på, at elevens medbragte historiebevidsthed sandsynligvis / muligvis er fragmenteret, ubevidst eller ureflekteret. Det er derfor, synes jeg, skolens opgave at få den gennemarbejdet og struktureret, så eleven kan bruge den i sit videre livsforløb. Brian Mikkelsen vil som sagt hellere fremme kulturarven, men behøver styrkelsen af historiebevidsthed og indsigt i kulturarven være hinandens modsætninger? Ikke i min verden. Jeg synes dansk kulturhistorie er en vigtig del af historieundervisningen, ikke mindst i arbejdet med at forstå, at vi er historieskabte. Men jeg ser ingen fordel i, at det ikke er vedkommende for eleven.  
Har eleven først erkendt at alle mennesker, til alle tider, handler og tolker ud fra netop deres fortidsfortolkning, nutidsforståelse og fremtidsforventning, så vil eleven endda også erkende at vi er historieskabende. Et oplagt middel til at opnå indsigt heri, er den kontrafaktiske undervisningsform. Mit ønskede mål hermed er ikke at fortælle løgnehistorie efter løgnehistorie, men derimod at opstille scenarier som kan åbne elevernes øjne, for den mulighed at historien kunne være forløbet anderledes hvis… Ved at lave sådanne øvelser, er det min tro at eleverne efterhånden vil blive bevidste om, at personer altid har brugt, og altid vil bruge, deres historiebevidsthed når de skulle træffe valg og at man ved at sætte sig ind i den nutid de levede i, bedre kan forstå hvorfor de handlede som de gjorde. Det vil også centrere det faktum, at enhver handling har en årsag og en konsekvens og dermed give dem en bedre sammenhængsforståelse. 
Jeg synes som sagt at historiebevidsthedsbegrebet giver rige muligheder for at arbejde varieret og giver mig som lærer et relativt stort frirum til selv at planlægge undervisningsforløbet. Jeg er dog opmærksom på, at der med historiebevidstheden i centrum, hviler et større ansvar på lærerens faglige evner og et ansvar for selv at sætte sig ind i betydningen af begrebet. ”Udvalgets” kritik gik bl.a. på, at historiebevidsthedsbegrebet kan forekomme abstrakt og at det kan være svært at integrere i den konkrete undervisning. Sammenlignet med den traditionelle undervisning, hvor historien skal læres kronologisk, er det nok korrekt, men jeg mener bare at der, ud fra historiebevidsthedsbegrebet, er så mange oplagte muligheder for at perspektivere og nuancere undervisningen, at det vil være ærgerligt at sløjfe dem pga. mangel på vilje til at sætte sig ind i betydningen heraf. Desuden fremstår faget med sit nuværende formål mere fleksibelt og vil have lettere ved at indgå i tværfagligt arbejde. Jeg synes også det er vigtigt at fastslå, at man sagtens kan have et historiefag som sigter mod at styrke elevernes historiebevidsthed og samtidig er et kundskabsfag (jf. model 3). Faktisk forholder det sig sådan, siger Bernard Eric Jensen, at man ikke kan styrke elevens historiebevidsthed uden samtidig at videregive kundskaber og færdigheder. Det samme gør sig ikke nødvendigvis gældende med modsat fortegn. Hvis man først og fremmest ønsker at eleven skal lære noget om historien, så er det ikke sikkert at en styrkelse af historiebevidstheden finder sted. Dermed sættes dannelsen af eleven i anden række – den form for dannelse, vel at mærke, som historiebevidstheden styrker. Det kan nemlig sagtens lade sig gøre at danne ved at give eleven viden om historien, men så må det nødvendigvis være et andet dannelsesideal som kommer til udtryk. 

