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HISTORIEBEVIDSTHED:
BEGREBSANALYTISK, SAMFUNDSTEORETISK, DIDAKTISK
Bernard Eric Jensen

[Tryks som ”Historiemedvetande – begreppsanalys, samhällsteori, didaktik”, i C. Karlegärd & K.G. Karlsson (red.). Historiedidaktik, Lund, 1997, s. 48-81]
Forsøger man at danne sig et overblik over, hvad der er sket inden for historiedi​daktikken i løbet af de sidste 20 til 30 år, vil man bemærke, at de ord og begreber, der benyttes af histo​riedidakti​kere, har ændret sig. Hi​storiedi​dak​tikken har i løbet af dette tidsrum fået et nyt omdrejnings​punkt. Det drejer sig om begrebet 'historiebe​vidst​hed', og med det begreb er fulgt en delvis omdefi​nering af histo​riedi​daktik​kens sigte og arbejds​felt.

Historiedidaktikere beskæftiger i dag meget mere med 'histo​rie uden for skolen' end det var normen i 60'erne og 70'erne. Det skyldes, at de er blevet mere opmærksomme på et bestemt sagfor​hold: menneskers historie​be​vidsthed dannes ikke alene eller i første række i skolen, den frembringes og forarbejdes også i mange andre livssammen​hænge. Rækken af produk​tionssteder og brugssammen​hænge er lang; den spænder fra familie- og hver​dags​liv over historie​turisme, brug af audio-visuelle medier, læsning af historiske romaner til deltagelse i politiske, kulturelle og religiøse bevægelser.

Skolen kan følgelig ikke opfattes som et særligt priviligeret lærested, hvad tilegnelsen af historiebevidsthed angår. Og det forhold har konsekvenser for, hvor​dan man ser på og forholder sig til skolens historieundervisning. Ser man det som histo​rieunder​visningens opgave at bearbejde og videreud​vikle børn og unges historiebe​vidsthed, må denne under​visning ikke alene med​tænke, men aktivt for​holde sig til den 'historie uden for skolen', som børn/unge kender og bruger i deres hverdag. Gør den ikke det, løber den en betydelig risiko for at blive oplevet som uvæsentlig og irrelevant af vor tids børn og unge. Og når den gør det, må den sæt​te sig for at fremme og kvalificere de læreproces​ser og dannelsesfunktio​ner, der er knyttet til histo​rie​bevidst​hed i en hverdagdags- og livsverdenssammenhæng. Med andre ord: skolens historie​undervisning må have en mere åbenbar brugsværdi, end det er normen i dagens skolen.

Omstruktureringen af det historiedidaktiske landskab har ikke alle steder været lige synlig eller manifest. Det er således værd at bemærke, at det ikke er muligt at spore en afgørende ændring i histo​rie​di​dakti​kernes sprog​brug i en ameri​kansk eller britisk sammen​hæng. Vi har i første række at gøre med et nordeuro​pæ​isk fænomen. Det er ligeledes værd at bemærke, at begrebet 'histo​riebe​vidsthed' ikke har haft samme gennemslags​kraft overalt i Nordeu​ropa. Det ​har især stået centralt i tysk historiedi​daktik, men det er dog ikke kun her, at det spiller en frem​trædende rolle. Det gør det også i Norden. I en nordisk sammenhæng har det indtil videre øvet en mere struk​turerende ind​flydelse i dansk og svensk historiedidaktik end i norsk og finsk. 
Ikke alle har taget imod den historiedidak​tiske omvæltning med begejstring. I en tysk sammenhæng er det især Joachim Rohl​fes, der har ført an i kritikken af det nye nøglebegreb. Når 'histo​riebevidsthed' er blevet en 'succes' og har fået stor udbredelse, skal det ses - fremhæver han - i lyset af, at det egentlig drejer sig om et ganske vagt og uskarpt begreb - ja, undertiden har det nærmest karakter af et tomt slagord. Rohlfes er på det principielle plan ikke modstander af den udvidelse af det historie​didaktiske arbejds​felt, som er fulgt i kølvandet af det nye nøglebegreb, men søger efter bedste evne at sikre, at skolefaget 'historie' fort​sat skal stå som historiedidak​tik​kens centrum og kerne. I en dansk sammen​hæng er det især samfundsfagslærere, der har stillet sig kritisk til indførelsen af 'historie​bevidsthed' som ny didaktisk grund​kategori. Det skyldes, at begrebet ikke kun kan bruges til at sætte et spørgsmålstegn ved grund​laget for den etablerede arbejdsde​ling mellem historie og sam​funds​fag, men på det nærmeste lægger op til en integra​tion af de to fag - i hvert fald i en skolesam​menhæng.

En begrebsanalyse

Set i et fugleperspektiv står 'historiebe​vidsthed' i dag som historiedidaktik​kens nye kernebegreb og centrum. Det gælder såvel i en tysk som i en nordisk sammen​​hæng. Men man skal være varsom med at drage meget vidt​gående slut​ninger af dette forhold. At mange historie​didakti​kere er fælles om at bruge begrebet 'historiebe​vidsthed', må ikke forlede en til at tro, at der i dag eksisterer en fælles forståelse af historiedi​daktikkens udgangspunkt, grundlag og sigte.Når man be​gynder at undersøge sagen nærmere, viser det sig, at der bag den terminologiske konsensus findes ganske be​tydelige forskelle i didaktisk tilgang og holdning. Der er følgelig brug for et udrednings​arbejde for at blotlægge ​de for​skelle, der gør sig gældende omkring den didakti​ske brug af 'hi​sto​riebevidsthed'. Det udgør en forudsæt​nin​g såvel for ​en frugtbar debat som for videreudviklingen af selve teori​en.

'Historiebevidsthed' har som didaktisk begreb været i brug i mere end 20 år, men det er meget forskelligt, hvornår historie​didaktikere begyndte at gøre beg​rebet til det struk​turende udgangspunkt for deres arbejde. Karl-Ernst Jeismann er en af de tyske didakti​kere, der siden 70'erne har argumen​teret for, at 'histo​riebe​vidsthed' skal betragtes som historiedi​daktik​kens udgangspunkt og central​kate​gori. Det samme gælder fx ikke for Jörn Rüsen. Han søgte tid​ligere at opbygge sin histo​riediak​tik på en teori om historiske læreproces​ser (Theorie des historischen Lernens); først i 90'erne er han begyndt at gøre 'historiebe​vidst​hed' til udgangs​punktet for sine historiedidaktiske overvejelser. Det er tilfældet i Historische Orien​tierung. Über die Arbeit des Geschichtsbewußt​seins, sich in der Zeit zurecht​zufinden. (1994)

Når historiedidaktikere skal definere begrebet 'historie​be​vidsthed', er det almindeligt at gribe tilbage til Jeismanns artikel om Geschichtsbewußtsein i Hand​buch der Geschichtsdidak​tik (1979).  En sådan fremgangsmåde er forståelig, da det drejer sig om en meget central artikel; den er blevet genoptrykt uden ændrin​ger eller tilføjelser i alle udgaver af håndbogen, senest i 4. udg. fra 1992. Det er imidlertid ikke almin​deligt at pege på, at der i Jeismanns artikel findes fire delvis forskel​lige defini​tioner af 'historiebevidst​hed'. Det er vigtigt at være opmærksom på dette forhold, da det gør en forskel, hvilken af disse defini​tioner man vælger som udgangs​punkt. Der kan derfor være grund til at se nærmere ind på hans sprog​brug og begrebsbe​stemmel​ser. De fire definitioner hos Jeismann er:

1.   Historiebevidsthed betyder den bestandigt nærværende viden om, at menne​sket og alle de samfundsinstitutioner og former for samliv, det har skabt, eksiste​rer i tid, at de altså har en oprindelse og en fremtid, og at de ikke udgør noget, der er stabilt, uforanderligt og uden forudsætninger.  (Geschichtsbewußtsein meint die ständige Gegenwart des Wissens, daß der Mensch und alle von ihm ge​schaffenen Einrichtungen und Formen seines Zusam​menlebens in der Zeit existieren, also eine Herkunft und eine Zukunft haben, daß sie nichts darstellen, was stabil, unverän​derlich und ohne Vorausset​zungen ist.)

2.  Historiebevidsthed indbefatter sammenhængen mellem fortidsfortolkning, nu​tidsforståelse og fremtidsperspektiv.  (Geschichtsbewußtsein [umgreift] den Zusammen​hang von Ver​gangenheitsdeutung, Gegenwarts​verständnis und Zukunfts​perspektive. )

3.   Historiebevidsthed er den måde, på hvilken fortid er nærværende i forestilling og erkendelse.  (Geschichtsbewußtsein [ist] die Art, in der Vergan​gen​heit in Vor​stellung und Erkenntnis gegenwärtig ist.)

4.  Historiebevidsthed hviler på en fællesskabsforståelse, der har sine rødder i det emotionelle  område, og som er et nødvendigt element i dannelsen og opretholdel​sen af menneskelige samfund (Geschichtsbewußtsein [ruht] auf einem im emotiona​len Bereich wurzelnden Gemeinsamkeitsverständnis und ist ein notwen​diges Element der Bildung und des Bestandes menschlicher Gesell​schaften.)
 

Der er betydelige forskelle i disse måder at afgrænse og ind​holdsbe​stemme 'historie​bevidsthed'. Der er for eksempel en forskel i de rammer, inden for hvilke begrebet bliver defineret - eksempelvis fremstår nr. 3 som en erkendel​sesteo​retisk definition, nr. 4 som en sociologisk. Det er også forskelle i, hvad der fremhæves og dermed gøres til begrebets kerne - i nr. 2 tales der om fortid, nutid og fremtid, hvorimod der i nr. 3 kun henvises til fortid og nutid. Det er for mig at se et åbent spørgsmål, om Jeismanns fire definitioner er fuldt kompatible eller i delvis mod​strid med hinanden. Men det kan ikke stå til diskussion, at en histo​riedi​daktik kom​mer til at tage sig forskelligt ud, alt eftersom man tager udgangspunkt i defini​tionerne 1, 2, 3 eller 4. Der er derfor grund til at se nærmere på de parametre, in​den for hvilke de forskel​lige forståelser af 'historiebe​vidsthed' udfolder sig.

Terminologi

Et begrebsligt udredningsarbejde kan tage udgangspunkt i det termi​no​logiske. På et overordnet analy​seniveau er det rimeligt at hævde, at der fra midten af 80'erne til midten af 90'erne er blevet etableret en bred termi​no​logisk konsensus inden for nord​europæisk historie​didak​tik. En mere finmasket analyse viser imidler​tid, at dette udsagn ikke er ganske dækkende eller udtømmende. Den blotlægger to for​hold. For det første at der ikke findes et, men snarere to nye historiedidaktiske nøglebegreber, nemlig både 'historisk be​vidsthed' og 'historie​be​vidsthed'. For det andet at udsagnet om eksistensen af en bred terminologi​sk konsensus kun holder stik, hvis man går ud fra, at de to begreber kan og skal bruges som synony​mer. 

