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Historie - et sammenhangende fag

| hele skoleforlgbet?

“We do not learn from experience...
we learn from reflecting on
experience.”

JOHN DEWEY 18589 - 1952

HistorieLab - Natianalt Videncenter for Historie og Kultur-
arvsformidling opererer i sin projektperiode frem til udgan-
gen af 2018 med et helhedsorienteret fokus pa historiefaget
og historieundervisning i danske skaler. Videncentrets akti-
viteter, herunder forskningsprojekter, retter sig mod fersko-
leomrédet, grundskole sdvel som ungdomsuddannelser. Det
er sammenhange mellem de to sidstnavnte, der sattes
fokus pé i denne udgivelse, hvilket betyder, at historiefaget
0g historieundervisningen pa langs af grundskale- og gym-
nasialt niveau betragtes som et sammenhangende hele.

Udgivelsens hovedmal er at undersege, hvordan histarie
som undervisningsfag fungerer i henholdsvis de ldste
klasser i grundskolen og i de gymnasiale uddannelser.
Heenger faget meningsfuldt sammen? Er der lighedspunkter
angdende metoder, indhold og leeringsmal? Er der faglig

og leeringsmaessig progression? 0g sidst men ikke mindst:
Hvad kan man gore for, at faget i endnu hgjere grad end |
dag fremmer lerende, taenkende og agerende elever?

Undersagelser i andre skolefag har vist, at overgangen
mellem grundskole og de gymnasiale uddannelser set fra
elevernes side ofte betyder, at de kan have vanskeligt ved
at forstd, hvordan og i hvilken udstreekning der i visse fag
bygges videre péa de faglige forudsatninger, som eleverne
forventes at medhbringe fra grundskolen [Ebbensgaard m.fl.
2014]. Desuden og i forleengelse heraf er histarieleerere i
gymnasiet ikke altid bekendt med hvilke forudseetninger,
eleverne kan have i bestemte fag, nér de kommer i gymnasi-
et. Samtaler med historielzrere i grundskolens udskolings-
klasser viser omvendt, at leererne ofte har begraenset kend-
skab til historieundervisning i gymnasierne - og dermed
0gsa et begreenset kendskab til det gymnasiale historiefag,
som histarieundervisningen i grundskalen forbereder en

del elever til. Dette er uhensigtsmeessigt bade for elever og
leerere.

Blandt mange historielerere i gym-
nasiet er situationen ofte den, at
modet med nye 1.g-elever betragtes
som at “starte forfra” i faget.

Arbejdet kommer saledes til at handle om det at bygge ele-
vernes viden op, dvs. give eleverne et vidensgrundlag i faget
for averhavedet at kunne "kamme i gang” [Knudsen, 2014, s.
103]. Samme indtryk af at starte forfra i faget ses dog ogsé
internt i grundskolen, nér histarieleerere taler om elevers
overgang fra mellemtrinnet til udskolingen (Knudsen/Poul-
sen, 2016, s. 25]). P4 den made kommer skolefaget pa tvaers
af skoleformer til at fremsté som et “starte-forfra”-fag -
mellem “fagene i faget”. Udgivelsen her saetter derfor ogsa
mellem linjerne fokus p&, at historiefagets potentiale for
sammenhang og progression, som det ser ud for gjeblikket,
forstyrres af, at det reelt er som om, der er flere fag i faget.

Farmelt er der ingen officielle krav om sammenhang og
progression i historiefaget pa langs af skaleformer, og
grundskolens opdrag er da heller ikke primeert at forbe-
rede eleverne pa gymnasiet. Men eftersom en stor del af
grundskolens elever i praksis forseetter deres skolegang i

en gymnasial uddannelse, medbringer de ogsé erfaringer
og forstaelser af det histariefaglige fra grundskolen, nar de
kommer i fx det almene gymnasium (stx] eller handelsgym-
nasiet [hhx].

HistarieLab har fundet det meningsfuldt at undersage,
hvilke konsekvenser disse ta for hinanden ukendte sko-
lefags-verdener har for histariefagets faglige niveau som
helhed. Og ikke mindst ogséa hvilke muligheder og begreens-
ninger i forhold til elevers faglige og personlige udvikling der
knytter sig hertil.

Udgivelsen er udarbejdet af ph.d. Aase Bitsch Ebbensgaard
og ph.d. Heidi Eskelund Knudsen. Vi vil gerne takke alle
deltagende historielaerere og elever for deres samarbejde
og imedekommenhed i forbindelse med undersegelsens
gennemfarelse.

Udgivelsens opbygning

Udgivelsen bestér af tre averordnede dele: A, B og C.

Viindleder med i afdeling A at opstille de ti vigtigste analyti-
ske konklusioner af undersegelsen. Der er tale om empiriske
analyseresultater med tilknyttede fremadpegende problem-
stillinger. Berneest folger en kart redegerelse for forsknings-
designet og de anvendte kvalitative undersggelsesmetoder.
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Afdeling B forseger at besvare de forskningsspargsmal, vi
har opstillet, og det bestér af tre afsnit:

B I er en uddybning af analysekonklusionerne primeert ud
fra, hvardan historieleerere og elever i interviews giver udtryk
for at opfatte fagets sammenheang i de to skoleformer.

B Il bestar af tematiske analyser og refleksioner. Vi benytter
klasserumsobservationer og leererinterviews som udgangs-
punkt for mere tearetiske bemaerkninger angéende det
pagaeldende tema. Vi talker det, vi har set og hart, bade ud
fra historiedidaktiske teorier og mere almene leeringsteorier.
Hermed understreger vi, at historiedidaktik naturligvis ikke
kan lesrives fra almene leerings- og undervisningstearier.

B Il vil ud fra empiriens resultater give nogle bud pé, hvor-
dan sammenheangen i historiefaget kan blive mere tydelig
og meningsfuld i skalefarlehet. Vi samler vore forslag i

fire overordnede indsatsomrader eller praksisformer, som
perspektiveres dels gennem leeringstearetiske tanker, dels
gennem historiedidaktisk teori. Vi understreger, at der ikke
er tale om fiks og feerdige praksislasninger, men netop per-
spektiver sam historielaerere inviteres til at videreudvikle pé.
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Endelig p&peger vi i afsnit C de videre perspektiver med
denne udgivelse - béade set i forhold til kaemmende forsk-
nings- og udviklingsprojekter og set i forhold til hvem og
hvilke instanser, der i praksis endvidere kan gere noget i
denne sag. Der er tale om en slags opfordring til forskellige
instanser sé& som skoleledere, leerere og centrale myndighe-
der om at arbejde for at gare histariefaget til en helhed i det
samlede skoleforlgb.

Det er muligt at lese udgivelsen pé forskellige mader: Man
kan leese den i sin fulde lzengde eller ngjes med at leese
konklusioner og anbefalinger i afsnittene A 1 og B Ill. Man
kan ogsé fordybe sig i selve analyserne af elevers og lereres
ytringer om historiefaget, dvs. det grundleeggende empiri-
ske materiale i B 1 og B Il. Dette materiale danner baggrund
for udgivelsens konklusioner og anbefalinger. Og vi indleder
som neevnt udgivelsen med at opridse hovedpointer og
konklusioner i de felgende afsnit.



Konklusioner og
undersoagelsens
forskningsdesign

"k




A Konklusioner og undersagelsens

forskningsdesign

A | De tivigtigste analytiske
konklusioner

1. Histarie - en flydende betegner eller
kulturkode?

Vi oplevede, at de enkelte histarieleerere bade i grundskolen
og i gymnasiet pa mange mader var forskellige i deres syn
pé, hvad der er historiefagets grundlaeggende identitet, og
der var ogsa stor variation i opfattelsen af, hvad der er de
mest hensigtsmeaessige didaktiske tilgange til undervisning
ag leering i historie. Leererne har didaktisk set stor metodisk
frihed ogsé inden for de geeldende leereplaners rammer. En
frihed, de seetter pris péa.

Leerernes uddannelsesmaessige baggrund spiller ind her.
Grundskolelarere med historie som undervisningsfag (lin-
jefag] og universitetsuddannede historieleerere i gymnasiet
har naturligvis faorskellig faglig og fagdidaktisk bagage med
i forhold til det at undervise i faget, specielt set i forhald til
ikke-linjefagsuddannede leerere, der ofte ogsa underviser i
faget i grundskalen.

Historieleererne i gymnasiet var
ganske meget orienterede mod vi-
denskabsfaget histarie og de aka-
demiske metoder, men samtidig sa
vi 0gsa, at den akademiske tilgang
til historie var blevet mere synlig i
grundskolens aldste klasser.

Vi konstaterede endvidere en tendens til, at histarieleererne
i gymnasiet var ganske meget orienterede mod videnskabs-
faget historie og de akademiske metoder, men samtidig

s& vi 0gsa, at den akademiske tilgang til histarie var blevet
mere synlig i grundskolens eldste klasser. Vi tolker bl.a.
denne tendens i lyset af den e&endrede leereplan, forenklede
Feelles Mal, fra 2014 og de deraf felgende skaerpede faglige
krav. Det faglige indhold i historieundervisningen viste sig
dog at variere en del fra klasse til klasse i grundskolen. Man
kan séledes ikke forvente, at alle elever har samme faglige
ballast og forudsetninger med fra historieundervisningen i

Historie pa langs af skoleformer *r side 8

grundskalen. Vi understreger flere steder i denne udgivelse,
at skal der skabes sammenhzng og progression i histarie-
faget mellem grundskolen og gymnasiet, s& skal bl.a. histo-
rieleererne personligt veere aktive i processen og etablere
samarbejde med den anden skalefarms leerere.

Neesten alle de interviewede gymnasieelever fortalte, at de
oplever, at den veesentligste forskel mellem historiefaget i
grundskolen og gymnasiet er graden af fordybelse i fagets
forskellige emner. Flere elever beskriver histarie i grundsko-
len “som et fag, hvori man fik noget fortalt og primeert skulle
huske noget”. Det er med andre ord “faget om fortiden”,
som en elev udtrykte det. Nar de samme elever sé skulle be-
skrive faget i gymnasiet, fremhavede de derimaod elementer
sam multiperspektivitet, historisk metode og det at leere at
diskutere som centrale aspekter af historiefaget i gymnasiet.

Vi herte mange gange elever bade i
grundskaolen og gymnasiet sige, at
man skal kende fortiden for at forsta
nutiden. Vi er ikke sikre pa, at elever-
ne selv forstar den dybere mening
med det, de sagde.