Del 3 – Historiebevidsthedsparadigmets betydning for dannelsen
Virakken omkring historiefaget i skolen har nu efterhånden stået på i næsten hundrede år. Det er tankevækkende at et fag der timemæssigt fylder så relativt lidt, kan være genstand for så meget uenighed. For mig at se, må en af grundene være modstridende historiesyn. På den ene side ser jeg Bernard Eric Jensen med holdningen om at historie er menneskeskabt og derfor må være subjektive fortolkninger. I mødet mellem historikeren og kilden må historikeren nødvendigvis tolke ud fra netop sin medbragte historiebevidsthed. Den samme begivenhed kan sagtens opleves forskelligt, alt efter hvilke øjne som beskuer den. Netop derfor må man tale om forskellige historiesyn. 
På den anden side er Brian Mikkelsen og Anders Holm Thomsen, som mener, at historie er noget professionelle fagspecialister på et videnskabeligt grundlag læser ud fra kilderne. Derfor må det være så tæt på sandheden som overhovedet muligt og derfor er det nødvendigvis det man skal lære i skolen. Det er klart, at to så forskellige syn på historie ikke kan fungere sammen og derfor er debatten helt naturlig.
Men det er ikke kun forskellige historiesyn, som er der strides om. Også dannelsessynet synes at være et stridspunkt. Steen Larsen siger således om virakken: ”(…)den bunder givet i en fast overbevisning om fagets dannelseskraft.”
 Her rammer Larsen sandsynligvis hovedet på sømmet. Når man kigger på udviklingen i Historiefaget de sidste mange år, ses at netop dannelsen af eleverne har været vigtig. Dannelsesmålet har dog varieret lidt. Groft sagt så har målet med dannelsen næsten altid haft et nationalistisk sigte. Kun Historie81 prædikede for en ændring. Historiebevidsthedparadigmets indtog har dog betydet, at en ny kurs blev udstukket.  
Historiebevidsthed er, ifølge Jensen, noget almenmenneskeligt. Det som kendetegner mennesket, er at fortidsfortolkning, nutidsforståelse og fremtidsforventninger sammenkobles når vi handler/agerer. Ved at styrke historiebevidstheden hos eleverne, så styrker man altså også elevens personlige udvikling. I formål for faget historie står skrevet: ”(…)styrke elevernes historiebevidsthed og identitet(…)”
. At historiebevidsthed og identitet er skrevet så tæt sammen, er ikke noget tilfælde. Historiebevidstheden danner grundlag for identiteten, som jeg ser det.
 Giddens beskrev identitet, det som han kalder selv-identitet, som ” (…)en proces, der har udgangspunkt i individets selvfortælling, og som kræver at det enkelte individ har en reflekteret forestilling om sit selv og sin personlighed.”
 Jeg mener, at man her kan sidestille individets selvfortælling og historiebevidsthed. Styrkelse af historiebevidsthed er også styrkelse af elevens identitet. 
Her ses det samme humanistiske syn, som også ligger til grund for handlekompetence. Man tager udgangspunkt i mennesket og udvikler de iboende kvaliteter og kompetencer i en dialog med stoffet. Kundskaber og dannelse vægtes ligeligt og afhængigt af hinanden. 
En undervisning med fokus på historiebevidsthed er altså en undervisning bygget på den kategoriale dannelse, som sigter mod en almen dannelse af eleven. Det må det nødvendigvis være, da historiebevidsthedsparadigmet sikrer at der tages udgangspunkt i eleven, som skal lære af fortiden og dermed lære at kende sig selv. Dette er et nødvendigt skridt på vejen imod, at eleven kan tage selvstændig stilling og blive bevidst om at man både er historieskabt såvel som historieskabende. Jeg mener at dette er vejen mod at opnå handlekompetence og dermed blive en handleduelig demokratisk borger.
Historiebevidsthedsparadigmet fører altså dannelse med sig ind i undervisningen. Politisk dannelse vel at mærke, eller som jeg også ser det; handlekompetence. 

Hvis jeg derimod kigger på rapport fra udvalget til styrkelse af historie, så ser jeg ønsket om en anden slags dannelse komme til syne. For det første indeholder kanonlisten mange punkter med nationalt fortegn, men det mest interessante er, at den materiale dannelsestænkning synes at have vundet indpas. Således er der, som sagt, kanonpunkterne, men også regeringens ønske om at eleverne skal gøres fortrolige med historiens fortællinger. Det er ikke så overraskende at eleverne skal dannes til nationalstaten, men måden det skal gøres på virker ude af trit med tiden. Man ønsker at danne eleverne ved at hælde ”relevant fagligt” stof på dem. Relevant for skaberne af kanonlisten vel at mærke. Eleverne skal lære noget bestemt, de skal lære historien, den rigtige altså. Man har bevæget sig væk fra den kategoriale dannelse og historiebevidstheden og eleverne skal ikke længere have så meget indflydelse på valget af undervisningsemner. Måske fordi man, med udgangspunkt i Ziehe, er bange for at holde eleverne på et infantilt bevidsthedsstadie?  
Ud fra mit synspunkt virker det dog irrationelt. Eleverne producerer som sagt deres historiebevidsthed hovedsagligt uden for skolen. Derfor vil de møde op med en masse ustruktureret og ubearbejdet viden. Viden som de sandsynligvis selv anser for at være sandfærdig og derfor bygger deres identitet på. Det er jo oplagt, som lærer, at tage udgangspunkt i netop det. Kan man rykke ved deres viden, hvilket jeg anser for sandsynligt, så er man producent af, det Ziehe beskriver som, god anderledeshed.