Lad mig eksempli​ficere det termino​lo​giske problem gennem for​holdene i Danmark. I fagformålet for gym​nasie​skolens historieundervisning fra 1988 tales der om, at "formålet med undervisningen er, at eleverne udvikler deres historiske bevidsthed og evne til oplevelse af historie [og] får mulighed for at styrke deres identi​tet". I det for folkeskolens historieundervisning fra 1994/5 tales der derimod om, at "formålet med undervisningen i historie er at styrke elevernes historiebe​​vidsthed og identitet". I en dansk sammen​hæng må det spørgsmål derfor melde sig: er disse to udsagn i alt væsentlig identitiske eller betyder de noget delvis for​skelligt? De er kun identitiske, hvis man går ud fra, at 'historisk bevidsthed' og 'historiebe​vidsthed' er synomyner.

Ser man dernæst på den teoretiske litteratur, vil man opdage, at danske historiedaktikere bruger begreberne på en delvis forskellig måde. Sven Sødring Jensen brugte begge termer, men foretrak som regel begrebet 'historisk bevidst​​hed'. Dette defi​nere​de han som Jeismann gør det i begrebsbe​stemmelse nr. 1, men brugte i øvrigt de to begreber som synonymer. Jeg selv bruger også begge begre​ber, men skelner - i modsætning til Sødring ​ - definitorisk imellem dem. Jeg ind​holdsbestemmer 'historiebe​vidst​hed' i for​længelse af Jeismanns definition nr. 2 og 'historisk bevidst​hed' i forlæng​else af nr. 1. Konsekvensen er, at de to begreber ikke kan bruges som synonymer, idet 'histo​risk bevidst​hed' kun er at betragte som en delmængde af begrebet 'historiebe​vidst​hed'. 

Historiebegreb

Inden for det historiedidaktiske felt møder man ikke alene en forskellig sprog​brug, men også forskellige didaktiske positi​o​ner. Vil man klarlægge baggrunden for, at der arbejdes med for​skellige forståelser af 'historiebe​vidst​hed', må man bl.a. se nærmere på det historie​begreb, der bliver indlejret i begrebet 'hi​storiebe​vidst​hed'. Som jeg ser det, kan der afdækkes to forskel​lige tendenser i Jeismanns fire definitio​ner af 'historie​be​vidsthed'. 

Den ene ligger i direkte forlængelse af den frem​herskende norm inden for videnskabs- og skolefaget, hvor der sættes ligheds​tegn mellem 'historie' og 'fortid'. Det historie​begreb er det operati​ve i definition nr. 3. I forhold hertil fremstår den anden ten​dens som et opbrud og nydannelse: det forstår 'historie' som omfat​tende både fortid og nutid og fremtid. Et sådant historie​begreb ligger til grund for defini​tioner nr. 1 og 2. I Jeismanns didaktiske skrifter kan man spore begge tendenser, men de gør sig ikke gæld​ende med samme styrke. Det fremherskende er det tradi​tionelle historiebe​greb, altså at forstå historie som fortid. Det er altså værd at be​mærke, at det alternative historiebegreb har ikke en styrende eller strukturerende funktion i Jeismanns egen historiedidaktik.

Andre historiedidaktikere har søgt at gøre det alternative historiebegreb til udgangspunkt for deres didakti​ske analyser. Definerer man 'historiebevidsthed' som menne​skers be​vidsthed om procesforholdet mellem fortid, nutid og fremtid, er det imidler​tid vigtigt at indse, at man i så fald arbejder med et meget bredt og inklusivt begreb. Det bliver da mere eller mindre iden​tisk med 'tidsbe​vidsthed'. 

Det forhold gør det påtræn​gende at overveje, om begrebet dermed er ble​vet alt for bredt og alment. Tages definitionen på ordet, impli​cerer den, at fortid, nutid og fremtid indgår på lige fod. Det vil sige, at hverken fortids​fortolk​ningen, nutidsfor​ståelsen eller frem​tids​for​ventningen får tildelt en for​rangs​stil​ling i defini​torisk henseen​de. Problemet med det meget brede og inklusive begreb er søgt tack​let i den historie​didakti​ske littera​tur. To strategi​er er blevet taget i anvendelse i forsøget på at fastholde, at historie​bevidsthed vedrører sam​spillet mellem fortid, nutid og fremtid samtidig med, at man søger at gøre begrebet lidt mere specifikt.

 En måde at gøre begrebet mere speci​fikt er at give enten fortid eller nutid eller fremtid en for​rangs​stilling i selve definitionen. Det er den strategi, som Rüsen har forsøgt at forføl​ge i Was ist Geschichts​bewußtsein?
 For at gøre begrebet mere speci​fikt vælger han at gøre erindringen/fortids​for​tolknin​gen til det fremhersk​ende eller dominerende moment i historiebevidst​heden. Når for​holdet til fortiden gøres til det primære, løber man imidlertid en betydelig risiko for at ind​bygge en fortids​fiksering i selve begrebet. Denne 'fald​grube' synes Rüsen at have erkendt, og han søger at undgå den ved at fremhæve, at der altid bør indgå en nutids- og frem​tidsdimen​sion i erindrin​gen/fortids​fortolkningen og dermed i historiebe​vidstheden. 

Man kan også søge at gøre 'historiebevidsthed' mere specifikt ved at forstå det som et underbegreb under begrebet 'tids​bevidst​hed'. Det er den strategi, som jeg selv har søgt at forfølge. Man vil så pege på, at der findes former for bevidst​hed om proces​forholdet mel​lem fortid, nutid og fremtid, som kun bør kaldes tidsbevidst​hed, ikke historiebevisthed. Det kan være bevidst​heden om naturpro​ces​ser som fx årets gang eller planeternes kredsløb. Der er først tale om historiebevdst​hed - vil man da sige - når bevidst​heden om forholdet mellem fortid, nutid og fremtid ved​rører socio-kulturelle processer - altså processer frembragt og betinget af menneskers hand​linger. 

Dette forsøg på at gøre 'historiebevidsthed' mere speci​fikt er baseret på den velkendte skelnen mellem 'natur' og 'kultur' - altså den distinktion, der også bruges til at sondre mellem natur- og human​videnskaber. Det må indrømmes, at det ikke er uden pro​blemer at arbejde med en sådan sondring - især hvis det gøres meget rigidt og konsekvent. Men den har på den anden side det fortrin, at den læg​ger op til, at man får overvejet og taget stilling til spørgs​målet: er der principiel​t set forskel på fysiske proces​ser (fx planeternes kredsløb), biologiske processer (fx et stofskif​te) og socio-kulturelle processer (fx varesalg på et mar​ked)? Og i en historiedidaktisk sammenhæng er dette et yderst rele​vant og påtræn​gende spørgsmål. 

Bevidsthedsbegreb

Forskellige opfattelser af 'historiebevidsthed' skal ikke alene forstås på baggrund af forskelle i det anvendte historiebe​greb; de må også søges udredet i lyset af for​skelle i det ​be​vidsthedsbegreb, som historiedidaktikerne arbejder med.. 

'Bevidsthed' er en kompliceret term såvel i daglig​sproget som i en viden​skabelig sammmenhæng. Den bruges ofte i betydningen 'selvbevist' og implicerer dermed et element af refleksion og selvindsigt. Men man kan godt hævde, at gram​matiske regler og sociale normer er bevidste uden at påstå, at brugerne af dem har indsigt i dem eller har reflekteret over dem. Der kan derfor være god grund til at arbejde med grader af bevidsthed og forstå bevidst​hed som et skala​begreb - altså som refererende til et kontinuum i hele dets udstrækning. 'Bevidst​hed' vil da omfat​te en skala, der går fra det ubevidste, over drømmebevidst​hed, det førbe​vidste, performa​tiv bevidsthed, det selvbevidste til selvind​sigt/selvreflek​sion.

Forståelsen af bevidsthed er ikke alene af relevans i forbind​else med ana​lysen af enkeltindivider, men har også en vigtig sociologisk eller socialhi​sto​risk dimension. Hvis ens bevidst​hedsbegreb giver ​de reflekterede og artikule​rede for​mer for bevidsthed en forrangsstil​ling på bekostning af de mere rudimen​tære og diffust artikule​rede, indbygges der samtidig i hele teorien en præference for de mere elitære, manifeste og institu​tionaliserede former for historiebevidsthed.

Forskelle i forstå​elsen af 'historiebevidsthed' går i den historiedidaktiske litteratur især tilbage til to forhold: dels spørgsmålet om historie​bevidst​hed skal forstås som et forholds​vis snævert eller som relativt bredt begreb i bevidst​heds​mæssig hen​seende, dels spørrgsmålet om det skal forstås som et norma​tivt eller et deskriptivt begreb. For at kunne illustrere dette forhold vil jeg gengive, hvor​ledes Rohlfes bruger termen 'histo​riebe​vidst​hed'.

 At lære historie begrænser sig ikke til erhvervelsen af en omfattende faktuel viden (...) det skal også bidrage til den udviklede iagttagelses- og refleksionsevne, som tidligere blev kaldt historisk  dannelse  og i dag netop: historiebevidsthed. Thi uan​set hvad denne historievidsthed kan være i enkeltheder: den betegner mere en tænkemåde end en vidensmængde, mere et beredskab til forarbejdningen af histori​ske sagforhold end et godt fungerende hukommelseslager (Das Lernen von Geschich​te er​s​chöpft sich nicht darin, ein reiches Tatsachenwissen zu erwer​ben (...); es soll auch zu jener höheren Wahrnehmungs- und Refle​xionsfähigkeit verhelfen, die man früher geschichtliche 'Bildung' nannte und heute eben: Geschichts​bewußtsein. Denn was immer dieses Geschichtsbewußtsein im einzeln sein mag: es markiert mehr eine Denkweise als ein Wis​sensbestand, mehr eine Kapazität zur Verarbeitung historischer Sachverhalte als einen gut funktionierende Gedächtnisspeicher.)
  

I den måde, som Rohlfes definerer termen 'historiebe​vidst​hed', er der indlejret flere vigtige værdi- og teorivalg. Der er dels indbyg​get en klar præference for de mere komplekse og skolede be​vidst​hedsaktiviteter. Dette står i modsætning til de didaktiske forsøg på at gøre begrebet 'historiebe​vidsthed' så bredt og inklusivt, at det også kan om​fatte, hvad der er blevet kaldt de triviale former for historiebe​vidsthed. Schörken og Sødring Jensen har eksempelvis forsøgt at gøre dette  i de​res didaktiske teori og empiriske undersøgelser. 

Der er også indbygget en bestemt form for normativitet i Rohlfes definition af 'historiebevidsthed'. Det vil sige, at der i selve begrebs​bestemmelsen er indlejret en værdimæssig stil​lingtagen: det at have en historiebevidsthed er noget godt og må opfattes som tegn på intellek​tuel udvikling. En sådan definition udelukker ikke alene, at begrebet kan bruges  rent deskriptivt, den lægger også op til en sam​men​blandning af et empirisk og normativt analyseniveau. Og det står i modsætning til eksempelvis mit forsøg på at skelne klart mellem et empirisk-deskrip​tivt-for​​klarende og et kritisk-normativt analyseniveau inden for historiedidaktikken. 

Teoriramme

Når man ønsker at forstå, hvorfor 'historiebe​vidsthed' som begreb kan have for​skellige didaktiske implikationer, må opmærk​som​heden også rettes mod den te​oriramme, inden for hvilken det anven​des. Det er nemlig betydelig forskel på de rammer, inden for hvilke historie​didaktikere arbejder. Der synes her at være to meget forskellige teori​rammer, men givetvis findes der også mellemposi​tioner.