Vi herte mange gange elever bade i grundskolen og gymna-
siet sige, at man skal kende fortiden for at forsté nutiden. Vi
er ikke sikre p4, at eleverne selv forstar den dybere mening
med det, de sagde. Vores udgivelse indledes derfor med
den maske lidt ubekvemme konstatering, at histariefaget i
skolen bade i gymnasiet og i grundskolen tilsyneladende er
det, som diskursteoretisk kaldes “en flydende betegner” og
dermed ogsa en kulturkade, hvor uddannelsesform, fagets
niveau, elevsammensetning, leerernes uddannelse, elever-
nes medbragte persanlige bagage og en lang raekke andre
kulturelle faktorer betyder noget for, hvordan faget kan
praktiseres og bliver praktiseret.

2. Betydningen af historieleerernes kend-
skab til andre skoleformers histariefag

Mange histarieleerere synes ikke at kende meget til de andre
skaleformers histariefag. Hverken arbejdsformer, indhold,
kompetencekrav eller laeringsmal osv. Dog skal det igen
understreges, at der er meget store forskelle pa leererne



pa det punkt. Som udefrakommende observatarer har det

veeret overraskende at se, at der i visse grundskoleklasser

er stor faglig og niveaumaessig lighed mellem histariefaget
i grundskalens sidste klasse og i de forste &r af de gymna-
siale uddannelser. Dette afspejles ogsa pa flere mader i de
geeldende lereplaner (se hilag b].

Forhaoldet skyldes iflg. historieleererne selv to ting: Dels at
praven i histarie efter 9. klasse samt laereplanen efter folke-
skolereformen i 2013/2014 pa mange méader nu ligner den,
man har i gymnasiet. Dels at nogle historielaerere i grund-
skalen breender [usaedvanligt] meget for histarie, og derfor
0gsé normalt har historie som undervisningsfag/linjefag fra
leereruddannelsen. Disse leerere underviser saledes ikke kun
i kraft af deres uddannelsesmeessige baggrund fra leererud-
dannelsen, men er ydermere 0gsa ofte optaget af histo-
riefagets akademiske udgangspunkt, hvad angéar faglige,
metodiske og didaktiske tearier.

Vi konstaterede, at der blandt visse histarieleerere [dog
langt fra alle] var star interesse far samarbejde pé tveers af
de forskellige skoleformer om materialer, metoder, begreber,
didaktik og mdder at forberede eksamen pd. Samarbejde er
oplagt, hvis histarieleerere skal have udbytte af at kende til
arbejdet i den anden skolefarm.

Spergsmalet er, om man ikke kan
opna et hgjere fagligt niveau i hi-
storiefaget bade i grundskolen og i
gymnasiet, hvis sammenhangen i
faget er mere tydelig og bekendt for
bade grundskolelerere og gymnasie-
leerere.

Spergsmalet er, om man ikke kan opna et hojere fagligt
niveau i historiefaget bade i grundskolen og i gymnasiet,
hvis sammenheangen i faget er mere tydelig og bekendt for
béde grundskoleleerere og gymnasieleerere. Kender man
som leerer i grundskolen til faget pé et hojere niveau, er det
fx muligt at bringe disse niveauer ind i en 9. klasse, som har
vist en starre faglig interesse, ogsé selvom eleverne i klas-
sen maske ikke har tenkt sig at forseette deres skalegang

i gymnasiet. Malet er jo ogsa i grundskalen at give eleverne
de feerdigheder og kundskaber, sam udover forberedelse

til videre uddannelse ogséa giver dem lyst til at laere mere,
ger dem fortrolige med dansk kultur og histaorie, giver dem
forstéelse for andre lande og kulturer osv. jf. formuleringer

i Folkeskolelovens §1 (se www.retsinformation.dk under
afsnittet, Bekendtgarelse af lov om folkeskalen, kap. 1]. Heri

ligger sé& at sige en dannelsesdimension ift. eleverne, som
historiefaget, herunder historisk indsigt og forstaelse i hgj
grad kan bidrage til.

3. Den nerveerende leerer som guide
gennem historiefagets tankelogikker
i klasserummet

Vi konstaterede, at historielaererne en del steder bade |
grundskalen og i gymnasiet var meget varsomme med at
bruge for megen klasserumsundervisning. Der har som
bekendt leenge veeret kritik af denne undervisningsform og
den dermed sammenhangende lererralle. Laereren som
“konsulent” har de senere ar haft mere vind i sejlene end
leereren som “tankpasser”, som det noget nedveerdigen-

de nogle gange omtales, nar en leerer underviser hele sin
klasse samlet. Vi kunne imidlertid se, at det ofte var sveert
for elever at arbejde fagligt kvalificeret alene eller i sméa
grupper med kamplicerede historiske tekster. Elever har til
tider slet ikke den nedvendige viden og sproglige indsigt, der
fx skal til for at forstd nuancer, dybder og perspektiver ved
en historisk kilde, der ikke er skrevet i nutidssprog. Her er en
leerers neervaer séledes ahsolut nadvendig.

Vi konstaterede, at historielererne
en del steder bade i grundskolen og i
gymnasiet var meget varsomme med
at bruge for megen klasserumsun-
dervisning.

P& en skole gjorde en leerer tydeligt brug af Lev Vygotskys
tanker om stilladsering i klasserumsundervisning. Det
skete i forbindelse med undervisning i helt grundleeggende
kildearbejde. Leereren mente, at nér hun underviste hele
klassen samlet i en sveer kildetekst, kunne hun sikre sig, at
der var en logisk fremadskridende vej gennem tankearbej-
det, og gennem sine tjek-spargsmal kunne hun opstille det
nedvendige stillads for eleverne i det kamplicerede tekstar-
bejde. Hun kunne séaledes hele tiden pé elevernes feedback
korrigere sin metodiske kurs gennem arbejdet med kilde-
teksten.

Stilladsering opfattet som didaktisk progression kan veere
nedvendig, men vi s& ogs4, at jo dygtigere eleverne blev eller
var, desto mere kunne stilladserne sé at sige ogsa fjernes,
0g jo mere kunne eleverne overlades til sig selv fx i gruppe-
arbejder med sveere kildetekster. Béde stilladser og “ofstil-
ladsering” ser sdledes ud til at kunne bruges til at skabe
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sammenhang og progression i histariefagets forskellige
delfagligheder i de forskellige skolefarmer.

Andre historieleerere brugte forskellige feelles arbejdsmo-
deller som stillads, sé eleverne kunne strukturere det felles
arbejde efter disse. Klasserumsundervisning har i den
sammenhang méaske lidt aversete kvaliteter, idet man som
leerer her kan bruge sine faglige kompetencer til at styre og
planleegge progressionen og dermed lede eleverne gennem
bestemte tankelogikker. En vigtig pointe er dog samtidig,

at man i klasserumsundervisning som leerer fortlebende
far elevernes feedback ang&ende forstéelser og derfor kan
rette kursen i undervisningen ind efter dette. Dertil kommer,
at flere af eleverne gav udtryk for, at de meget gerne ville
have den slags laererstyret undervisning. De oplevede, at de
faktisk leerte noget.

Vi observerede ganske mange og forskellige former for klas-
seundervisning ag leererroller. Vi sé séledes bade eksempler
pé hoj og lav lererstyring. Samtaler med histarieleererne
tydeliggjorde, at de som oftest var bevidste om deres egne
lzererroller, og om hvornér det var hensigtsmeessigt at
fungere som henholdsvis oplagshalder, vejleder, forteeller,
ardstyrer og/eller inspirator. Vi havde dog samtidig en for-
nemmelse af, at klasserumsundervisning, specielt tavle-
undervisning, nogle gange ogséa alene blev brugt, nar noget
skulle ga hurtigt eller undervisningen var i bekneb med tid.
Vi har derfor overvejet, om der ogséa bagved dette ligger en
forestilling om, at klassisk tavleundervisning trads alt er det
mest effektive og det hurtigste.

Vived, at der tidligere er lavet undersagelser af klasse-
rumsundervisningens metoder, men det tyder dog i praksis
p&, at historieleererne savner mere viden om og efteruddan-
nelse i, hvardan denne form for undervisning kan fungere di-
daktisk og i forhold til fx progressionsteenkning i de forskel-
lige historiske delfagligheder. Dette geelder bade i gymnasiet
og i grundskolen.

4, Kilde- og tekstarbejdet - ensartethed i
forstéelse af arbejdet?

Kildearbejde og metadisk tekstarbejde er grundlaeggende
set hermeneutiske discipliner, hvor eleven beveeger sig fra
delen til helheden og tilbage igen i spiralbeveegelser og i

“loops”. Originalt historisk kildemateriale er altid sveert at
arbejde med for elever. Det s& vi tydeligt i observationssi-
tuationer. Men nogle elever i grundskolen var faktisk ogsé
glade for den disciplin og fortalte tillige, at de havde leert
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kildekritik, dels fordi deres leerer var god til det, dels fordi de
havde leert det via hjemmesiden, www.kilder.dk.

Vi observerede samtidig det problem, at kildearbejde nogle
gange mest kammer til at bestd i at redegere far en teksts
ydre forhold (forfatter, modtager, tid, sted etc.]. Disse ydre
forhaold er imidlertid kun nogle af redskaberne for at forsté
teksten pa tekstens egne preemisser. Det egentlige kilde-
arbejde bestar som bekendt i at arbejde med materialets
eller tekstens indre forhold i forhaold til autentiske histariske
spergsmal. Det vil sige at arbejde med tekstens og kildens
sprog, syntaks, eksempler, bevisfarelse, tendens, virkemid-
ler, afhaengighed af andre tekster, sammenstilling af teksten
med andre tekster, inddragelse af ny viden asv.

Kildearbejdet er et sted, hvar anvendelse af historisk
fagsprog er meget tydelig i historie som skolefag. Vores
observationer har faet os til at overveje, om ikke kildearhbej-
det er et amréde, hvor grundskole- og gymnasielarere kan
have meget ud af at samarbejde om didaktiske tanker om
at skabe sammenhang og progression i faget. Det geelder
bade i forhold til de arbejdsmetoder, man bruger og i forhaold
til de fagbegreber, der seettes i spil.