Kanonlisten derimod, synes jeg, lægger indirekte op til at eleverne skal præsenteres for nogle af de gamle danske mytefortællinger – og vel at mærke uden de kritiske briller på. Det er for mig at se, ikke en hensigtsmæssig måde at styrke historiebevidstheden og dermed eleven på.
Hvis elevernes historiebevidsthed ikke styrkes, så er der efter min mening først og fremmest fare for, at et svagt udviklet bevidsthedsstadie bliver udgangspunktet for mange. Dermed risikerer vi at sende mennesker ud i samfundet som ikke er i nærheden af at være handlekompetente og derfor risikerer at bukke under for det moderne samfunds mange krav. 
Konklusion

Jeg ønskede med denne opgave, at finde frem til hvad begrebet historiebevidsthed dækker over og hvilken betydning det har for dannelsen i historieundervisningen. Jeg havde også i min indledning givet udtryk for at jeg mente historie var et dannelsesfag, men måske ofte bliver forvekslet med et rent kundskabsfag. 
Jeg sidder nu tilbage med en fornemmelse af at have haft ret. I hvert fald har faget historisk set, enten været dannelsesfag eller kundskabsfag. Jeg har ikke fået indtrykket af et ligevægtigt fag, hvor elev og stof er blevet set som hinandens forudsætninger, ikke før historiebevidsthedsparadigmets fødsel i formål for faget historie i 1993. 
I begrebet historiebevidsthed ligger det faktum, at mennesker er historieskabte såvel som historieskabende. Vi er formet af de forhold, som har udviklet sig gennem historien og nu ligger til grund for vores eksistens. Samtidig former vi selv vores identitet og vores omverden gennem vores handlinger. Vi bærer historien i os, i vores nutid og er til dels medvirkende til at skabe den fremad. Ved at arbejde med elevernes historiebevidstheder udvikles der en bevidsthed herom. Dette resulterer i, at den enkelte elev får mulighed for at opnå indsigt i sin egen tilværelse og dermed også mulighed for at skabe mening med den. Eleven bliver på den måde dannet til at kunne tage vare på sig selv i et moderne pluralistisk samfund. Historiebevidsthedsparadigmet sikrer at individet nødvendigvis må være i centrum og at det bliver dannet til at kunne deltage i et samfund med selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet. Handlekompetence er et dannelsesideal som går hånd i hånd med styrkelsen af historiebevidstheden, hvilket for mig virker overordentlig hensigtsmæssigt. 

Mine svævende overvejelser i indledningen om hvorledes jeg bør tilrettelægge min fremtidige undervisning, synes jeg også at have fundet fast grund til. En undervisning som tager udgangspunkt i, at ville stimulere elevernes historiebevidstheder, virker for som en både fantastisk spændende – og lærerig undervisningsform. Jeg er af den opfattelse at historie i dag fylder utrolig meget hos eleverne i hverdagen. De er måske ikke selv bevidste om det, men jeg synes at spore en enorm interesse for fortiden hos mange mennesker. Måske er det en direkte konsekvens af, at vores tilværelser ikke længere giver sig selv og man derfor søger mening ved at kaste lys på fortiden. I hvert fald synes en undervisning baseret på et materialt dannelsessyn håbløst forældet og måske ødelæggende for faget. Hvis mine betragtninger er gyldige og historie er blevet en del af populærkulturen, så er det i hvert fald naivt at tro på, at historie i skolen kan konkurrere, uden at medtænke elevernes historiebevidstheder.
”Læring i dag betyder at provokere eleverne og ryste dem i deres visheder.”
 Ziehe giver her sit bud på, hvordan man som lærer bør undervise og jeg må give ham ret. Netop ved at inddrage deres bagage, deres visheder, så kan man provokere dem, samtidig med at det er vedkommende. For de skal rystes og provokeres. De skal tvinges til selv at tage stilling og handle. Kun på den måde kan man danne refleksive handlekompetente mennesker.
. 
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