Den første ramme er en faglig teoriramme. I dette tilfælde bliver rammen struktureret af de relevante fagdiscipliner og deres legitime​ringsbehov. Der drejer sig altså om historie​viden​skaben, historieunder​visningen og historie​di​dak​tik​ken. Vægten kan lægges forskelligt: nogle gør viden​skabs​faget til det styrende og afgør​ende, medens andre er optaget af at fremhæve fagdidak​tikkens selvstændig​hed. Det er fx forskellen mellem Jeismann og Rüsens tilgange. Men uanset hvor vægten lægges, bliver en sådan tænk​ning struktureret af, at man arbejder inden for en disciplin​logik. 

Tilgangen til begrebet 'historiebevidst​hed' bestemmes da af, at man er op​taget af at indkredse disci​pli​nens egenart. Dette anses for vigtigt, fordi det egenar​tede skal bruges til at legitimere, at faget er et selvstændigt fag. Disci​plinens eksi​stens står således på spil i en sådan disciplinlogik. Det er den slags teori​ramme, der struk​turerer Jeis​manns tilgang til begrebet 'historiebe​vidsthed'. Det fremgår af hans foredrag Geschichts​bewußtsein als zentrale Kategorie der Geschichtsdidak​tik (1988/89), hvor han gør sig til talsmand for følgende synspunkt:

 Begrebet  historiebevidsthed kan kun blive en central kategori i historiedidaktik​ken, hvis man ikke opfatter det som et hylster for vekslende indhold, men derimod som en betegnelse for enten det forhold, som består mellem det erkendende sub​jekt og den erkendte genstand - altså mellem mennesket og historie - eller det for​hold, der skal etableres. Dette forhold må ikke forstås læseplansmæssigt som det overordnede læringsmål, men derimod discipinmæssigt som historiedidaktikkens erkendelsesobjekt. (Der Begriff 'Geschichtsbewußtsein' kann zu einer zentra​len Kategorie der Geschichtsdidaktik nur dann werden, wenn man ihn nicht als Hülse für wechselnde Inhalte, sondern als Beziehnung des Verhältnisses betrachtet, das zwischen erkennenden Subjekt und zu erkennendem Gegenstand, also zwischen Mensch und Geschich​te besteht oder gestiftet werden soll. Dieses Verhältnis ist nicht curricular als oberstes Lernziel zu begreifen, sondern disziplinär als Erkenntnis​gegenstand der Ge​schichtsdidaktik.)
 

Ens tilgang til begrebet 'historie​be​vidsthed' behøver imidlertid ikke være struk​tureret af en sådan disciplinlogik. Man kan alterna​tivt tage udgangs​punkt i den betydning, som historiebe​vidst​heden har i menneskers liv og samliv. I så fald vil man pege på, at historiebe​vidsthed skal forstås som et integralt element i menne​skers identitet, ​videns​lager og handlinger. Dette betyder, at man ikke kan forstå og forklare menneskers handlinger uden at inddrage deres historie​bevidsthed. Og det forhold gælder, hvad enten der er tale om handlinger i fortiden, i nutiden eller i fremtiden. Historie​bevidsthed knyttes dermed samfunds​teoretisk til det grundfor​hold, at mennesker både som enkeltindivider og som grupper er historieskabte såvel som historieskabende.

Rammen er i dette tilfælde ikke en discipinlogisk, men derimod en sam​fundsteoretisk ramme. Tilgangen til historie​be​vidsthed bliver følgelig ikke struk​tureret af et fags behov for at hævde sin egenart og selvstændighed, men af en te​ori om historiebe​vidsthedens sam​fundsmæssige funktio​ner. Historiebevidsthed skal derfor ​forstås og behandles som led i en almen hand​lings- og samfundsteori. Et eksempel på dette er Sødring Jensens indledende kapitel om 'histo​risk bevidst​hed' i Historie og fiktion (1990). Det er ikke tænkt ud fra en disci​plin​logik, men skrevet ud fra en række overvejel​ser over historiebe​vidst​hedens betydning i en livs- og samfunds​sammenhæng. 

Valg af historiedidaktisk ståsted

Den gennemførte begrebsanalyse har ikke kun haft et infor​mativt sigte. Den har også søgt at blotlægge et vigtigt sagforhold: for​skellige didaktiske teori- og værdi​valg ​​findes indlejret i de foreliggende definitio​ner​ne af begrebet 'historie​bevidst​hed'. 

En historiedidaktiker kan derfor ikke - som jeg ser det - tillade sig at sige: jeg vil tage afsæt i begrebet 'historiebevidst​hed' på samme måde som andre historiedi​daktikere gør det. Vil man tage udgangspunkt i dette begreb, må man klarlægge og begrunde ens valg af didaktisk ståsted i lyset af de konkur​rerende forståelser af og tilgange til historiedidaktikkens nye nøglebe​greb. At skulle be​grunde sit valg af didaktisk ståsted er imid​lertid ikke nogen enkel sag. Dels må det indrøm​mes, at der kan gives gode argumen​ter til fordel for de forskellige forståel​ser af begrebet, ​​dels må det erken​des, at man her bevæger sig ind i flere kom​plek​se og vanske​lige problem​felter. Skal der være en frugtbar histo​riedi​daktisk debat og teoriudvik​ling , så forud​sætter det, at histo​riedi​dakti​kere mere åbent og direkte end hidtil søger at tackle den udfordring, det er, at skulle begrunde deres valg af didak​tisk ståsted og klarlægge dets konse​kvenser. 

Mit eget valg af ståsted skal forstås i lyset af, hvad jeg ser ​som den mest påtrængende didaktiske udfordring i dag. Den består i at få etableret et frugtbart samspil mellem de tilgange, bevidstheds​former og erkendelses​måder, der findes i henholdsvis livsverdenen og fagverdenen. Skal denne udfordring tages op, er det vigtigt at undgå, at historie​didaktikken tager afsæt i modeller og begrebsbestemmel​ser, hvori der så at sige er indbyg​get en klar præference for fagver​denens tænkemåder på livsver​denens bekostning.  

En sådan historiedidaktik vil gøre det alterna​tive eller inklusive historie​begreb til sit udgangs​punkt - altså forstå  historie  som en samlebetegnelse for de socio-kulturelle proces​ser, i hvilke mennesker lever og virker. Et sådant historie​begreb omfatter derfor ikke kun fortiden, men også nutiden og frem​tiden. I en hver​dagssammenhæng findes der til stadighed et samspil mellem fortids​fortolk​​ning, samtids​analyse og fremtids​forvent​ning. Man mister let sansen for dette sam​spil, hvis ens udgangspunkt er det traditionelle historiebe​greb - altså hvis man for​står historie som fortid og histori​kere som fortids​specialis​ter. Så sker der hurtigt det, at de faghisto​riske bevidsthedsformer gøres til den altafgørende målestok og norm.

I en sådan historiedidaktik vil man også tage definitionen af historiebe​vidsthed på ordet: det drejer sig om et samspil mellem menneskers for​tidsfortolk​ning, nutidsforståelse og frem​tidsfor​ventning. Ingen af ledene skal tildeles en defini​torisk for​rangsstilling. I et konkret tilfælde kan fortidsfor​tolkningen være det fremhersk​ende eller dominerende moment - det er tilfæl​det, når man har at gøre med former for traditionsbe​vidsthed. Men de andre led kan ligeledes være det do​minerende moment. En utopi eller et fremtidsscenarie må føl​gelig også forstås og behandles som en form for historiebe​vidsthed.

En sådan historiedidaktik vil endvidere tage udgangs​punkt i det brede og inklusive bevidsthedsbegreb - altså det, der arbejder med hele skalaen fra det taget-for-givne og diffust arti​kulerede til det gennemarbejdede og præcist formu​lerede. Skal historiedidak​tikken arbejde med samspillet mellem de oplevelses- og tænke​måder, der findes i både livsverdenen og fagverdenen, er det afgør​ende, at den ikke kun er i stand til at behand​le de professionel​le former for historiebevidst​hed på en præcis måde, men også de meget triviale former - fx de former for historiebevidst​hed, der findes indlejret i symboler, ordsprog og slagord. 

En sådan historiediaktik vil tillige skelne mellem forskellige slags historie​bevidsthed. Den vil betragte 'historisk bevidsthed' som en særlig form for historie​bevidsthed. Denne term bruges altså som betegnelse for de former​, der ønsker at fremhæve, at historiske forandrin​ger er uundgåelige, og som derfor ser det som en kvalite​t, at man har et reflekte​ret forhold til ens egen historiske betingethed. At skelne mellem 'historiebe​vidsthed' og 'historisk bevidsthed' har endvidere den for​del, at man kan gøre udviklingen af en 'historisk bevidsthed' til et mål for skolens historieunder​visning​. Denne historiedidaktik vil tillige udskille 'histo​riesyn' som en særlig form for historie​bevidsthed, idet den er helt på det rene med, at de profes​sionaliserede former for historiebevidsthed har en række kendetegn, som normalt vil være fraværende i en livsverdenssammenhæng. Termen 'historiesyn' forbehol​des derfor de former for historiebe​vidst​hed, der er kendetegnet ved at være mere bear​bejdede og gennemreflek​terede - altså hvor man har at gøre med en egentlig helhedsopfattelse. I skematisk form kommer det valgte ståsted til at se således ud: 


Og de anvendte begreber kan defineres således:

TIDSBEVIDSTHED = alle former for bevidsthed om forholdet mellem for​tid, nutid og fremtid

HISTORIEBEVIDSTHED = enhver form for bevidsthed, der vedører pro​cesforholdet mellem fortid, nutid og frem​tid, og hvor processerne forstås som betinget og/eller frembragt af menne​skers handlinger, dvs. samspillet mellem FORTIDSFOR​TOLK​NING <-----> NUTIDSFORSTÅELSE <------> FREMTIDSFOR​VENTNING

HISTORISK BEVIDSTHED = enhver historiebevidsthed, hvor be​vidsthe​den om, at man selv er historieskabt, og at historiske forandringer er uund​gåelige, udgør det dominerende moment, dvs. = HISTORI​CITET

HISTORIESYN = enhver form for gennemarbejdet og -strukture​ret histori​ebevidsthed, dvs. = HELHEDSOP​FATTELSE

Begrebets samfundsteoretiske konsekvenser

Valg af didaktisk ståsted forud​sætter, at man tager stil​ling til flere historiedidak​tiske konflikt​spørgsmål. Det forhold kan ikke kunne overaske nogen. Men det er også vigtigt at pege på, at et sådant valg aldrig kan være 'neutr​alt' i historie- og sam​funds​teoretisk henseende. Et valg af didaktisk ståsted fordrer derfor ikke kun en stillingtagen til historie​didaktiske, men også til historie- og samfundsteoreti​ske stridsspørgs​mål. Der vil i enhver historiedi​dak​tik være indlejret en histo​rie- og samfunds​teori. Den kan have karakter af et sæt implicite forudsætninger eller ex​plicite præmis​ser; den kan i sin form være ganske enkel og rudimentær, den kan også være  eller særdeles kompleks og udfoldet. Det er ikke det afgørende i denne sammen​hæng. Det afgørende er at påpege, at til en historie​diaktik hører der en historie- og sam​funds​teori. 