Vi konkluderer endvidere, at der er brug for, at historieleerere
overvejer eller laver udviklingsprojekter, der kan dokumen-
tere, hvilken rolle kilde- og andet tekstarbejde skal have i
historiefaget pa de forskellige niveauer, samt hvordan den
didaktiske tilgang kan tilpasses de forskellige klassetrin,

sé der kommer fornuftig fremdrift og faglig progression i
elevernes lereprocesser samlet set.

5. Ud af klasserummet og ud pd steder-
ne. Histarie er [0gsd] et oplevelses- og
erfaringsfag

Der kan veere mange grunde for elever til at interessere sig
for et fag i skolen. Den ydre motivation kan fx vaere karakte-
rer, men de fleste |aerere vil nok enske, at elevernes inte-
resse for netop deres fag er béret af en eller anden form for
indre mativation og lyst til at vide noget om faget.

Elever, der har veeret sd heldige at
have histarieleerere, der har taget
dem ud til historiske steder for at
opleve sporene af det fortidige, fdr
tilsyneladende en langt mere per-
sonlig interesse for faget, end hvis de
kun leeser om fortiden i bager.



Elever, der har veeret s heldige at have histarielzerere, der
har taget dem ud til historiske steder for at opleve sparene
of det fortidige, fdr tilsyneladende en langt mere personlig
interesse for faget, end hvis de kun leeser om fortiden i ba-
ger. Det var i hvert fald det, som mange elever selv fortalte
os. | grundskolen afheenger elevernes interesser endvidere
meget af, om leereren er en ildsjeel, og om emner og forlgb
er feengende. Lignende konklusioner genfindes ogsé i
tidligere forskning (fx Knudsen/Poulsen, 2016]. Histarie er
saledes ogsd et oplevelsesfag eller sagt med sprogbrugen
i nedenstéende konklusion: Historie lever ogséa af estetisk
kommunikation.

Historie lever ogsa af eestetisk kam-
munikation.

Vi sé dog, at dette omvendt kan betyde, at histarie hos visse
elever i 9. klasse opleves lidt som afslapning og fritidshe-
skeeftigelse. En elev, vi interviewede, gav udtryk for at veere
oprigtigt historieinteresseret, men at histarie kunne veere et
skolefag, der “helt eerligt” gav fx studiekompetencer, var ikke
rigtigt noget, han forestillede sig. | gymnasiet havde nogle af
eleverne allerede i 1.g en fornemmelse for fagets betydning
for almendannelse, for medborgerskab og som baggrund for
fagsamarbejder. Dette kan haenge sammen med, at mange
elever i gymnasiet forst far historie pé skoleskemaet i andet
semester af 1.g. (eller senere for hhx’s vedkommende].
Eleverne gennemgér séledes en socialiseringsproces ind i
de gymnasiale kulturkoder, hvilket pévirker deres opfattelser
af skole og fag, herunder historiefaget.

Eleverne giver visse steder udtryk for, at historiefaget ikke
opleves som seerligt betydningsfuldt i grundskolen, og nogle
elever i gymnasiet talte da heller ikke synderligt peent om
deres oplevelser af faget i grundskalen. Som det fremgar af
udgivelsen, mener vi ikke, at gymnasieleverne i alle tilfeelde
har ret i deres kritik af faget og undervisningen i grundsko-
len.

Det er dog som tidligere naevnt historieleererens evne til

at kombinere fagets “oplevelseselement” og det kognitive
leeringselement i foget, der er afgerende. Dertil kemmer,

at historiefaget i gymnasiet i praksis tildeles og/eller har
langt starre prestige som skolefag end i grundskalen. Vores
anbefaling er, at det sidste far starre opmarksomhed blandt
historieleerere og centrale instanser pa langs af de to skole-
former - ikke mindst, fordi en lav prestige hos eleverne kan
betyde meget for den arbejdsindsats, som eleverne leverer i
faget og undervisningen.

6. Fremleeggelses- og transformations-
former. Brug af visuelle og astetiske
tilgange i histarie

Vi observerede forskellige former for elevfremlaggelser. |
grundskalen overveerede vi eksempler pa fremleggelser, der
angéende faghistorisk indhaold efter vort skan var langt over
det niveau, man kunne forvente i 9. klasse. Farmen er dog
ikke problemfri.

Den hyppigste fremleeggelsesform ser ud til at veere, at én
gruppe ad gangen er “pd”, mens de gvrige elever er tilharere.
Fremleeggelsesformen kan, sddan forekom det os, ofte have
en tendens til at virke pacificerende pa tilhererne, specielt
hvis de elever, der fremlagger, bruger mange ukendte navne
og ord, og hvis hastigheden i opleeggene er for hgj. Som
undervisningsform leegger fremleeggelser séledes op til
debat om, hvordan balancen mellem den enkeltes lzering og
gruppens samlede faglige udbytte skal veere.

Som undervisningsform leegger
fremleeggelser saledes op til debat
om, hvordan balancen mellem den
enkeltes leering og gruppens samlede
faglige udbytte skal veere.

Fremlaeggelse er dog samtidig en vigtig form i forhindelse
med mundtlig eksamen i histarie. Dette er bl.a. begrundel-
sen for at treene formen bade i 9. klasse og i gymnasiet. Man
skal séledes veere opmerksom pé, at praesentation ogsa
kan veere en afgerende del af forskellige former for lsbende
leeringsevaluering bade i grundskolen og gymnasiet.

Skal preesentationer give anledning
til lering, er det meget vigtigt, at der
ikke blot er tale om reproduktion,
men om produktion og transforma-
tion og/eller maske omformning til
andet medium dvs. remediering.

Undersagelser har vist, at skal preesentationer give anled-
ning til leering, er det meget vigtigt, at der ikke blot er tale
om reproduktion, men om produktion og transformation og/
eller méaske omformning til andet medium dvs. remediering.
At omforme til andre medier eller andre udtryksformer end
de verbale kan vaere en méade at gere prasentationer til en
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effektiv leeringsform (EIf/Ebbensgaard 2011 og 2012]. Her
er viigen inde pa de problemer, som ligger i, at man i de
to skaleformer [dvs. histarielezererne] ikke altid forstar det
samme ved faglig produktion og transformation.

Den moderne verden er i den sammenhang i hej grad
visuel. Megen kommunikation er tilmed ogséa estetisk, og
det betyder, at mening, sansning og billedbrug er vigtige
ingredienser i nutidens kommunikation og derfor ogsa

bor veere det i forhold til at leere historie. M&ske kan det at
transformere en historisk tekst til billeder eller et historisk
billede til tekst veere en lige s& god, og méaske bedre vej, til at
fa historisk indsigt og faglig forstaelse ud fra end det at lave
traditionelle problemformuleringer. Udfordringen bestér i,

at det sidste er en afgerende akademisk studiekompetence,
men hvis elevernes meningsunivers skal rammes og dermed
fremme de unges histariske interesser, sé er der ogsd andre
opgavetyper, der bar komme pd tale.

Det er i den forhindelse oplagt for histarieleererne i de to
skoleformer at samarbejde om, hvad et historisk spgrgsmal
0g en histarisk undersggelse egentlig er, hvordan de stilles
op, ag hvilke mulige svar, potentialer og perspektiver arbej-
det med sédanne spergsmal kan eller ikke kan &bne ap for.

7. Fokus pd historiefaget som meningsfuld
del af elevers liv - eller pd eksamens-
treening?

Elever vil gerne kunne farbinde historie med deres eget liv
her og nu. Enten sam noget helt aktuelt [krige, flygtninge,
indvandrere osv.], eller som noget, der kan tilknyttes deres
familiehistorier. Det er den dimensian i historiefaget, der
gor, at fagindhold gér fra (kun] at veere fortidsleere til at bli-
ve en meningsfuld del af nutiden og elevernes samtid. | den
forbindelse er det afgarende, at historieleererne faktisk ken-
der deres elever godt - bade fagligt og menneskeligt. Hvem
er de, hvar kommer de fra, hvor bor de osv. Man kan sige,

at hvis ikke historiefagets indhold opleves meningsfuldt for
eleven, sa kan histarie heller ikke medvirke til at udvikle ele-
verne til myndige individer, der handler pé velargumenteret
baggrund som borgere i et demokratisk samfund. Tveerti-
mod kan en manglende eller forvreenget historieforstéelse
ende med at udvikle sig til destruktive handlingsbaggrunde,
som man fx s& det p& Uteya i 2011. Flere af de deltagende
historieleerere var inde pé, at historiefaget som dannelses-
fag er truet. Vi fremheever bl.a. med undersggelsen, at man
ma veere opmaerksom pé historiefagets ansvar for at udvikle
eleverne til ansvarlige og myndige mennesker i alle former
for feellesskaber.
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Elever vil gerne kunne forbinde hi-
storie med deres eget liv her og nu.
Enten som noget helt aktuelt (krige,
flygtninge, indvandrere osv.], eller
som noget, der kan tilknyttes deres
familiehistarier. Det er den dimension
i historiefaget, der gor, at fagindhold
gar fra (kun] at veere fortidsleere til at
blive en meningsfuld del af nutiden
0g elevernes samtid

Som vi ser det, fylder eksamen meget i den daglige histo-
rieundervisning - det ses bade implicit og eksplicit samt

i bade grundskale og i gymnasium. Udgivelsen her udger
ikke et longitudinalt studie og giver os derfar ikke belaeg for
at sige, at der er tale om en gradvis endring eller udviklet
tendens over de senere ar, men vores kendskah til historie
som skalefag generelt, giver os anledning til at formode, at
det er tilfeeldet. Logikken synes at veere, at den historielee-
rer, der ikke pa et eller andet plan malrettet treener fagets
eksamensfarmer, svigter sine elever til sidst ved eksamen. |
den forstand er der maske ikke noget at sige til, at historie
sam dannelsesfag opleves truet. Vi kaeder dog ogsé i vores
analyser denne lereropfattelse sammen med lerernes
fagforstéelser pa et mere generelt plan. Dette plan hand-
ler om, at skolefaget i praksis over de senere ar har skiftet
fokus fra at omhandle konkrete pensa og kvalifikationer til
nu at veere mere arienteret mod kompetenceudvikling og
elevernes leering. Vi mener i den sammenheang, at historie-
lzerere i begge skoleformer befinder sig i en overgangsfase,
der omhandler det at fa forestillinger om dannelsesfaget
historie transformeret ind i den kontekst, som skolefaget er
blevet del af. | den forstand er skolefag ikke statiske, men
foranderlige storrelser.