Blandt historiedidakti​kere er der ikke tradition for at klarlægge og diskutere det historie- og samfunds​teoretiske grund​lag, som deres historiedi​daktik hviler på. Det skyldes, at en traditionel historiedidaktik tænker og arbejder inden for, hvad jeg her har kaldt en displin​logisk refe​ren​ceram​me. Man er i første række optaget af at kunne godtgøre disci​pli​nens sær​egne kendetegn og dermed dens selvstændig​hed. Men så snart en historiedi​dak​tik udarbejdes og indplaces i en mere handlings- ​og samfunds​teoretisk ramme, bliver det oplagt, at man må se nærmere på det historie- og sam​fundsteo​retiske grundlag for den valgte historie​didaktik. 

Den historiedidaktik, jeg gør mig til talsmand for, tager udgangs​punkt i et dob​belt forhold: dels at menneskers historiebe​vidsthed udgør et uomgængeligt ele​ment i deres identitet, sociale videnslager og handlen, dels at mennesker som enkeltin​divider og grupper er såvel histo​rie​skabte som historieskaben​de. Og de to forhold hører sammen: (i) menneskers historie​skabte karakter må forstås i lyset af de former for historiebe​vidst​hed, som de tilegner og udvikler gennem deres socialisa​tion, og (ii) menneskers hi​storieskabende virk​somhed må forstås på bag​grund af den historie​bevidsthed, som de har - altså i lyset af den måde, de eta​blerer en sammenhæng mellem fortids​fortolkning, samtidsana​lyse og fremtids​for​ventning. 

Personers/gruppers handlinger skal således altid forstås i lyset af deres histori​ebevidthed. Jeg ønsker ikke hermed at påstå, at det er muligt at aflede konkrete handlinger fra en given historiebe​vidsthed. Det, jeg ønsker at fremhæve, er, at spe​cifikke former for historiebe​vidsthed ikke alene sætter grænser for det 'hand​lings​spillerum', som en person/gruppe vil have til sin rådighed, men at de vil også på​virke deres valg af aktions​for​mer. Og omvendt. Skal en person/​gruppe ændre af​gørende ved det 'handlingsspille​rum', som den har til sin rådighed, fordrer det, at personen​/gruppen aktivt bearbejder 'den histori​ske arv', der findes indlejret i dens historiebe​vidsthed. Et ændret 'hand​lingsspille​rum' forudsætter følglig en ændret historie​be​vidsthed. 

En historiedidaktik med et sådant udgangspunkt er ikke kompatible med alle foreliggende positioner inden for det historie- og samfundsteoretiske felt. At arbej​de med en sådan historiedidaktik implicerer derfor et fravalg eller afvisning af en række kendte historie- og samfundsteoreti​ske positioner. ​​Går man ud fra, at men​neskers handlinger ikke kan forstås og forklares uden at inddrage deres historiebevidst​hed, har man bevidsthedsteoretisk brudt med en genspejlings​tænk​ning - altså de tilgange, der har været den dominerende inden for de mekaniske og dialektiske traditioner inden for materialis​men. I disse traditioner gøres menne​skers bevidst​hed til et epifænomen og reduceres til en afhængig variabel i socio-historiske processer. En af de mere kendte varianter af en sådan genspej​lingstænk​ning er Marx' tese: "Det er ikke menneskers bevidsthed, der bestemmer deres samfunds​mæssige væren, men omvendt deres samfundsmæssige væren, som be​stemmer deres bevidsthed." (Es ist nicht das Bewußtsein der Menschen, das ihr Sein, sondern umgekehrt ihr gesellschaftliches Sein, das ihr Bewußtsein be​stimmt.)

I modsæt​ning hertil vil jeg hævde, at menneskers be​vidsthed ikke må betragtes som et epifænomen, men tværtimod skal ses som et grundlæggende og konstitutivt element i menneskers handlinger - altså forstås som et uomgængeligt element og en generativ drivkraft i socio-historiske processer. Det betyder, at bevidstheden skal ses som en virkelig​hedsskabende kraft og den samfundsskabte virkelig​hed som en delvis bevidsthedskonstitueret virkelig​hed. Og er det ens opfattelse, har man sam​fundsteo​retisk brudt med en struktura​listisk tilgang - altså den tænkning, der ser sociale struk​turer som de altafgørende, egenmægtige og selv​virkende 'kræf​ter' i socio-historiske processer.

En historiedidaktik, der tager udgangspunkt i historiebe​vidstheden som et uomgæn​geligt element i menneskers identitet og sociale videnslager, er kompa​tible med flere foreliggende po​sitioner inden for det historie- og samfundsteoreti​ske felt. Det implicerer, at en sådan historiedidaktik kan søges udbygget og videre​udviklet ved hjælp af flere foreliggende teoridannel​ser. Jeg vil give tre eks​empler fra forskellige fagområder for at antyde forskningsfeltets flerfaglige karak​ter

En tysk historiker

.

Den skitserede historiedidaktik kan videreudvikles ved at bruge ​de analyser, som Reinhart Koselleck har fremlagt i Vergangene Zukunft. Zur Semantik geschichtli​cher Zeiten (1979). Koselleck bruger ikke selv begrebet 'histo​riebevidst​hed' i sine analyser; hans nøglebegreb er 'historisk tid'.  Udgangspunktet for hans arbejde er et forsøg på at klarlæg​ge, hvad 'historisk tid' er. 'Historisk tid' må - som han ser det - skelnes både fra 'kro​nologisk tid' (= et fysisk-astronomisk tidsbegreb) og fra 'bio​logisk tid'. Selvom Koselleck ikke selv bruger termen 'historiebe​vidsthed', er det sagforhold, han har sat sig for at udforske, på mange måder det samme som det, der i nærværende sammenhæng benævnes 'histo​rie​bevidst​hed'. Med andre ord: historiebevidsthed' og 'historisk tid' udgør et sæt delvis sammenfaldende og over​lappende begreber. At det forholder sig således, fremgår af den måde, han beskri​ver sit forskningsfelt: ”Der bliver til stadighed spurgt om, hvorledes fortidens og fremtidens tidslige dimensioner er blevet sat i forbindelse med hinanden i den til enhver tid eksisterende nutid.” (Durchgängig wird danach gefragt, wie in einer jeweiligen Gegewart die zeitlichen Dimensionen der Vegangenheit und der Zu​kunft aufeinander bezogen worden sind.)
 

Når Koselleck skal klarlægge, hvorledes fortid, nutid og fremtid kan relateres til hinanden, sker det med udgangspunkt i en hand​lingsteo​ri. Han tager her afsæt i to forme​​lle kategori​er: 'erfa​rings​rum' (Erfah​rungsraum) og 'forventningshori​sont' ( Erwartungshorizont). Disse kategorier - siger han - skal opfattes som et sæt grund​læg​gende betingelser for al menneskelig handlen: ​der kan altså ikke gives nogen historie uden, at den frem​bringes af mennesker med erfa​ringer og forvent​ninger. De to kategorier er således et forsøg på at begrebslig​gøre et antropo​logisk grundfor​hold: 'erfaring' og 'forvent​ning' skal forstås som konstitutive momenter i al menneskelig handlen.

Ved 'erfaringsrum' forstår Koselleck 'den nærværende fortid' (gegenwärtige Vergangenheit) - det drejer sig om alle de histo​risk-sociale begivenheder og for​hold, som er be​arbejdet og blevet indlemmet i menneskers bevidsthed, og som derfor kan erindres og bruges. Ved 'forventningshorisont' forstås Koselleck 'den anskue​liggjorte fremtid' ( ​vergegenwärtige Zukunft) - det drejer sig altså om men​neskers forestil​linger om det, der endnu ikke er, og som er blevet udformet i lyset af deres frygt og forhåbnin​ger, deres rationelle analyser og eskatologiske visio​ner.'Erfaringsrum' og 'forventnings​horisont' udgør ifølge Kosel​leck et samhørende begrebssæt: man kan ikke have forvent​ninger uden erfa​ringer, ikke have erfaringer uden forvent​ninger. Men de udgør ikke et sæt modbegreber som for eksempel krig og fred, de må derimod forstås som  et sæt asymmetriske begreber. De er asym​metriske, fordi der altid er en principiel forskel mellem den måde, som henholds​vis fortid og fremtid er nærværen​de i nutiden. ”Erfaringsrum og forventningshori​sont (...) fastsætter en tidslig forskel i nutiden, idet de sammenknytter fortid og fremtid til hinanden på forskellig vis.” (Erfahrungsraum und Erwartungshorizont (...) konstitui​eren eine zeitliche Differenz im Heute, indem sie Vergan​genheit und Zukunft auf ungleiche Weise ineiander verschränken.)
 

Ved hjælp af disse to begreber ser Koselleck sig i stand til at ind​kredse, hvad der skal forstås ved 'histo​risk tid'. Det defineres som sammen​hængen mellem men​neskers erfarings​rum og deres forvent​ningshori​sont og er noget grundlæggende for​skelligt fra 'kronologisk tid'. Og det er ud fra forskellen mellem fortidens og fremtidens tilstede​værelse i nutiden, at man må forstå og forklare menne​skelivets histo​ricitet - det, Kosel​leck benævner die Zeitlich​keit des Menschen und die Zeit​lichkeit der Geschichte. 
Således som han definerer 'histo​risk tid', er denne konstitu​eret af et invariant antropo​logisk forhold - altså af et menneskeligt grund​vilkår. Men det betyder ikke, at 'historisk tid' er en konstant og uforanderlig stør​relse. Tværtimod gør Koselleck meget ud af at vise gennem en række empiriske undersøgelser, at menne​skers forståelse af sammenhængen mellem deres erfarings​rum og forvent​ningshorisont har ændret sig afgørende gennem tiderne. 'Historisk tid' skal følgelig forstås som en historisk variabel størrelse. 

At forstå menneskelig handlen og dermed historie fordrer indsigt i, hvor​ledes menneskers er​faringsrum er knyttet sammen med deres forventnings​horisont - det fordrer altså indsigt i den 'histori​ske tid', de arbejder med og virker i. Når man vil forstå historisk-sociale pro​ces​ser, må opmærksomheden også rettes mod de på​gældende menne​skers forvent​ningshorisont. En forudsætning for at opnå historisk indsigt er følgelig, at man udforsker og bearbej​der de foreliggende 'fremtider'- alt​så såvel de 'forgangne' som de 'forventede' fremtider. Og det er i lyset heraf, at titlen på Kosellecks bog skal forstås: Vergangne Zukunft. Zur Semantik geschicht​licher Zeiten.

En amerikansk filosof

En historiedidaktik, der tager sit udgangspunkt i historie​bevidsthed som et uom​gængeligt element i menneskers identitet og sociale videnslager,  kan ligeledes videreudvikles ved at udnytte de analyser, som David Carr har fremlagt i sin bog Time, Narrative, and History (1986). Det drejer sig ikke om et sæt historieteoreti​ske eller historie​filo​sofiske analyser i traditionel forstand. Carr er i første række inspireret af den fænomenologiske tradition, og hele hans bog kan beskrives som et forsøg at udarbejde 'en historiefæ​nomenologi' eller - måske bedre - som 'en historie​bevidsthedens fænomenolo​gi'. Han tager som sit startpunkt følgende for​hold:

” ... we have a connection to the historical past, as ordinary persons, prior to and independent of adopting the histori​cal-cognitive interest. (...) What I am saying is that in a naive and prescientific way the historical past is there for all of us, that it figures in our ordinary view of things, whether we are historians or not. We have what phenome​nologists call a non-thematic or pre-thematic awareness of the histori​cal past which functions as background for our present experience, or our experience of the present. (...) and it can be argued that the kind of pre-thematic awareness of the past of which I am speaking is operative even in the historians  view of the world.” 

Som det er almindeligt blandt fænomenologer, går Carr ud fra hverdagsbevidsthe​dens primat - altså at daglig​dagens prakti​ske og før-teoretiske bevidsthedsformer danner grundlaget for alle andre bevidsthedsformer (fx kunst​neriske, viden​skabeli​ge, religiøse). Det implicerer ikke, at han ganske overser eller forbigår de fag​historiske former for bevidsthed. Men det betyder, at de specialiserede og pro​fes​sionaliserede former for bevidsthed - i en grundlæggende forstand - må analyseres og forstås i lyset af de før-viden​skabelige bevidst​hedsformer. Den 'historiebevidst​hedens fæmenologi', som Carr har sat sig for at udarbejde, står dermed i et klart modsæt​ningsforhold til den elite- og ned​sivnings​tænkning, der har struktureret megen traditionel historiedidak​tik.

Carr beskriver ikke selv sit projekt som en 'historiebe​vidst​hedens fænomenolo​gi'. Når jeg mener, at en sådan be​nævnelse er rimelig og berettiget, er det, fordi hans projekt netop sigter mod at udforske samspillet mellem fortid, nutid og frem​tid i flere forskellige sammenhænge. Bevidsthedsteoretisk har han sat sig for at klarlægge, hvor​ledes dette samspil strukturerer menneskers erfaringer. Med in​spiration fra Edmund Husserls forelæs​ninger over tidsbe​vidsthed prøver han at vise, at der i menneskers erfaringer altid findes et samspil mellem den målrettede opmærksom​hed mod noget nær​værende (attention), en fastholdelse af hvad der er gået forud (reten​tion) og en foregribelse af hvad der vil følge efter (proten​tion). I den menneskelige erfarings​verden - mener Carr ‑ kan fortid, nutid og fremtid al​drig radikalt adskilles:

” We can no more conceive of an experience empty of future than one empty of past  (...) without past and future there can be no present and thus no experience at all.”

Efter at have behandlet tidsstrukturen i enkle menneskelige erfa​ringer rettes op​mærksomheden mod tids​struk​turen i en menne​ske​lig hand​ling. Carr stiller sig kri​tisk til megen af den foreliggende handlings​teori. Den betragter normalt menne​skers hand​linger ikke indefra, men kun udefra - altså ikke ud fra en aktør-, men ud fra en observa​tørsyns​vinkel. Den har ikke været interes​seret i at udfor​ske tids​strukturen i handlinger, og den har derfor heller ikke gjort meget ud af at klarlæg​ge, hvorledes fremtids​orienteringen i handlin​ger skal forstås. Gør man dette, kan der afdækkes et samspil mellem fortid, nutid og fremtid i menne​skers handlinger, men dette samspil er forskelligt fra det, man finder i deres erfaringer. Carr peger her på, at der i selve handlingens fremtidsorientering findes indbygget en retro​spektiv struktur. 

”  ... when we are absorbed in an action the focus or direction of our attention, the center of our concern, lies not in present but in the future; (...) the future is salient while the present and past constitute its background. (...) [Yet], there is indeed something quasi-retrospective about action, as if we were located at the end and from its point of view arrange and organize the present.”
  

Det afgørende for Carr er at vise, at der er kan blotlægges en sammenhæng mel​lem tidsstrukturen i menneskers handlinger og den narrative struktur. At der er en retrospek​tiv struktur i hand​lingens fremtids​orientering betyder: at mennesker skuer tilbage på en fortid og nutid fra en forventet fremtid, når det handler. Men det be​tyder tillige - siger Carr - at når menne​sker handler, så anskuer de deres liv og vir​ke fra en position, der er meget lig historiefor​tællerens. Den narrative aktivitet må følgelig ses som et konstitutivt element i al menneskelig handling. Og i lyset heraf kan han argumentere for følgendet:

” ... the narrative activity (...) is practical before it becomes cognitive or aesthetic in history and fiction. (...) narration in our sense is constitutive not only of action and experience but also of the self which acts and experien​ces. (...) I am the subject of a life-story which is con​stantly being told and retold in the process of being lived.” 

Det er udgangspunktet for den sammenhæng, som Carr søger at etablere og udfor​ske i Time, Narrative, and History. Den narrative struktur må følgelig ikke forstås som en litterær konvention, der så at sige bliver presset ned over historiske forløb for at imødekomme æstetiske eller pædagogiske behov hos forfatter eller læser. Når histo​riske begivenheder og forløb bør genvises i fortællingens form, så er det - mener Carr - fordi menneskeli​vet såvel individuelt som kollektivt må forstås som et meget komplekst og modsætnings​fyldt sæt af levede fortællinger. 

En britisk sociolog

Anthony Giddens hører ikke hjemme i den fænomenologiske tradition inden for sociologien, men på en række punkter overlapper deres interessefelter ganske me​get. De er fælles om at interesse sig for menneskers praktiske bevidsthed (fæno​menologer taler om hverdags- eller livsverdensbevidsthed) og for tidsdimensionen i menneskers bevidsthed og handlen. Når han i Central Problems in Social Theory. Action, Structure and Contradiction in Social Analysis (1979) skal behandle for​holdet mellem tid, den handlende agent og praksis, tages der blandt andet afsæt i følgende citat fra A. N. Whitehead: ” What we perceive as the present is the vivid fringe of memory tinged with anticipation.”
 

 Historiebevidsthed  er ikke et af Giddens nøglebegreber. Når det  alligevel kan give mening at inddrage ham, skyldes det, at hele hans projekt kan ses som et storstillet forsøg på at analysere, hvad der i denne sammenhæng kaldes historiebe​vidsthed  som et uomgængeligt element i menneskers identitet, sociale videnslager og handlen. Med sit projekt har han sat sig for at forstå og forklare menneskers historieskabende virksomhed, og det er især blevet udfoldet i bogen  The Consti​tution of Society. Outline of the Theory of Structuration (1984). Det afgørende for Giddens, når han skal klarlægge menneskers historieskabende virksomhed, er at overvinde den dualisme omkring aktør og struktur, der præger megen foreliggende samfundsteori, og hans strukturationsteori har følgelig som mål at få ophævet hele aktør-struktur dualismen. For at gøre dette må han konsekvent søge at anlægge en procesbetragtning, og det er på den baggrund, at hans interesse for samspillet mel​lem fortid, nutid og fremtid skal ses. Det tages op  på flere niveauer - for eksempel som det fungerer i perceptionen:

”  ... perception is not an aggregate of discrete  perceptions  but a flow of activity integrated with the movement of the body in time-space. Perception is organized via anticipatory schemata whereby the individual anticipates new incoming infor​mation while simultaneously mentally digesting old. (...) Because schemata are anticipations, they are (...)  the medium whereby the past affects the future , which is  identical with the underlying mechanism of memory .”
 

For Giddens er det også afgørende, at menneskers intentioner og handlinger ikke forstås som en række enkeltstående begivenheder, men derimod som en fortløben​de proces - altså som en strøm uden egentligt start- eller slutpunkt. Handlende men​nesker - siger han videre - er i deres hverdagsaktiviteter ganske vidende og kyndige om deres forskellige gøremål, og menneskelig handlen er derfor grund​læggende kendetegnet ved, hvad han kalder en refleksiv handlingsregulering (re​flective monitoring of action). Ved at udnytte deres praktiske bevidsthed og socia​le videnslager styrer og regulerer mennesker løbende deres gøremål og interak​tion. Den menneskelige handlen og sociale reproduktion er baseret på et samspil mellem fortidsfortolkning, nutidsforståelse og fremtidsforventning, fordi den for​udsætter, at der kontinuerligt sker en sammenkobling af det  at forstå og blive klog på  historie og det  at skabe  historie. Noget sådant kan selvfølgelig ske mere eller mindre bevidst og velovervejet. Gøres det meget bevidst og velovervejet, taler Giddens om  historicitet .

 ”Historicity [is] the identification of history as progressive change, coupled with the cognitive utilization of such identification in order to further that change. Histori​city involves a particlar view of what  history  is, which means using know​ledge of history in order to change it.”
 

Giddens  tænkning omkring sammenhængen mellem det  at forstå og tilegne sig  historie og det  at skabe  historie har også vidtrækkende konsekvenser for den må​de, man tænker om historie som et fag. Det har mange steder været almindeligt at skelne mellem historie/historievidenskab og samfundsfag/samfundsvidenskab så​vel i en skole-  som i en universitetssammenhæng. Og det er en skelnen - må det fremhæves - der stiller sig meget hindrende i vejen, når det drejer sig om at arbej​de med udgangspunkt i  historiebevidsthed  som et samspil mellem ens fortolkning af fortiden, forståelse af nutiden og forventning til fremtiden. Det er derfor interes​sant at pege på, at Giddens har set sig nødsaget til at tage et klart og konsekvent opgør med fagopdelingen mellem historie og samfundsfag.

” If social science is not, and cannot be, the history of the present, and if it is not, and cannot be,  concerned simply with generalizations out of time and place, what distinguishes social science from history?I think we have to reply (...) nothing, that is, which is conceptually coherent or intellectually defensible. (...) Historical rese​arch is social research and vice versa.”
                 

Når jeg her har rettet opmærksomheden mod Carr, Giddens og Kosellecks teori​dannelser, skyldes det flere forhold. Det drejer sig for det første om teoridan​nel​ser, der lægger op til et klart brud med den fortids​fik​sering, der kendetegner me​gen af den traditionelle historie​teori og historiedidaktik. Som Carr, Giddens og Koselleck ser det, kan det fortidige ikke analyseres og forstås uden i sammenhæng med det nutidige og det fremtidige. At sætte lighedstegn mellem 'historie' og fortid er ikke alene modproduktivt, det giver en fejlagtig opfattelse af de tilgrundlæggen​de aktiviteter og processer.

Det drejer sig for det andet om teoridannelser, der i deres udgangspunkt ikke er fagfikserede. Når de forsøger at klar​lægge, hvad man kan forstå ved 'historie', struktureres deres tilgange ikke af, at de skal retfærdiggøre eksistensen af  et fore​liggende videnskabs- eller skolefag. Carr, Giddens og Koselleck er på det rene med, at 'historie' er noget andet og mere end faget 'historie'. Og det er i lyset af dette andet og mere, at de søger at indkredse og forstå, hvad faget er, ikke om​vendt. 