Skolefaget i praksis over de senere
ar har skiftet fokus fra at omhandle
konkrete pensa og kvalifikationer

til nu at veere mere orienteret mod
kompetenceudvikling og elevernes
leering. Vi mener i den sammenhang,
at historieleerere i begge skoleformer
befinder sig i en overgangsfase, der
omhandler det at fa forestillinger om
dannelsesfaget historie transforme-
ret ind i den kontekst, som skolefaget
er blevet del af

Vi s& endvidere i begge skoleformer, at kan man tydeliggere
histaries og fortidsforteellingers aktualitet og relevans for
de unge mennesker, s lader denne proces sa at sige til at
abne op for nogle mentale receptorer for historie. Histo-
rieleererne beklager sig dog mange steder over, at de er
pressede pa tid, og de mener, at det tager tid at gd omvejen



over elevernes egne histarier for at nd frem til “den rigtige”
og stare historie. Vi ser derfor her et potentiale for udvikling
i lerernes didaktiske tilgang til faget.

De ovennavnte problemstillinger far os til at papege, at der
tilsyneladende mangler en kansensus blandt bade grund-
skoleleerere og gymnasielaerere om, hvad der er menings-
fuld historie, og hvilke dannelsesidealer man snsker, at
faget skal fremme. Dernzest endvidere hvilke didaktiske
tilgange i praksis der kan understatte udviklingen heraf.

3

Der mangler tilsyneladende en kon-
sensus blandt bade grundskolelaerere
0g gymnasielerere om, hvad der er
meningsfuld historie, og hvilke dan-
nelsesidealer man ensker, at faget
skal fremme

En udbredt antagelse blandt flere elever og historieleerere
er eksempelvis, at historiske begivenheder, der er naermere
elevernes egen tid, er mere relevante i det hele taget for
forstaelser af tiden her og nu. Elever fra fx handelsgym-
nasiet (hhx], som havde faget Samtidshistorie, var meget
glade for, at deres historiefag ikke handlede om det alt for
gamle historie, sam de haevdede, ikke sagde dem noget.
Denne antagelse mener vi, historielaerere generelt bar tage
ap til overvejelse. Det er ikke sikkert, at fordi noget historisk
ligger teet pd os i tid, s er det automatisk mere relevant og
meningsfuldt end noget, der ligger leengere veek i tid. Kon-
sekvensen af elevernes opfattelser bliver jo séledes bizart

nok, at unge mennesker i 2017 eksempelvis mener, at det
Wilhelminske kejserrige er mere relevant for nutiden end fx
Islams udbredelse i 7. og 8. &rhundrede. Vores pointe er, at
dette i en undervisningsmeessig sammenhang alene afge-
res af didaktisk tilretteleeggelse og kommunikation, her-
under dialoger om fortidsfortolkninger i samspillet mellem
historieleerere og elever. Samtidshistarie bar saledes forstas
som de fartidsforteellinger, der har betydning i enhver form
for samtid.

3

Det er sdledes vores anbefaling, at
historieleerere fra forskellige sko-
leformer arbejder sammen om at
udvikle didaktiske tanker om, hvor-
dan histariefagets dannelsesdimen-
sion og nutidsrelevans kommer mere
frem i den daglige historieundervis-
ning.

8. Historiefagets mange delfagligheder
giver farskellige overgangsproblemer

Far ikke-fagfalk, i hverdagsforstéelser og hos mange ele-
ver er histarie et fag, der alene har med faktuel viden om
fortiden at gore. Faget handler om begivenheder, navne

og Arstal. Men bade i grundskolen og gymnasiet indehol-
der lzereplanerne krav om, at eleverne far meget mere og
forskelligartet historisk og faglig viden samt en lang reekke
feerdigheder s& som indsigt i historiebrug, histarieskabelse,
metodisk tekstlesning, kildearbejde, formidlingsformer osv.
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Det er i den sammenheang i skalefaget og undervisningen
ofte sédan, at en kankret histarisk begivenhed gares til
overskriften pa en lektions indhold, men i virkeligheden kan
man sige, at der er rigtigt mange temaer og leeringsmal pa
spil i den enkelte lektion. Far elever kan det veere sveert at
forstd, at et historisk leeringsmal ogsé kan vaere en meto-
disk arbejdsform eller et kognitivt historisk mal. Historieun-
dervisning bestér saledes af en lang reekke delfagligheder,
som ligger implicit i undervisningen.

Historieundervisning bestar saledes
af en lang reekke delfagligheder, som
ligger implicit i undervisningen.

| de observerede undervisningssituationer sa vi, at det kan
veere besverligt i den daglige undervisning at eksplicitere
0g adskille de forskellige arbejdsomrader i faget séledes, at
de forskellige faglige indhold og mal star klart for eleverne.
Vi s& dog ogséa undervisning, hvar leereren bevidst arbejdede
med at klargere de forskellige delelementer og leringsmal i
timerne.

Det kan veere besveerligt i den dag-

lige undervisning at eksplicitere og

adskille de forskellige arbejdsomra-
der i faget saledes, at de forskellige
faglige indhold og mal star klart for
eleverne.

En vigtig kanklusion i vores udgivelse er derfar, at det er
nedvendigt at veere opmaerksom pa, at de forskellige delfag-
ligheder i historieundervisningen leegger op til forskellige
problemstillinger i forhaold til at skabe sammenhang og
progression i faget pd langs af skolesystemet og mellem de
forskellige klassetrin.

Sammenhangen i histariefaget mellem grundskale og
gymnasium er teet forbundet med, at der blandt historie-
leerere eksisterer en farestilling om nogenlunde enslydende
forstéelser af de farskellige delfagligheder i historiefaget pa
forskellige klassetrin. Aktuelt ser dette dog ikke umiddelbart
ud til at veere tilfeeldet. Man har tveertimod ikke altid i de to
skolefarmer de samme forstéelser af konkrete begreber,
arbejdsformer, formidlingsformer, produkter, kilder, leerings-
mal, progression, kompetencer, dannelse og andre emner. Vi
papeger i den sammenhang, at oplevelsen af historiefaget,
herunder hvad man lzrer i faget, og hvad meningen med
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det i en starre kantekst er, for elevernes vedkommende kan
veere ganske farvirrende. Meget af deres opmerksomhed

i overgangen fra den ene skoleform til den anden kammer
saledes til at handle om at afkode “det nye fag” i den nye
skolefarm i lyset af det fag, sam de hidtil har oplevet.

9.  Mange historiedidaktikker er ngdvendige
for at skabe progression i histariefaget

Samtalerne med histaorielzererne og undervisningsobserva-
tionerne fik os til at konkludere, at progressiaon i hverdagens
undervisning og mellem skoleformerne ma foregéd bade i
bredden og i dybden af det histariske fagindhold. Vi foresldr
betegnelserne “korttidsprogression” og “langtidsprogressi-
on”.

Korttidsprogression sker primeert i
et tema/emne i en bestemt klasse
og er altsa et konkret didaktisk greb i
forhold til et emne. Langtidsprogres-
sion betegner den kompleksitetsfor-
ggelse, der foregar i faget fra det ene
klassetrin til det naeste.

Langtidsprogression pa langs af skoleformerne kan anskues
sam en leringsmeaessig udvikling fra 1. grads vidensfarmer
til 3. eller 4. grads vidensfarmer (Qvortrup, 2004]). Man kan
0gsa sige, at fagindholdet beveeger sig fra det konkrete over
det kognitive til det metakognitive. Ved korttidsprogression
skabes der progression i forhold til de forskellige delfaglig-
heder fx kildearbejde, informationssegning, preesentation,
transformation osv. inden for den enkelte klasses historie-
undervisning. Eksempelvis spargsmaélet om, hvordan man
kan tilretteleegge undervisningen, sé eleverne gradvist leerer
at blive dygtigere til at praesentere.

Sammenhang i historiefaget mellem
skoleformerne ma bygge pa model-
ler, der teenker langtidsprogression
sammen med progression i enkelte
delfagligheder, dvs. korttidsprogres-
sioner.

Vi konstaterede i et par observationer og herte fra historie-
leerere, at man i undervisningen i gymnasieklasser forsagte
at gore de delfagligheder, der har tilknytning til akademiske



arbejdsformer - eksempelvis opgaveskrivning og kilde-
arbejde - til progressive leeringsmal for undervisningen.
Tilsvarende sa vi i grundskalen, at man arbejdede progres-
sionsmeessigt med forskellige delelementer som fx eksa-
mensforberedelse.

Ved nogle undervisningsemner findes der allerede delfag-
lige histariedidaktikker (fx skriftlighed og kildearhejde], og
andre omrader ma hente hjelp fra de mere almendidak-
tiske teorier. Ved andre omréder igen ma man konstatere,
at der er en fagdidaktisk mankao, som udviklingsarbejder og
farskning vil kunne rette op pa. Det gelder fx omradet med
praesentationsfaormer, transformation af materialer, reme-
diering og diskussions- og dialogformer. Vi har som falge af
disse iagttagelser af og overvejelser aver observationssitu-
ationer udformet udgivelsen saledes, at den afrundes med
en liste med forslag til konkrete indsatsomréder. Omréader
udpeget af os med henhlik p& at skabe opmaerksomhed om,
hvor i faget og hvilke centrale omrader af skolefaget der kan
tages afsat i, nér histarieleerere skal diskutere, overveje og
videreudvikle deres tilgange til et fag med sammenhange
0g progression pa tveers af skolefarmer.

Progression i historiefagets bredde og dybde kan bl.a.

ske ved at teenke fagets indholdselementer forstdet som
historiske perioder og arbejdsformer ind i tankegangen om
loops. Genkender eleverne eksempelvis temaer fra tidligere
skoleforleb i undervisningen, er det alt andet lige lettere
for dem at tilegne sig noget nyt i forbindelse med samme
temaer. Man kan séledes ikke bare i ental tale om histo-
riefagets praktiske didaktik eller histories didaktisering
som en singuleer proces i praksis.' De forskellige historiske
delfagligheder i historie didaktiseres forskelligt med blik p&
bestemte klassetrin eller med hlik p8, hvardan temaet bedst
kan leeres.

En afgerende konklusion bliver derfor, at det er vigtigt, at
eleverne tidligt meder mange historiske temaer og man-

ge historiske teenkemader i skolesystemet, samt at man
som histarielarer er eksplicit herom, da det understatter
elevernes muligheder for leering ift. tilsvarende stof senere

i skaleforlgbet, fx i gymnasiet. Men samtidig er det s& nad-
vendigt at lave didaktisk progression inden far de farskellige
historiske temaer, ogsé inden for fx begivenhedsforlgh og
perioder pa langs af skalesystemerne.