Det drejer sig for det tredie om teoridannelser, der går ud fra, at en dyberegå​ende forståelse af historisk-sociale processer må tage udgangspunkt i en analyse af menneskelig handlen. Med et sådant udgangs​punkt etableres der en klar og åben​bar kobling mellem det  at skabe  historie og det  at erkende  historie. Og det har to konsekvenser. Dels problematiserer det forestil​lingen om en arbejds​deling med udgangs​punkt i tidsaksen: fortid (historie) - nutid (samfunds​fagene) - fremtid (fremtidsforsk​ning), dels giver det et godt afsæt for overvejelser over historiebe​vidsthedens brugsværdi og kvalificering. ​

Begrebets didaktiske konsekvenser

Indførelsen af begrebet  historiebevidsthed  har ændret afgørende ved historiedi​daktikernes forståelse af disciplinens udgangspunkt og genstandsområde. I dag beskæftiger den sig ikke længere kun med  historie i skolen , således som det var normen tidligere, men interesserer sig også for det brogede og komplekse felt, der går under betegnelsen  historie uden for skolen . Der synes i dag at være bred enig​hed om, at det forholder sig sådan. Når historielærere og -didaktikere skal afklare deres holdning til det nye nøglebegreb, er de imidlertid især optaget af at få besvaret et bestemt spørgsmål: hvilke konsekvenser har  historiebevidsthed  for den måde, på hvilken man arbejder med  historie i skolen ?

Et historiedidaktisk eksperiment

Indførelsen af begrebet  historiebevidsthed  kan betragtes som et historiedidaktisk eksperiment. Det drejer sig om et mangesidet eksperiment, der faktisk søges gennem​ført flere steder i Europa. Det omfatter (i) et didaktisk udrednings- og  af​klaringsarbejde, (ii) udarbejdelsen  af nye læseplaner og undervisningsvejlednin​ger, (iii) fremstillingen af nye undervisningsmaterialer/lærebøger og (iv) forsøgs​undervisning af forskellig slags. Ud fra en principiel og ideel betragtning ville det være godt, om disse aktivitetsfelter var koordinerede og afstemte, men det er de i praksis ikke. Der findes et vist samspil mellem aktiviteterne, men endnu er der ikke gjort forsøg på systematisk at opsamle og bearbejde de foreliggende erfarin​ger, der bliver gjort ved at arbejde med udgangspunkt i begrebet  historiebevidst​hed .

Eksperimentet er komplekst og omfattende. Dets konturer kan beskrives lidt nærmere ved at se på forholdene i Danmark. Her har det didaktiske udrednings- og afklaringsarbejde hidtil stået i centrum, og det har båret frugt i den forstand, at der i dag foreligger en hel række didaktiske nøgletekster struktureret omkring beg​rebet  historiebevidsthed . Der tænkes her  på bøger som Sven Sødring Jensens Historie og fiktion (1990) og Bernard Eric Jensens Historiedidaktiske sonderin​ger I (1994), rapporter som Historie. Undervisningen i historie i det danske uddan​nelsessystem (1994) og artikler som Henrik Skovgaard Nielsens Historisk bevidst​hed - som baggrund for undervisningen i gymnasiet (1995)
 og Gunner Steenbergs  Faget historie: status og trends (1995)
.

I dag indgår  historiebevidsthed  i fagformål og læseplaner for historieundervis​ningen i folkeskolen, gymnasiet og lærerseminarier, men endnu har begrebet ikke sat sit præg på det universitære historiefag. Læseplansmæssigt er det indtil videre blevet mest udfoldet i en folkesammenhæng - altså i Historie 95.
 Samtidig må det nævnes, at danske gymnasielærere arbejder særdeles aktivt på at bearbejde begre​bet og omsætte det i nye former for historieundervisning. Deres forening har ud​sendt  et helt temanummer om Historiebevidsthed (1995)
, og det er i en gymansi​esammenhæng, at man har fået de første undervisningsmaterialer, der eksplicit tager sigte på at bearbejde og udvikle elevernes historiebevidsthed. Her tænkes der på Ulrik Grubb, Karl-Johann Hemmersam og Jørgen Riskær Jørgensens Mata​dor - og vor egen tid (1995) og Flemming Kiilsgaard Madsen og Henrik Skov​gaard Nielsens Opdagelserne. Kulturmøder eller kultursammenstød? (1995).  Ser man endeligt på forsøgsundervisningen, synes folkeskolelærere og lærerstuderen​de især at være optaget af  at eksperimentere med brugen af fiktionstekster i histori​eundervisning. Udgangspunktet er her, at også historisk fiktion kan bruges til at bearbejde og videreudvikle elevernes historiebevidsthed. Denne forsøgsun​dervisning har i første række hentet inspiration i Sven Sødrings ideer om en pro​duktv historieundervisning, og arbejdet med at få elever til at producere deres eg​ne historier er blevet fulgt op af Jens Aage Poulsen i Mellem Himmel & Helvede - om livet i Danmark omkring  år 1400 (1994).

Endnu ved ingen om det igangværende historiedidaktiske eksperiment vil kom​me til at bære frugt - altså bidrage til etableringen af mere relevante og perspektiv​rige former for undervisning end de traditionelle. Men det kan konstateres, at dansk historieundervisning midt i 90'erne er mere åben, søgende og eksperimen​terende, end den tidligere har været. Endnu er der meget at gøre, førend man vil kunne sige, at et seriøst eksperiment er søgt gennemført. Betragtes indførelsen af  historiebevidsthed  som et forsøg på at gennemføre et historiedidaktisk paradigme​skift, kan dette forhold vel ikke overraske. I så fald er der ikke alene behov for at udvikle en alternativ fagforståelse, men også nye tilgange, tænkemåder og aktivi​tetsmål. Der er især to spørgsmål, der i dag trænger sig på; de er: (i) hvordan skal historieundervisningens opgave defineres, hvis der tages afsæt i begrebet  historie​bevidsthed ? og (ii) hvad skal være ledetrådene for en sådan undervisning?

Et kvalificerende lærested

Når man forsøger at indkredse historieundervisningens opgave inden for den alter​native didaktiske ramme, der er skitseret i det foregående, vil det selvfølgelig ikke ske med udgangspunkt i videnskabsfaget. I stedet vil man tage udgangspunkt i et antropologisk-sociologisk dobbeltforhold: dels at mennesker er historieskabte så​vel som historieskabende, dels at historiebevidsthed bliver produceret og brugt i mangfoldige socio-kulturelle sammenhænge. Af det første forhold følger, at historie​bevidsthed må forstås som et uomgængeligt og integralt moment i menne​skers identitet, videnslager og handlinger, og af det andet følger, at mennesker kan leve og fungere uden at blive undervist i historie i en skolesammenhæng. Man må derfor tage udgangspunkt i følgende forhold: mennesker kan ikke leve og virke uden historiebevidsthed, men de kan godt fungere og klare sig uden historieunder​visning.

Tages der udgangspunkt i, at historiebevidstheden har et mangefold af  pro​duktionssteder, og at ingen af disse i sig selv har en priviligeret stilling, bliver det påtrængende at tackle det problem, at skolens historieundervisning  altid vil stå i et konkurrence- og/eller samarbejdsforhold med de andre produktionssteder, hvad forarbejdningen og brugen af  historiebevidsthed angår. Skal en historieundervis​ning klare sig under et sådant sæt af omstændigheder, må den tilbyde og arbejde med former for historiebevidsthed, der ud fra deltagernes synsvinkel fremstår både som livsverdensrelevante og som kvalitativt bedre end andre foreliggende former for historiebevidsthed. 

En sådan historieundervisning må derfor lære at arbejde i og med spændnings​feltet mellem livsverdensrelevans og faglig kvalitet. Nedprioriteres relevansen, må det forventes, at mange deltagere vil se stort på, at den tilbudte historiebevidsthed kan være af høj  kvalitet, fordi  dens brugsværdi da vil være skjult eller fraværen​de. Nedpriorietes kvaliteten, må det forventes, at mange deltagere vil lade hånt om indholdet af historieundervisningen, fordi den da ikke giver andet og mere end, hvad de selv kan finde andetsteds. Skal skolens historieundervisning klare sig som et produktions- og brugssted, må dens tilbud følgelig fremstå som værende på samme tid af betydelig relevans og af høj kvalitetet. Der giver altså kun god me​ning at opretholde en historieundervisning i skolen, hvis den kan give deltagerne noget andet og mere end, hvad de ellers ville have haft. Hovedopgaven for skolens historievisning må derfor være at blive et kvalificerende lærested for producenter og brugere af historiebevidsthed. 

Jeg mener ikke, at man kan gå ud fra, at den foreliggende historieundervisning fungerer som et sådant lærested. Megen traditionel undervisning sigter mod, at deltagerne tilegner sig en basal viden om fortidige processer og forhold, men gør ikke meget for at fremme deltagernes indsigt i og forståelse af, at de selv  er  histo​rie. Megen traditionel undervisning struktureres af en absolut kronologi: gen​nem undervisningen bevæger man sig frem fra en tidsepoke til den efterfølgende og så fremdeles. En sådan undervisning bidrager ikke afgørende til, at deltagerne udvikler deres  indsigt i, hvorledes fortidsfortolkning, nutidsforståelse og fremtids​forventning kan knyttes sammen og bruges. Megen traditionel undervisning er gan​ske indholdsfikseret og pensumsstyret og vier ikke historiebevidsthedens funk​tioner megen opmærksomhed. Og i den udstrækning at dette emne tages op, sker det som regel med det formål at opretholde den fremherskende samfundsideologi, ikke for at igangsætte en åben drøftelse af historiebevidsthedens funktioner og brugsværdi.

Historiebevidsthedens brugsværdi og kvalificering

Vil man arbejde med en forestilling om skolens historieundervisning som et kvali​ficerende lærested for producenter og brugere af historiebevidsthed, er der to op​gaver, der må  tages op til behandling. Man må for det første begynde at gøre sig nogle forestillinger om historiebevidsthedens socio-kulturelle brugsfunktioner, og det må dernæst overvejes, om og i givet fald hvordan sådanne brugsfunktioner kan tænkes bearbejdet, udbygget og kvalificeret.  Her løber man imidlertid ind i det problem, at der indtil videre mangler en empirisk udforskning af historiebevidsthe​dens socio-kulturelle relevans og brugsværdi.  Den eneste væsentlige undtagelse fra denne regel er Rolf Schörkens pionerundersøgelse: Geschichte in der Alltags​welt. Wie uns Geschichte begegnet und was wir mit ihr machen (1981), der afslut​tes med en fremstilling og diskussion af  historiebevidsthedens brugsfunktioner.

 
I en livsverdenssammenhæng - påpeger Schörken - har historie ikke en egen​værdi, tværtimod finder man her en klar tendens  til instrumentalisering. Når man beskæftiger sig med historie i hverdagen, tilfredstilles ens behov ikke gennem sa​gindsigt alene, der fordres tillige noget andet og mere. Dette andet og mere kalder han historiebevidsthedens Lebens- og Gegenwartsbezug: i ens omgang med forti​den skal der altid være en anknytning til ens nutidserfaringer og livsverden. En sådan nutidsrelatering opnås ved at etablere en kobling til menneskers faktiske behov for historie. Historie - siger Schörken - er i en hverdagssammenhæng med til at opfylde tre grundlæggende behov: (i) et orienteringsbehov, (ii) et behov for selverkendelse og -spejling og (iii) et behov for at kunne øge ens egne livsmulig​heder. Drager man de didaktiske konsekvenser af denne analyse, betyder det, at skolens historieundervisning i princippet må opbygges på en sådan måde, at den løbende søger at imødekomme disse behov hos deltagerne, og at en historielærer - ideelt set - altid bør kunne gøre rede for, hvorledes et valgt emne kan anvendes til at opfylde disse grundlæggende menneskelige behov. 

Schörkens fremstilling af menneskers behov for historie er - som jeg ser det - et frugtbart udgangspunkt for overvejelser over, hvad der bør kendetegne en livs​verdensrelevant historieundervisning. Som didaktisk startpunkt har analysen imid​lertid også et par mangler. I sin undersøgelse af hverdagslivets historiebevidsthed har han været optaget af at klarlægge, hvorledes fortidsfortolkningen uafladeligt påvirkes af et krav om nutidsrelevans, men har ikke set nærmere på fremtidsdi​mensionen i historibevidstheden. Det må siges at være en betydelig brist. En an​den defekt hænger sammen med det nøglebegreb, Schörken anvender: et behov for historie (Bedürfnis nach Geschichte). Tages der udgangspunkt i en behovs​betragtning, bliver det yderst vanskeligt at tænke dynamisk-udviklingsorienteret omkring historiebevidsthedens brugsfunktioner - altså skelne de mere kvalificere​de former fra de mindre kvalificerede. Men det er påkrævet, hvis man vil arbejde ud fra en forestilling om skolens historieundervisning som et kvalificerende lære​sted for producenter og brugere af historiebevidsthed.

 I stedet for at tage afsæt i en statisk behovsbetragtning kan man nærme sig samme problemfelt under en anden synsvinkel, nemlig se det som et sæt dannelses- og læreprocesser. Opgaven bliver da at få klarlagt, hvilke dannelses- og læreprocesser indgår som integrale momenter i menneskers historiebevidsthed. Man må begynde at undersøge, hvorledes samspillet mellem fortidsfortolkning, nutidsforståelse og fremtidsforventning bruges til at muliggøre og fremme, at men​nesker virker og udfolder sig i socio-kulturelle sammenhænge. Imidlertid findes der ingen grundige undersøgelser af historiebevisthedens dannelsesmæssige funk​tioner, og det er derfor kun muligt at fremlægge en hypotese - altså en tentativ forestil​ling om de lære- og dannelsesprocesser, i hvilke historiebevidstheden ind​går i en hverdags- og livsverdenssammenhæng. 

Mennesker lever og virker i tid og rum, der i en socio-kulturel sammenhæng hænger uløseligt sammen. Historiebevidstheden bruges til at orientere sig i tid og rum. Der kan være tale om rum i forskellige tider: fortiden, nutiden og fremtiden; det kan også være forskellige rum i samme tid. Der er forskel mellem at skulle orientere sig i et fortidigt, et nutidigt og et fremtidigt rum, og den forskel må hver​ken udviskes eller fortrænges. Men samtidig findes der sammenhænge mellem disse aktiviteter. Dels benytter mennesker deres indsigt i samspillet mellem for​tidsfortolkning, nutidsforståelse og fremtidsforventning i hvert af de tre tilfælde, omend på en forskellig måde. Dels søger mennesker at skabe en sammenhæng mellem de fortidige, nutidige og fremtidige rum, de finder det umagen værd at be​skæftige sig med. Da man kan være mere eller mindre god til at bevæge sig rundt i tid og rum, giver det mening at tale om lære- og dannelsesprocesser i historiebe​vidstheden. Hvor mange der kan udskilles, står uafklaret for mig, da det i høj grad drejer sig om komplekse, sammenvævede processer, men indtil  videre har jeg fundet det hensigtsmæssigt at skelne mellem fem. De er:

- historiebevidsthed som identitet

- historiebevidsthed som møde med det anderledes

- historiebevidsthed som socio-kulturel læreproces

- historiebevidsthed som værdi- og principafklaring

- historiebevidsthed som fortælling

De to første processer er ganske sammenvævede. En identitet dannes gennem spej​linger.Ved etableringen af en individuel og kollektiv identitet sker der samti​dig en klarlæggelse og markering af forskellen til  de andre .  Gennem en identitet skabes der sammenhæng i tid og rum: for at blive del af  et forestillet fællesskab  må man etablere en forbindelse mellem ens fortidsfortolkning, nutidsforståelse og fremtidsforventning. Bevidsthedsmæssigt må der oprettes et slægtskab mellem for eksempel danskere i 1800-, 1900- og 2000-tallet. Og når man bevæger sig rundt i tid og rum, møder man uvægerligt   de andre ,  de fremmede . At forstå  os selv  og  de andre  går i praksis hånd i hånd. Som læreprocesser kan de forstås som for​søg på at bearbejde og besvare spørgsmålene: hvem  er  jeg/vi ? og hvem er  de andre ?. Men det er vigtigt at understrege, at de ikke kun eller primært er intellek​tuelle processer; det drejer sig også om processer, der former og omformer men​neskers følelser og hodlninger. Historiebevidstheden er således med, når venne- og fjenderbilleder opbygges og nedbrydes, når loyaliteter og aversioner dannes og omdannes. 

Skolens historieundervisning kan ikke undgå at arbejde med historiebevidsthed som identitet og som møde med det anderledes, men det kan utvivlsomt gøres på flere forskellige måder. Det kan ske kontant og direkte såvel som skjult og ind​irekte, håndfast og dogmatisk såvel som åbent og søgende. I denne sammenhæng er der især et spørgsmål, der trænger sig på; det er: kan man tale om skolen som et kvalificerende lærested, når det drejer sig om at arbejde med identitet og  det an​derledes? Det mener jeg, at det gør, men må samtidig indrømme, at enkelt og lige​til er det ikke. 

Det giver god mening at tale om en kvalificerende undervisning, når det drejer sig om at udbygge ens viden om egen og andres identitet og kultur. Det er et felt, hvor der findes  mange  fordomme og forudfattende opfattelser både positive og negative, og det er et felt, hvor der er behov for grundig og lødig sagindsigt, hvad angår både  os selv  og  de andre . Men skal der for alvor arbejdes med sådanne problemstillinger i skolen, må der tages et opgør med den centralperspektiviske tilgang, der ofte dominerer skolens historieundervisning. I stedet for at anskue histori​ske processer oppefra og udefra må der satses på at lære at se  os selv  og  de andre  som led i flere pågående traditions- og virkningshistorier. Et eksempel. 

I en nordisk sammenhæng vil det ofte være relevant at beskæftige sig med vi​kingerne. Ud fra en centralperspektivisk betragtningsmåde bliver det væsentligt at beskæftige sig med dem, når tidsrummet mellem jernalder og middelalder skal behandles. Og sådan er det da også i mange af skolens historiebøger.  Men identi​tetshistorisk fik vikingerne først afgørende betydning i 1800-tallet; det var først da, at de blev  opdaget  og brugt til at præge forestillingerne om  os selv  og  de andre . Og den tradition er på forskellig vis blevet opretholdt og videreført i dette århundrede. Skal en historieundervisning kunne kaste lys over deltagernes identi​tetshistoriske forhold, må der ske en klar vægtforskydning til fordel for en mere traditions- og virkningshistorisk tilgang.

At arbejde med identitet og det anderledes vil ikke kun virke ind på deltager​nes indsigt og viden, det vil ligeledes berøre deres følelser og holdninger. Og der​for er det nødvendigt at stille spørgsmålet: kan skolen også på det punkt være et kvalificerende lærested? Skolens historieundervisning er et af mange steder, hvor deltagernes identitet løbende bliver bearbejdet og omdannet. Det kan selvfølgelig ske på flere forskellige måder, men det er vigtigt at erkende, at det vil uværgerligt ske. At ville kvalificere en identitetsdannende og -bearbejdende undervisning for​drer indsigt i bestemte sagforhold.

 Det fordrer indsigt i identitetsdannelse som socio-kulturel proces - for eksem​pel at man ikke kan tale om  de andre  uden samtidig at tale om  sig selv , at venne- og fjendebilleder må forstås som to sider af samme sag. Det fordrer også, at man  retter opmærksomheden mod de før-bevidste og ubevidste lag i bevidsthe​den. Peter Schulz-hageleit har sagt dette klart og kompromisløst:  Når vi tænker over historiebevidsthed, skal vi inddrage det før-bevidste og ubevidste, ellers kom​mer vi til falske resultater og skæve perspektiver.
 Der fordrer endvidere ind​sigt i det interkulturelles grammatik - for eksempel at man må lære at indleve sig i det anderledes, at foretage perspektivskift, at arbejde med en flerperspektivisk tilgang. 

At ville kvalificere en identitetsdannende og -bearbejdende undervisning kræ​ver imidlertid også, at dens værdi- og principgrundlag bearbejdes og afklares. En sådan kvalificering forudsætter, at dette grundlag tages op, drøftes og søges virke​liggjort i undervisningen. Statsmagten bruger ofte historieundervisning i forsøget på at opretholde bestemte traditionsdannelser,  og skolen bliver dermed led i den pågående kamp om identiteten. En sådan kamp kan hverken fjernes eller ophæves, men der er i dag behov for at få en drøftelse og afklaring  af, hvilke værdier og principper skal være styrende, når det drejer sig om skolens deltagelse i kampen om identiteten i et demokrati.

Også de to næste processer  - altså historiebevidsthed som socio-kulturel lære​proces og som værdi- og principafklaring - er i praksis vævet ind i hinanden. Men​nesker må sammenkoble deres fortolkning af fortiden, forståelse af nutiden og frem​ventninger til fremtiden i forsøget på at blive klogere på, hvordan man kan og skal leves. Det fordrer med andre ord, at der løbende oparbejdes en indsigt i, både hvad der faktisk er muligt under bestemte natur- og kulturbetingelser, og hvad der er  ønskeligt ,  fornuftigt  og  godt . Det er i denne sammehæng , at den klassiske topos historia magistra vitae især hører hjemme. Igen bliver det relevant at spørge: kan skolen være et kvalificerende lærested, når det drejer sig om disse sider af historiebevidstheden?

Vil man opnå indsigt i, hvad der faktisk har været muligt under forskellige natur- og kulturbetingelser, må man søge at forstå og forklare de forskellige sammen​hængene, der findes mellem menneskers handlingsbetingelser, handlings​muligheder,  handlingsvalg og handlingskonsekvenser. Det udgør forudsætningen for at få indsigt i, hvordan  forholdet mellem menneskers projekter og de historisk-sociale processer er på såvel individ- som gruppeniveau, på såvel institutions- som samfundsplan. Skolens historieundervisning kan ikke undgå at komme ind på disse temaer og problemstillinger, men jeg er tilbøjelig til at tro, at det som regel sker på en indirekte måde. Når der forholdsvis sjældent gøres et bevidst forsøg på at ar​bejde med sådanne emner og problemstillinger i undervisning i historie, kan det forklares med manglende indsigt i en af historiebevidsthedens centrale brugsfunk​tioner. Gennem en sammenkobling af fortidsfortolkning, nutidsforståelse og frem​tidsforventning opbygger og udvikler mennesker deres socio-kulturelle scenarie​kompetence - altså deres evne til at opstille, gennemspille og vurdere socio-kul​turelle scenarier. Og en sådan kompetence er aldeles afgørende for at kunne leve og fungere sammen med andre i et samfund. 