10. Elevernes indblik i leererens didaktiske
veerksted

Den didaktiske refleksion i historiefaget, séledes som vi

sé og hoerte den, var af meget forskellig karakter hos de
forskellige histarieleerere i grundskolen og i gymnasiet.
Naogle historieleerere forstod didaktisk refleksion som ren
undervisningsplanlagning fx ang&ende variation, differen-
tiering og forskellige former for materialebrug. Andre gange
oplevede vi, at lzerere i begge skolefarmer i deres didaktiske
refleksioner fokuserede p&, hvarfor og hvardan eleverne
kunne “leere at leere” i historie gennem forskellige tanke- og
arbejdsmodeller.

Historiedidaktik er selvfalgelig ogsd praktisk undervisnings-
planleegning, altséd modeller, socialformer, aktivitetsformer
og leererraoller, materialevalg osv., men histariedidaktik er
samtidig mere end det. Historiedidaktik er ogsé systema-
tisk refleksion og metarefleksian over faget historie og aver
faget i brug. Historiedidaktik er desuden refleksioner over,
hvad fagets samfundsmaessige betydning er og kan veere
(Ohman Nielsen, 2004, s. 213. Ongstad 2004, s. 275]. Histo-
riedidaktik er séledes et kalejdoskapisk begreb.

Historiedidaktik er saledes et kalgj-
doskopisk begreh.

Nar histaoriedidaktisk refleksion handler om refleksioner
aver fagets indhold, metader, lzeringsmal og (individ- sével
som] samfundsmaessige betydning, s& mener vi, at det er
nedvendigt, at elever f&r mulighed for at se ind i lererens
didaktiske veerksted. Eller sagt med andre ord: Hvis histarie
skal dreje sig am, hvordan histarie kommunikeres og bruges
i hverdagsliv og samfund, og om hvad historie og fortidsfor-
teellinger ger ved mennesker, sé er det nedvendigt for elever
ogsd at fa indsigt i, hvordan og med hvilke leeringsmeaessige
mal, historielaereren tilrettelaegger sin undervisning. Indsigt
i leererens didaktiske veerksted kan medvirke til at fremme
elevernes forstéelser af retning og dermed metakagnition

i undervisningen samt veere et mal for progression i faget
som helhed.
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A Il Forskningsdesign

Som forskningsprojekt er Historie pé langs af skalefarmer

- sammenheange og progression mellem grundskale og
gymnasium et kvalitativt metodisk projekt og bestér af for-
skellige empiriformer. Farst og fremmest bestar empirien af
skolebeseg bade pa gymnasier, dvs. det almene gymnasium
stx og handelsgymnasiet hhx, og i folkeskaoler. Vi chserve-
rede historieundervisning, talte med grupper af elever og
interviewede historieleerere.

Kvantitativt set bygger undersggelsen pd et mindre omfang
af deltagende skoler. Vi besggte i alt syv skoler, placeret i
Nordjylland, @stjylland, Senderjylland pé Fyn og Falster. De
syv skoler dannede rammer om klasserumschbservationer af
historieundervisning i hhv. 9. klasser, i 1., 2. og 3.g. klasser.
Vi interviewede endvidere grupper af elever fra de abser-
verede undervisningssituationer, med tre til fem elever per
gruppeinterview. Endelig gennemfarte vi samtaler med de
involverede historieleerere, ligeledes som gruppesamtaler.
Ved disse samtaler deltog i enkelte tilfeelde historieleerere
fra skolens faggruppe, hvis undervisning vi ikke nadvendigvis
havde ohserveret. Samtalerne kom séledes i disse sam-
menheange ofte til at omhandle andre og mere generelle
aspekter af historiefaget end blot det, som vi havde veeret
observatarer af.

Interviewsamtalerne byggede alle pa konkrete interview-
modeller, sdkaldte begrebskort (se hilag a], men seerligt
tilfeeldet med histarieleererne lagde vi veegt pa ikke kun at
fungere som interviewere p& jagt efter indsigt i informan-
ternes opfattelser af verden. Samtalerne havde ofte ogsa
karakter af didaktiske refleksionsrum, hvar vi deltog som
ligeveerdige diskussionspartnere med histarieleererne - ikke
mindst ud fra ensket om at bibringe lzererne nogle af de
umiddelbare avervejelser, vi med forskerejne betragtede
praksis ud fra.

Lydoptagelser og observationsnotater i forbindelse med
skolebesegene blev efterfglgende behandlet, dvs. transskri-
beret, renskrevet, kommenteret og preeanalyseret. Det er
denne oparbejdede og omfangsrige empiri fra bessgene i de
syv skaler, som udgivelsens analysekonklusioner bygger pa.

| vores egenskab af faghistorikere og historiedidaktikere har
vi som forskere bade veeret de fremmede, der madte “kultu-
ren” udefra, og dem, der forsegte at kneekke dennes koder
ved at se den indefra gennem indlevelse i og forstéelse af
de meningsgivende og kulturkanstituerende fortellinger, vi
fik adgang til, ndr vi lyttede til, hvad historieleerere og elever
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fortalte og s8, hvad de konkret gjorde i undervisningen. En-
hver kultur har sit indforstdede symbol- og kodesprog. Det
problem, som vi som forskere har forsegt at handtere gen-
nem projektet, er, at vares faglige bagage som historikere,
gymnasielerere, undervisere og teoretiske didaktikere samt
vore for-forstaelser ikke er kommet til at blokere for veerdi-
neutral indsigt i de faglige kulturkoder, som historieleererne
ag eleverne har med sig i dag, og som de qua det, “som de
goer i faget”, udtrykker. Omvendt farholder vi os ogsa i selve
analysearbejdet til de iagttagelser, vi har gjort, gennem de
erfaringer og teoritilgange, som vi betragter som relevante.

Processen med at samle empiri, tolke den og forankre den

i mere eller mindre teoretiske positioner er at ligne med

en hermeneutisk spiralpraces, hvor man hele tiden gar fra
den observerede og den deskriptive enkeltiagttagelse til
mere overordnede problematiseringer, almengerelser og til
diskussioner af de mere eller mindre principielle tearetiske
svar pa de spargsmal, vi har stillet. Vort forskningsarbejde
tager udgangspunkt i det, man kunne kalde en induktivt
baseret grounded og empirineer tilgang, som senere i pro-
cessen forbindes med en deduktiv tilgang gennem brug af
forklarende tearier, sdledes at forskningsprocessen bliver
en vekselvirkning mellem induktion og deduktion og dermed
bedst kan karakterises som et abduktivt arbejde. (Knudsen,
2014, Boolsen 2010, Beck og Ebbensgaard 2009].

Hvad angar de nugezldende leereplaner, stammer folkesko-
lens leereplan for historie, forenklede Feelles Mal, fra 2013
(se hilag b). Centralt for planen er bl.a. tre kompetence-
omréder om kildearbejde, kronologi og sammenhengsfor-
staelse samt historiebrug, som péa forskellige niveauer skal
veere lert eller udviklet has elever efter 4. klasse, B. klasse
og 9. klasse (se link til forenklede Feelles Ml i bilag b].
Kompetenceomraderne understattes hver iser af en reekke
feerdigheds- og vidensomrader med tilherende malpar,
som histarieleerere sammensastter og tilrettelaegger deres
undervisning ud fra. Desuden indeholder planen ogsa de 29
historiekanonpunkter, som alle ved udgangen af 9. klasse
skal have berart i starre eller mindre omfang.

Historie i gymnasiet er derimod forskelligt alt efter gymna-
sieretning. | stx, det almene gymnasium, er historiefaget et
A-niveaufag med timer bade i 1., 2. og 3. g. P& hhx, handels-
gymnasiet, har man samtidshistorie pa B-niveau i 2. og 3.q.
Pa trods af disse forskelle ses der feellestraek ved gymnasi-
ernes laereplaner. De beskriver fx i begge fag et antal faglige
mal samt afgreensede kernestofomrader, som undervisnin-
gen skal bygges op om. Disse angiver ikke pd samme méde
som forenklede Feelles Méal konkrete kompetenceomrader
baseret pa et antal videns- og feerdighedsomrader, hvil-



ket dog ikke betyder, at leereplanerne ikke orienterer sig
mod kompetencetankning. | skrivende stund gennemgér
gymnasiets leereplaner revisioner i kalvandet pa den reform
af gymnasiet, som er vedtaget og treeder i krafti 2017. Det
er dermed uvist preecist hvordan leereplanerne i historie i
gymnasiet pa sigt kommer til at se ud. Dog kan man sige,
at hvor historie som skalefag i grundskolen kan betragtes
som et fag med én averordnet leereplan, sé er der derimod
i gymnasierne tale om forskellige fag, hvad angér indhald,
temaer og niveauer.

Afgreensningen af undersagelsens omfang og fokus pa
bestemte skolefarmer er afgarende for reekkevidden af vore
konklusioner. Da der ikke er tale om en kvantitativ underse-
gelse, er undersegelsens kvalitet primeert at vise og doku-
mentere, hvad vi har set, hert og stedt pa af interessante
forhold ang&ende historiefaget hos eleverne, hos lererne og
i observationerne - og med den viden som udgangspunkt
sa at udkrystallisere tanker om, hvordan historiefagets
praksisforhold ser ud visse steder. Vi reflekterer dernast pa
den baggrund over, hvardan disse eksemplificeringer pa et
mere generelt plan illustrerer problemstillinger, muligheder,
begransninger osv. i overgange, sammenheng og progres-
sion i faget som helhed.

Denne ophygning af og tilgang i udgivelsen samt underse-
gelsen som helhed har grundleeggende set veeret béaret af
folgende forskningsspargsmal:

1. Hvad oplever histarieleerere og elever i de forskellige sko-
leformer som historiefagets identitet, og hvardan ytrer de

sig om hovedfarskellene pa undervisningen i grundskolen
0g i gymnasiet?
2. Hvilke sammenhange og forskelle i de historiedidaktiske
og indholdsmeessige temaer er der mellem de to skole-
verdener?
Hvordan kan didaktisk refleksion angdende historiefa-
get og histariefaglighed fremme histaorisk leering hos
eleverne i de to skoleformer, og hvordan pavirker faglig
refleksion og leering elever og lerere?

w

Besvarelsen af forskningsspargsmalene er sket gennem en
reekke empirianalyser, og dem bringer vii afsnit B 1 og B Il.
Overordnet set har vi to udgangspunkter for arbejdet: For
det farste er vi ikke sikre pé, at histarieleerere i grundskolen
0g gymnasiet alle steder er interesserede i hinandens fag-
verdener. Nogle er det, andre er ikke. De har dog alle selve
faget som feelles omréde, og vores grundleeggende anta-
gelse er, at det vil veere en fordel for alle - og ikke mindst
eleverne - at histaorieleererne kender og har starre indsigt i
hinandens faglige verdener.

Far det andet vil vi understrege, at vi ikke helt generelt kan
udtale os om, hvardan historiefaget alle steder ser ud i
grundskolen og i gymnasiet. Der er meget store forskel-

le - p& langs, pé tveers og internt. Det er séledes heller

ikke vor ambition, at den enkelte historielaerer overalt skal
kunne genkende sig selv eller kollegerne i vores analyser og
konklusioner. Tvaertimod skulle der gerne veere overraskelser
i vore observationer. Vi ma derfor ngjes med at sige, at vi har
set, hort eller observeret noget hemeerkelsesveerdigt ude

pa skolerne, og det har inspireret os til at reflektere over og
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uddybe det erfarede i forhold til historiefagets udvikling og
didaktik. Der vil dog veere menstre i historieobservationerne
og i samtalerne med historielarere og elever, som bliver
tydelige uanset histarieleerernes baggrund og den skole-
meessige kontekst.

Der er forskel p8, om vi underseger historiefaget i skalen el-
ler histarie i skolen. | forste tilfeelde underseger vi, hvad det,
som man nu engang kalder “historiefaget”, er, og hvordan
faget beskrives og opfattes i undervisningen af historielee-
rere og af elever. Underseger vi derimod “historie i skalen”,
ligger der deri tillige, at vi kan probhlematisere, diskutere og
foresla forskellige og anderledes talkninger og forstéelser af
begrehet historie, end indholdet i fx leereplaner og lerere gi-
ver udtryk for her og nu. Historiefaget kan man anskue som
det didaktiserede videnskabsfag, hvarimaod histarie omvendt
er grundfaget i dets mange forskellige udgaver. Den skelnen
vil man sg, at vi henytter i udgivelsen, idet vi i afsnit B |
analyserer historiefaget, séledes som elever og lerere giver
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udtryk for at opfatte faget, og som vi som forskere obser-
verer det. | B Il prover vi lidt mere abstrakt at forhaolde os til,
hvad historie ogsé kunne veere eller hvardan faget kunne

se ud i skolen. Eller rettere: Vi ser undervisningspraksissen

i grundskalen og gymnasiet bade indefra dvs. fra undervi-
sernes ag elevers side og udefra fra forskerpaositionen og en
mere teoretisk tilgang.

Den naevnte skelnen udger derfor ogsa en slags argumen-
tation far, at vi i B lll foler os berettiget til ud fra empiriens
resultater og ud fra forskellige ikke mindst didaktiske teorier
at foresla didaktiske tiltag, der kan fremme den kvalificerede
histariske leering hos eleverne.



Analyseresultater
fra interviews og
observation




B Analyseresultater fra interviews

og ohservation

P& grundlag af ovenst&ende introducerende afsnit tager

vi nu fat pa selve analyserne. | dette afsnit prover vi s&
empirinaert, informantfokuseret og deskriptivt som muligt at
redegere for elevernes og lerernes syn pa historiefaget i de
to skoleformer, men vi indfletter samtidig ogsa et forsta-
elsesperspektiv. Afsnittet forbindes séledes lgbende med
diverse commansense-farklaringer. Vi bygger vores analy-
tiske iagttagelser pd empiri fra interviews, men visse steder
inddrages observationsresultater ogsa.

Vi fremleegger bade histarieleerernes syn og elevernes syn
pé historiefaget i de to skolefarmer.

Leerernes udtalelser kan ses som disses didaktiske refleksi-
oner aver, hvad der er meningen med at undervise i histo-
rie, og hvordan man tilrettelaegger historieundervisningen
bedst muligt, fx med henblik p4 at give eleverne redskaber
til forstd, hvad historie er og har veeret for en magtfuld ster-
relse i forskellige samfund og til forskellige tider. Elevernes
udtalelser kan ses som disses opfattelser af, hvad de sa
rent faktisk fornemmer, at de leerer i historiefaget. Dette kan
man analytisk set kalde for leeringsperspektivet pa historie-
lzerernes didaktiske refleksioner.

Eftersom histarieleererne imidlertid ikke altid kender til
andre skoleformer end deres egen, og da grundskaleelever-
ne heller ikke kender til gymnasiets historieundervisning,
s& minder vi om, at interviewenes kankrete ordlyd ikke altid
er udtryk for, hvardan virkeligheden faktisk er, men derimod
snarere angar, hvordan de interviewede opfatter virkelighe-
den. Dette kan imidlertid veere en gjendbner for os andre:
Bade vi forskere og undersegere samt histarieleererne kan
saledes godt veere ret uenige med eleverne, hvilket ogsa
fremlaegges i vore kommentarer og sammenfatninger i
udgivelsen.
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B la Elevernes syn pa historiefaget i
de to skoleformer

Eleverne fik ved interviewet udleveret en slags mindmap
eller begrebskort over forskellige temaer, de kunne veelge at
komme ind pa i samtalen med os [se hilag a], og vores ma-
sterplan var dernaest, at vi brugte elevernes udtalelser som
springhreet til at stille folgende spargsmal videre til det, som
de dels fortalte os, dels det som vi gerne ville vide noget om.
De vigtigste overordnede samtaleemner var saledes spargs-
malet om, hvardan man leerer at lzere histarie, herunder
hvad vil det sige at leere noget i historie i gymnasiet ag/eller
i grundskalen. Vi talte ogsa om, hvad histarieundervisning
betyder for det at producere viden, herunder hvardan for-
holdet mellem det at tilegne sig historisk viden og sé at lgse
historiske opgaver og lave mere selvsteendigt arbejde ople-
ves. Endelig talte vi om, hvad historie betyder som baggrund
for at handle [agere] i feellesskaber, samt hvad det vil sige at
veere dygtig i faget, og hvad faget betyder for nutidens unge
mennesker. | de folgende afsnit fremlagger vi sa centrale
aspekter ved de besvarelser, som eleverne leverede i relation
til disse samtaleemner.

Eleverne om de averordnede forskelle pd historiefaget i
grundskole og gymnasium

Overordnet set var det vores klare indtryk, at eleverne gene-
relt forventer, at der sker et niveaulaft, nar de efter grund-
skolen kammer ind p& en ny uddannelse som gymnasiet. S&
at der er forskel pa faget i grundskolen og gymnasiet kan og
skal ikke undre. Det afgerende er, om historiefaget opleves
som et fag, der har de samme tilgange til viden og leering,
og om der er en for eleverne forstdelig sammenhang i faget
fra grundskolen og gymnasiet.

Eleverne forventer generelt, at der
sker et niveaulaft, nar de efter grund-
skolen kammer ind pa en ny uddan-
nelse som gymnasiet. S& at der er
forskel pa faget i grundskaolen og
gymnasiet kan og skal ikke undre.

Vi horte og sé pé elevernes ageren i klasserne, at histaorie
nogle gange blev oplevet som et lidt kedeligt og uaktuelt



fag i begge skaleformer. Omvendt fortalte nogle elever ogsé
i interviewene, at de syntes, faget var speendende. Det er i
den sammenhang ofte historieleererens engagement, der
er afgerende. Der var ogsa elever, der var blevet pasitivt
overraskede over faget, nér de kam i gymnasiet. De ople-
vede, at faget og undervisningen i gymnasiet gav dem flere
muligheder for at arbejde selvsteendigt, ligesom mange
0gsé var glade for at have faet flere timer i faget i gymnasi-
et, end hvad der var tilfeldet i grundskalen.

Neesten alle de interviewede gymnasieelever fortalte, at den
vaesentligste forskel mellem faget i grundskolen og gym-
nasiet er graden af fordybelse i fagets faorskellige emner. Vi
keeder bl.a. dette sammen med det sgede timetal til faget

i gymnasiet, men gymnasieeleverne lod ogsa til at forhinde
det med generelle opfattelser af faget i grundskolen. Flere
elever beskrev saledes historie i grundskolen “som et fag,
hvar man fik noget fortalt og primeert skulle huske i”. Flere
af gymnasieleverne var ganske kritiske over for de oplevelser
af faget, de havde haft i grundskalen. Vi bringer her et par
af elevudtalelserne om faget i grundskolen, séledes som de
blev fremlagt af elever pa to forskellige jyske gymnasier:

Pige 1: Vi skrev noget op péa tavlen. Fakta, personer og
arstal. Leereren fortalte...”

Pige 2: "Vi skulle lzese en tekst - eller se en film og
besvare nogle spergsmal - meget ensartet...”

Pige 1: "Vi leeste teksten og stillede (0gsa selv] nogle
spergsmal, som vi s& hagefter stillede til hinanden pa
klassen.”

Pige 2: "Vi kunne ogsé lese en tekst hjemmefra med
spergsmal til teksten. De spergsmal vi fik, havde laere-
ren s lavet”

Pige 3: "Der var ikke s& mange lektier i forhold til her (pa
gymnasiet).”

Pige 1: "Det behevede heller ikke (i grundskalen] at
veere helt vildt fagligt - det kunne godt veere en histarie
(forteelling] fra den gang..”

Pige 2: "Her (i gymnasiet] handler det om det mere
overordnede.”

| forleengelse af interviewudsagnene skal det bemeerkes, at
ingen af de gymnasieelever, som vi talte med, havde oplevet
faget i grundskolen efter folkeskolereformen. Flere gym-
nasieelever gav endvidere udtryk for, at de oplevede storre
medbestemmelse i gymnasiet end i grundskolen. Det talker
vi primeert i lyset af de hojere krav til selvsteendigt arbejde
med histariske materialer fx i forbindelse med gruppear-
bejde i gymnasiet. Elevernes opfattelser kan nemlig ikke
umiddelbart bekreeftes i leererudtalelser. Gymnasieleaererne

oplevede tveertimaod, at de ma styre meget af undervisnin-
gens indhold og tilretteleeggelse for at na at opfylde de krav,
der er til faget. Eleverne bliver derfor ikke i udpreeget grad
udspurgt om snsker til indhold i undervisningen. Eleverne
gav pa den made interessant nok udtryk for en anden opfat-
telse af faget end leererne pa dette punkt.