Skal skolen for alvor komme til at fungere som et kvalificerende lærested, hvad udviklingen af scenariekompetence angår, må der ske to ting. Dels må under​visningen i historie se det som en del af sin opgave at klarlægge sammenhængen mellem handlingsbetingelser og -muligheder, handlingsvalg og -konsekvenser. Det fordrer, at valgte emner emaer og problemstillinger bliver behandlet under såvel en konkret-individualiserende som almen-generaliserende synsvinkel - altså at man sætter sig for at ophæve den traditionelle arbejdsdeling, der er  mellem at under​vise i historie og i samfundsfag. Dels må undervisningen i historie begynde at betragte analysen af det kontrafaktoriske som en del af sit arbejdsfelt - altså at man også beskæftiger med, hvad der kan tænkes ville være sket, hvis de forelig​gende forudsætninger,  muligheder og valg havde været anderledes end de faktisk var. En udforskning af den kontrafaktoriske historie kendes for eksempel fra skøn​litteratur og computerspil, og det må betragtes som en oplagt måde til videreudvik​lingen af børn og unges scenariekompetence. 

Historieundervisning bruges ikke alene til at undersøge, hvad der faktisk har kunnet lade sig gøre under bestemte natur- og kulturbetingelser, den bruges også til at finde ud af, hvad der er  ønskeligt ,  fornuftigt  og  godt . Når mennesker sø​ger at tage ved lære af, hvad der er sket i fortiden, sker det ved at samtænke fortid, nutid og fremtid. Og det sker såvel positivt som negativt; det sidste er endog sær​deles vigtigt. Man lærer af fortiden ikke mindst ved at identificere bestemte sæt af erfaringer, handlinger og forløb, som man for alt i verden ikke ønsker at se genta​get igen. Holocaust er et meget oplagt eksempel fra en europæisk sammenhæng, og det er også et af de eksempler, der ofte bliver brugt, når der er behov for at be​grunde, at historie fortsat bør være et af skolens fag. 

Historieundervisning bruges til at afsøge og indkredse de værdier og princip​per, efter hvilke  vor  omgang med hinanden og omverdenen kan/skal reguleres.. Det er et punkt, hvor historiebevidsthed som identitet og som værdi- og principaf​klaring er vævet ind i hinanden, og det er det punkt, hvor historieundervisning og samfundsopdragelse ofte bliver to sider af samme sag. Igen må spørgsmålet rejses: kan skolen også på dette punkt være et kvalificerende lærested? Der ikke er tradi​tion for at tale om kvalificering, når det drejer sig om opdragelse, men jeg vil dog mene, at det godt kan give mening - i hvert fald et stykke af vejen.  Skolen kan på to måder gøre arbejdet med en værdi- og principafklaring mere kvalificeret. Den kan for det første øge deltagerne indsigt i, hvordan man kan og har søgt at begrun​de værdi- og principvalg. Det fordrer, at historielæreren udbygger deres indsigt i  etik og  politisk filosofi, men det er uomgængeligt, hvis manskal arbejde kvalifi​ceret med historie som dannelsesfag. Den kan for det andet bruge historieunder​visningen til at konfrontere deltagerne med værdi- og principdilemmaer altså situa​tioner, hvor forskellige interesser og hensyn fremstår som uforenelige. Hvis delta​gerne ikke kun skal opnå indsigt i sådanne dilemmaer, men også lære at bearbejde og tage stilling til dem, kan brugen af simulationsspil være et velegnet hjælpemid​del. 

Ved historiebevidsthed som fortælling menes her menneskers evne til at kunne forstå og fremstille deres eget og andre liv som konkrete og specifikke forløb i tid og rum. Det betyder, at de skal forstås og fremstilles som processer, der dels har en begyndelse, hvori mere eller mindre omfattende forandring finder sted, og som har en afslutning, der enten kan være midertidig eller ultimativ; det betyder tillige, at processen kun kan forstås og forklares fuldt ud, når den ses i lyset af de speci​fikke natur- og kulturbetingelser, under hvilke den finder sted. I praksis kan historie​bevidsthed som fortælling ikke klart adskilles fra de andre dannelses- og læreprocesser, især vil historiebevidthed som identitet og som møde med det an​derledes ofte have fortællingens karakter. Og endnu en gang må spørgsmålet stil​les: kan skolen fungere som et kvalificerende lærested, når det drejer sig om historie​bevidsthed som fortælling?

Som jeg ser det, er hovedproblemet her ikke at skulle argumentere for, at sko​len har mulighed for opbygge og videreudvikle, hvad man kan kalde deltagernes narrative kompetence. Mere afgørende er det at komme til klarhed over, hvilken status det narrative egentlig har i menneskers dannelses- og læreprocesser. Der findes forskellige opfattelser af dette. Det må nævnes, fordi en forskellig forståelse af det narrative implicerer et forskelligt syn på, hvad en kvalificering af historiebe​vidstheden som fortælling vil indebære .Man kan - yderst forsimplet - skelne mel​lem to positioner.
 Den første er, at det narrative grundlæggende er noget, som mennesker skaber ved efterfølgende at fremstille handlings- og begivenhedsforløb på en bestemt måde - det forstås altså som en litterær form eller struktur. Den al​ternative opfattelse er, at det narrative skal forstås i lyset af det forhold, at menne​skelivet - individuelt såvel som kollektivt - består af et komplekst sæt af levede fortællinger - det forstås altså som et element i selve det socio-kulturelles ontologi. Sidstnævnte opfattelse er - som jeg ser det - den mere interessante og perspektivri​ge af de to.
 Dens udgangspunktet er:

” It is not (...) that we first live and act and then afterwards, seated around the fire as it were, tell about what we have done (...). [Rather,] stories (...) are told in be​ing lived and lived in being told. The actions and sufferings of life can be viewed as a process of telling ourselves stories, listening to those stories, and acting them out or living through them. “

Hvilke konsekvenser har det for historiebevidsthedens kvalificering, hvis fortæl​ling bliver forstået på denne måde?  At etablere en narrativ kompetence da må betyde, at man søger at udbygge deltagernes indsigt i menneskers historieskaben​de virksomhed samtidig med, at deres evne til at fremstille denne virksomhed vi​dereudvikles. Tidligere er det blevet fremhævet, at  historiebevidsthed  ikke er kompatibelt med alle foreliggende positioner inden for det historie- og samfund​steoretiske felt. Nu bliver det relevant at pege på, at begrebet heller ikke er kom​patibelt med alle foreliggende fremstillings- og fortællingsformer. En vigtig opga​ve bliver at arbejde med de former for fortælling, der både er kompatible med og som formår at videregive  den forståelse af menneskers historieskabende virksom​hed, der er indlejret i den her givne tolkning af begrebet  historiebevidsthed . 

Det betyder eksempelvis, at der såvel forståelses- som fremstillingsmæssigt må arbejdes med udgangspunkt i det asymmetriske forhold, der altid vil være mellem menneskers erfaringsrum og forventningshorisont. Og det forhold gælder, uanset om der er tale om fortidige, nutidige eller fremtidige begivenhedsforløb. Drejer det sig om fortidige forløb, bliver det vigtigt at inddrage og medtænke, hvad Kosel​leck kalder  den forgangne fremtid  hos datidens aktører. Det har den konsekvens, at de historiske processer må fremstilles som åbne processer - altså på en sådan måde, at man hele tiden fornemmer og forstår, at det godt kunne være forløbet anderledes. 

 I Storytime: Recollecting the Past and Projecting the Future (1986) har Ste​phen Crites har gjort et forsøg på at indkredse, hvad der sker, hvis man ikke for​står og anerkender forskellen mellem den måde, som henholdsvis fortid og fremtid er nærværende i nutiden - altså at man sammenblander, hvad han kalder  [a] recol​lective story and [a] projective scenario . Selvom han givetvis har sat sagen meget på spidsen, er hans pointe alligevel en overvejelse værd i en sammenhæng, hvor det drejer sig om at indkredse de dannelessmæssige konsekvenser af at arbejde med begrebet  historiebevidsthed : 

”Selv-knowledge, like all knowledge, is recollective. An appropriation of the past that is not re-collective, integrative, self-discovering, is unhappy, self-vitiating, really a form of dispair. All constructive self-activity directed toward the future is hopeful. All projecting into the future that is not hpoeful, expectant, oriented to a new horizon of possibility, is unhappy, self-confined, again really a form of dis​pair.”
 

Tager man afsæt i en mere ontologisk forståelse af det narrative, bliver det at ar​bejde med fortællingen  en måde at udforske sammenhængen mellem det  at forstå og blive klog på  historie og det  at skabe  historie. Dette tema skal ikke kun tages op, når  fortidige begivenhedsforløb står på programmet. Vil skolen for alvor satse på at videreudvikle deltagernes narrative kompetence, må den selvfølgelig også arbejde med denne sammenhæng i en nutidig kontekst - altså undersøge og berette om deltagernes egne levede fortællinger. Dette er imidlertid ikke den eneste for​bindelse, hvor deltagernes eget liv og virke bør indtage en meget central plads i undervisningen. 

Det er blevet fremhævet flere gange i det foregående, at mennesker kan ikke leve og fungere uden historiebevidsthed. Det betyder dog ikke, at alle dermed har indsigt i deres egen historicititet. - altså en bevidsthed om, at de selv  er  historie. En historieundervisning, der vil at være et kvalificerende lærested for producenter og brugere af historiebevidsthed, må følgelig gøre meget for at opbygge og udbyg​ge deltagernes indsigt i de måder, på hvilke de selv er historieskabte. Også det fordrer, at der arbejdes med historiebevidsthed som fortælling. Som levet historie er historicitet altid konkret, det drejer sig altid om  specifikke processer i tid og rum. For at komme til klarhed om, hvordan man selv  er  historie, må man lære at forstå, forklare og fremstille ens eget livsløb i lyset af de specifikke natur- og kul​turbetingelser, under hvilke det har fundet og fortsat finder sted. Det narrative duk​ker således op i begge sammenhænge: når mennesker ses og fremstilles både som historieskabte og som historieskabende. 

Jeg har argumenteret for, at ledetråden for skolens historieundervisning bør være, at den bliver et kvalificerende lærested for producenter og brugere af historie​bevidsthed. Jeg er også kommet med et bud på, hvad der kan forstås ved historiebevidsthedens kvalificering i forskellige sammenhænge. Det må dog frem​hæves, at det fremlagte forslag er ganske tentativt. Skal denne idé bearbejdes og afprøves, er der brug for en indgående analyse af og debat om, hvad det vil sige at videreudvikle og kvalificere menneksers historiebevidsthed. Jeg er imidlertid ikke nær så usikker og forbeholden, når det drejer sig om selve kernen i den forudgåen​de argumentation. Der må brydes radikalt med den fremherskende fortidsfiksering i megen traditionel historieundervisning og -forskning, hvis faget skal kunne udfyl​de en betydingsfuld funktion for folk uden for faget. Og det kan det komme til at gøre, hvis der sker et klar udvidelse af dets arbejdsfelt således, at det beskæftiger sig med såvel det historieskabte som med det historieskabende.
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