Gymnasieeleverne mente som hovedregel, at en forskel
mellem grundskolen og gymnasiet er maengden af lektier,
herunder det forhold at man overhovedet leeser lektier til
faget. Mange elever fortalte, at man i grundskalen naesten
aldrig eller kun i mindre omfang har lektier for i historiefa-
get, hvorimod situationen er helt den modsatte i gymnasiet.
Vi gor os i den forbindelse overvejelser aver, hvilken rolle
lektier i historiefaget kan siges at have i forhold til elevernes
opfattelser af faget. Set med elevernes ojne signalerer lek-
tier i faget et mere “serigst” fag eller et fag af hgjere fagligt
niveau i gymnasiet end i grundskalen, serligt i de tilfeelde
hvor eleverne ikke fra grundskolen har erfaringer med lektie-
leesning.

Set med elevernes gjne signalerer
lektier i faget et mere “serigst” fag
eller et fag af hojere fagligt niveau i
gymnasiet end i grundskolen, saer-
ligt i de tilfeelde hvor eleverne ikke
fra grundskolen har erfaringer med
lektieleesning.

| det hele taget synes der mellem linjerne i flere af gym-
nasielevernes udsagn at ligge beskrivelser af det at veere
overgéet fra “det mindre serigse fag” i grundskolen til det
serigse skolefag i gymnasiet. En gruppe elever fra et jysk
gymnasium pointerede eksempelvis lidt kritisk om logistik-
kens betydning i grundskolen:

Pige: "...Nogle gange nar vores leerer var syg, s kom
der vikar pa. Sddan en ung gut, som sagde: ‘Lad os se
en film om Anden Verdenskrig’, men vi var maske lige i
gang med bronzealderen! .... S& var der ingen struktur...
det hele blev meget sveevende...” [1.g. eley, jysk stx]

Det er vigtigt at understrege, at nar faget af eleverne opfat-
tes anderledes i gymnasiet end i grundskolen, s skyldes det
0gsa, at fagene i de to skaleformer har forskellige vilkar. Det
ses seerligt i antallet af timer, men ogsa i det forhold at hi-
storieleererne har en anden uddannelsesmeessig baggrund.
Historiefaget i gymnasiet har endvidere en lang og presti-
gios tradition som et af skolens centrale fag, hvad angar
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udvikling af og funktion for elevernes almendannelse (Haue,
2003, 2004). Sammenlignet hermed er faget i grundskalen
langt mere treengt og udfordret, hvilket ikke mindst fremgar
af en rapport om kampetencedakningen i faget fra 2015
(HistorieLahb, 2015]. Vi fremhaever denne pointe, fordi den
kalder pd opmerksomhed - ikke kun fra histarielzerere, men
fra andre beslutningsniveauer ogsa. En painte vi i gvrigt ven-
der tilbage til leengere fremme i udgivelsen.

At leere historie i historiefaget i de to
skoleformer

Nar man sparger elever i grundskolen, hvad de mener, er
gode arbejdsformer til at leere historie eller rettere gode
metoder til at producere viden i historiefaget, sa navner de
primeert folgende:

1. Atveere ude pé de steder, hvor der er sket noget vigtigt
historisk eller at se “gamle historiske genstande og sa-
ger”. Nogle elever naevnte saledes fx deres Dybbagl-Dan-
nevirke-vandretur med leereren.

2. Historie leerer man iflg. grundskoleelever bedst ved selv

at sege og finde oplysninger bl.a. i selvstendige arbejder.
Eleverne forklarede deres leering som en slags mental
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beveegelse séledes, at hvert nyt svar gav anledning til nye
spergsmal, som man sa igen forsegte at finde svar pa.

3. En god méade at leere pa er ogsa iflg. grundskoleeleverne
at mede fortidens histarier tidligt gennem leg og spil og
sa senere vende tilbage til temaet eller emnet ud fra nye
synsvinkler. | forleengelse af “det at veere ude pé de histo-
riske steder” spiller leg og spil en lignende rolle. Eleverne
gav sé at sige udtryk far, at det, som man har leget eller
spillet med, ogsé senere huskes bedre.

Feelles for disse elevbeskrivelser - som ganske vist er om-
skrevet af os - er tanken eller forestillingen om, at leering
sker gennem loops (Batesaon, 1969/1998). Det har i den
forbindelse veeret interessant at mede elever i bade grund-
skolen og gymnasiet, der alle har veeret meget reflekterende
om netap deres egne lereprocesser i faget og ikke mindst
har veeret opmaerksomme pa, hvarnar eller i hvilke sam-
menhange de oplevede at lzre.

Vedrgrende det at lzere historie uddyber nogle grundskale-
elever mere konkret:

Dreng: "Vi havde et spil om Absalon i 4. klasse. 0g s&
fik viom ham igen, og alle as, der havde spillet, kunne
huske om det. Alle vi der havde haft det, vi kunne huske
det. Spillet begyndte med Saxo, og sé var en anden



forteeller. Man spillede mod Saxo. Man skulle forteelle
til Absalon. Det begyndte med, at man i nogle dage
skulle finde noget information og altsa forteelle om det
til Absalon. Hver gang skulle man sé& ud og lave nog-

le udfordringer. Lidt efter lidt fik man noget historisk
viden, men man taenkte ikke rigtig aver det [at man fik
viden]. Det var jo et spil. Vi var fx ude pa en bad med
vikinger - med Svend, Knud og Valdemar. Den ene blev
halshugget... Der var ogsé noget tegneserieagtigt.” (9.
klasseelev, Fyn]

Det bemerkelsesveerdige ved dette udsagn er, at der for det
forste var tale om en samtale med 8. klasseelever, der be-
rettede om oplevelser fra dengang de gik i 4. klasse. For det
andet var det interessant, at deres udsagn afspejlede udtryk
for konkret lzering. | forskningen er det eksempelvis doku-
menteret, at histariefagets helt store problem i grundskolen
er, at eleverne hurtigt glemmer det, som de har beskeeftiget
sig med tidligere (Knudsen/Poulsen, 2016]. Det er ovensta-
ende elevs udsagn i hvert fald ikke udtryk for.

| mange sammenhange papegede grundskaoleelever, at
genstande og ting og steder fra fortiden kan veere spen-
dende, hvilket ligger i forleengelse af spergsmalet om “at
veere ude pé det histariske sted”. En pige sagde eksempelvis
séledes:

Pige: "Jeg kan godt lide arkeeologarbejde. De har lige
fundet en ung pige i en udgravning, og det er spaen-
dende, at man stadig kan se rester af tgj pa hende.” (9.
klasseelev])

| en anden samtale mente en dreng, at det var spendende
med mumier, fordi: “De er ikke blevet til skeletter. Det er
modsat det, man normalt skulle have troet.” Og han forsat-
te: "Det er utroligt at f& at vide, hvad der er menneskeskabt
i de menneskeskabte landskaher, ise&er nar man tanker pa,
at de ikke havde de midler [redskaber] dengang, som vi har i
dag.” (9. klasseelev)

Udaver at udtalelserne eksemplificerer, hvordan medet med
genstande fra fartidige begivenheder etc. kan igangsette
tanker og refleksion hos disse elever (vel at marke i sam-
talerne med os som forskere], sé er det afgarende i denne
sammenhang, at grundskoleelever her giver udtryk for at
have oplevet inspirerende historieundervisning i grundsko-
len. Disse elevers opfattelser af faget formodes - af grunde
vi ikke kan forklare entydigt - at &ndre sig, nar de kammer
i gymnasiet, jf. det foregdende afsnits kritiske gymnasie-
elevbeskrivelser af grundskaolefaget. Det, som vi umiddelbart
ser som en mulig forklaring, er, at grundskoleeleverne langt

fra kommer i gymnasiet med en ensartet histariefaglig
baggrund. Der er meget stare forskelle pa fagets identitet
og indhold i de forskellige grundskaoler og dermed p&, hvad
eleverne giver udtryk for at have oplevet i undervisningen.
Vi kan séledes (igen) fremhaeve historielererens afgarende
rolle i dette spargsmal.

Eleverne i gymnasiet farklarede ogsa pa forskellig vis, at

de godt kunne lide, ndr man i gymnasiet arbejdede med
omrader, emner, temaer, der pa forhand var kendte, og som
eleverne havde hart om i grundskolen. | de tilfeelde, hvor
historieleererne i gymnasiet var gode til at forklare og gode
til at engagere eleverne, virkede overgangen fra grundskaolen
iflg. eleverne selv ikke neer sa sveer.

Vi mé derfor sammenfatte, at skal der skabes forbindelser
mellem skoleformerne, sé er bl.a. gymnasielerernes kend-
skah til de afleverende skalers historieundervisning vigtig.
Forst da kan man vide, hvad eleverne i 1.g har mulighed for
at medhringe af histariefaglig bagage. Gymnasielererne
naevnte i den sammenhang, at elever ofte forteller, at de
intet leerte i historiefaget i grundskolen og derfor heller intet
husker derfra, nar de kommer i gymnasiet. Vi opfordrer -
ikke mindst i forleengelse af ovenstéende - til at gymnasie-
lzererne tager denne “pastand” mindre for palydende, men i
stedet arbejder med at hjzlpe eleverne med at give udtryk
for det, som de faktisk bade ved og kan huske, eftersom det
er vores klare opfattelse, at der foregadr meget bade spen-
dende og relevant undervisning i faget i grundskalen. Det er
vores klare indtryk, at eleverne sjeldent "kun” har oplevet, at
der blev "fartalt histarier, sam skulle huskes udenad”.

Eksamen

Ser vi pa spergsmalet om eksamen, mente eleverne i 9.
klasse ogsd, at det var godt, hvis histarielaereren hjalp dem
med at forberede sig til det, som skulle ske ved eksamen. De
naevnte i den forhbindelse, at det var rart at f& mulighed for at
fordybe sig i et emne, man selv havde valgt. De keedede hl.a.
dette sammen med fremleeggelser i undervisningen, hvilket
iflg. eleverne selv ogsé kunne vaere en god méade at lere
histarie p&. Nogle grundskoleelever udtalte eksempelvis:

Dreng: “"Man leerer mere ved at komme ind i et stof,
seette sig ind i det”

Pige: "Det handler ogsé om, at bade vi skal leere noget,
og de andre skal lere noget. Men det kammer selvfel-
gelig an p4, hvar god fremleeggelsen er... Man skal leere
at lytte. De andre skal ikke [bare veere] ligeglade.”
Dreng: “Der skal ske lering pa begge sider.” (9. klasse-
elever, Fyn]
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Eleverne kunne sjeldent sige preecist, hvarfra de havde
deres historiske viden, dvs. om den stammede fra histarie-
beger, film, leereren, foreeldrene eller andre steder fra. Men
en pige understregede, at nar man: ”..har veeret oppe og selv
har valgt emnet, s& g&r man hjem og undersager det. Og
man veelger selv, hvor meget man vil leere.”

Iflg. nogle grundskaleelever er det vigtigt, at elever generelt
forstar, at man leerer ved at lytte, skrive og laese, men at
det i @vrigt ogsd kommer an pa, hvardan man selv “tager
indleering” - som de betegner det. P4 den méade naevnte
flere grundskoleelever en form for ansvar, som de opleve-
de at have i farhald til egne laereprocesser. En pige fortalte
endvidere: "Vi skal fordybe os i den ting, vi arbejder med.

Vi leder og finder noget - [og sa har vi] leert noget nyt!” (9.
klasseelev]

Vi kommer senere ind pa fremleeggelsers leringspotentiale,
men vi var averraskede over, hvor reflekterede 9. klasseele-
verne generelt var over, hvad det vil sige at lere, ligesom de
0gsa beskrev oplevelsen af at skulle tage et ansvar for deres
egen leering. Dette 18 ganske uden for de udtalelser, som
deres historieleerere fremkaom med. Vi har i det hele taget
ikke medt historieleerere i grundskalen, der pé tilsvarende
vis talte om elevernes egne ansvar for leering i faget og
undervisningen. Vi kan pa den made konkludere, at eleverne
sa ud til at have indsigt i noget vigtigt angaende historisk
leering - ogsa selvom dette ikke samtidig blev ekspliciteret

i udtalelser fra deres laerere. Vi forventer ikke, at man vil
kunne finde tilsvarende overvejelser hos alle 9. klasseelever,
men iagttagelsen af forskellighed i fagudbytte-opfattelser-
ne hos hhv. elever ag leerere pa dette punkt er interessant.

Det skal i lyset af gymnasieelevers kritiske kammentarer om
grundskolens historieundervisning retferdighedsvis nav-
nes, at vi ogsd maedte en gruppe gymnasieelever, som var
positive i deres beskrivelser af historiefaget i grundskolen:

Pige: ”I femte og sjette der fortalte han [en lerer]
historier og fremhevede nogle seerlige personer. Det
var spendende. Han lzerte 0s 0gsa at lave sma ting. Vi
lavede kampendier over en periode, som vi tegnede - vi
tegnede noter. Der var noget med vikingerne og noget
med middelalder og guldalder...” [elev, jysk gymnasium
stx]

Citatet afspejler med andre ord, hvordan gymnasieelever i
deres grundskoletid ogsé kan have oplevet historieleerere,
der var gode til at forbinde historiefagets mere “tarre ele-
menter” med noget oplevelsesmaessigt og kreativt arbejde.
Noget af det, som gik igen i disse elevers beskrivelser, var
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endvidere oplevelser med at veere taget “ud af huset” med
historiefaget.

Gymnasielever om at leere historie

Ser vi pé gymnasielevernes erfaringer med at leere histarie,
var det typiske billede, at gymnasiet i forhold til grundskolen
generelt er fagligt sveerere, og at undervisningen i histo-

rie i gymnasiet er mere struktureret efter en overardnet
plan. Séledes gav flere elever udtryk for at opleve det. Iflg.
eleverne kendetegnes gymnasiets historiefag ved brug af
mange nye begreber og mange nye arbejdsformer, hvilket
man som ny elev bruger tid pa at sette sig ind i. Gymna-
sieeleverne mente ogsa, at metodisk arbejde fylder mere i
gymnasiet end i grundskaolen. Udover det tidligere neevnte
spergsmal am, at de interviewede gymnasieelever alle havde
veeret grundskoleelever under den tidligere historielee-
replan, Feelles Mal, s vidnede elevernes udtalelser ogsa
om, at de i gymnasiet madte histarieleerere med en anden
uddannelsesmeessig baggrund end grundskolelzrerne.
Eleverne fremheevede séledes, at der i gymnasiet bliver lagt
starre veegt pé det metodiske. | flere tilfeelde var det szerligt
spergsmalet om kildearbejde, som eleverne lagde vaegt pa
som noget nyt:

Pige 1. “I grundskolen var det kun kongeraekker, An-
den Verdenskrig og noget meget overordnet. En slags
grundviden om Danmarks historie. | gymnasiet leeg-
ger man veegt pa at arbejde med kilder, og man stiller
spergsmal om, hvarfra vi kender til tingene, og om
hvardan vi bruger det. | gymnasiet har vi kilderne, og vi
skal veere kritiske. Vi bygger ovenpé det, som vi har leert
i grundskalen.”

Pige 2: "Vi bruger [i gymnasiet] forskellige metoder til
at finde ud af, hvor tingene kammer fra. Det var slet ikke
sadan i grundskolen. Der var ikke noget om, hvor det
kom fra og den slags.” (1.g-elever, jysk gymnasium]

Elever fra en anden gymnasieskole fortalte, at de i gymna-
siet opererede med faste indslag i timerne sé& som loghog-
skrivning, notetagning, brug af diverse analysemodeller,
perspektivering til nutiden og andet. Iflg. eleverne leerte de,
hvordan man arbejder med forskellige former for tekster,
med at tage notater osv. Forskellen mellem grundskolens og
gymnasiets histarieundervisning var séledes iflg. disse ele-
ver, at der i gymnasiet blev stillet starre faglige og preesta-
tionsmeessige krav, hvilket eleverne i mange tilfeelde mente,
var rart. Det havde s8 at sige iflg. eleverne betydning, at der
i en bestemt historieleerers timer var helt faste regler for,
hvardan man skulle agere - ikke kun i forhaold til det fagli-



ge, men ogsa socialt, i forhald til fremmade og deltagelse i
undervisningen og ved brug af mohiltelefon, internet osv.

Hvad angar méader at lere historie pa, neevner gymnasie-
elever ligesom grundskaleelever, at gode méader at leere
historie er at opleve historie uden for skolen, at gere noget
selvstaendigt og at bruge leg og spil. Nogle gymnasieelever
fortalte i den forbindelse folgende:

Pige: Vi har heri 1. g veeret pa tur til Moesgaard ved
Aarhus. Vi kunne gé rundt og kigge og leese, og vi kunne
styre et vikingeskib. Vares emne var om vikinger. Der

var ogséa foredrag, som vi kunne lytte til, og sa skulle vi
skrive en artikel, altsa der var en opgave. Det vil sige, der
var noget fagligt og ogsa noget kreativt...”

Dreng: "Det er bedre end at sidde [hele tiden] i klas-
selokalet... Det er nemmere at huske, nr man er ude.
Det kunne veere godt, hvis man gjorde det efter hvert
emne... S& kunne man huske, at det, som man hesagte,
heengte sammen med det og det [emne]. Man kunne
haegte det op pé et eller andet kankret...” (1. g. elever,
jysk gymnasium]

Man kan pa sin vis sige, at elevers opfattelser af, i hvilke
sammenhange man i historiefaget har mulighed for at
leere, er enslydende i grundskolen og gymnasiet. Dog neevn-
te nogle gymnasieelever ogsa, at undervisning “ud af huset”
primeert er noget, der finder sted i grundskolen. | gymnasiet
baserer histariefaget sig i hej grad pé traditionel klasse-
rumsundervisning - med masser af skriftlig tekst. Gymna-
sieelever efterlyste i nogle sammenhange, at de ofte mere
varierede arbejdsformer, de var vante til i grundskalen, bade
hvad angik brug af it, medier, kreativitet og sekventering af
lektioner, i mange sammenhange forsvandt i gymnasiet til
fordel for en mindre varieret undervisningsform.

| forleengelse af elevernes udtalelser ved vi fra andre under-
spgelser, at det visuelle og det konkrete er gode metoder til
at skabe erindringsrum i elevernes hukammelser (Ohman
Nielsen, 2003). I den farstand mener vi, det er oplagt at eks-
plicitere det forhald, at histariefaget i grundskalen sammen-
lignet med gymnasiet ofte opererer didaktisk pa et bredere
fundament af undervisningsmetodiske tilgange. Det giver
bl.a. ofte via visuelle og konkrete elementer eleverne mu-
ligheder for at leere p& andre méder, end hvad der i mange
sammenhange ser ud til at veere tilfeeldet i gymnasiefaget,
hvar faget har mere abstrakt karakter for eleverne. Mellem
linjerne i mange af elevernes udsagn ses udtryk for opfat-
telser af, at historiefaget og det at leere historie rummer et
element af abstraktion. Dette abstrakte kan veere vanskeligt

for eleverne at fa greb om, med mindre der hele tiden kables
til det konkrete og ikke mindst ogs4, at disse kohlinger, dvs.
forholdet mellem det konkrete og det abstrakte og dermed
transformationen mellem disse, tydeliggeres.

Historiefaget i grundskolen sammen-
lignet med gymnasiet ofte opererer
didaktisk pa et bredere fundament af
undervisningsmetodiske tilgange.

Farskning viser, at transformation fra ét medie til andet

i undervisningssammenhang er en made, der synes at
befordre lering. Transformationens betydning i leerings-
sammenhange er dobbelt: For det farste far eleverne starre
ejerskab og dermed forstéelse for et tema, og for det andet
far man som leerer gennem sadanne transformationer et
ydre udtryk for, at der er foreg&et lzering (EIf/ Ebbensgaard,
2011). Det, som vi eksempelvis bemaerker os i elevers
udtalelser, er, at de understreger, at det konkrete s& som
genstande, museumshesag, film osv. fungerer som hukom-
melsens knageraekker, som man efterfalgende kan hagte
det mere “tekstbaserede” og abstrakte op p&, séledes at
fagets indhold kammer til at give mening.

Det konkrete sa som genstande, mu-
seumsbesgg, film osv. fungerer som
hukommelsens knageraekker, som
man efterfelgende kan hagte det
mere “tekstbaserede” og abstrak-

te op p4, saledes at fagets indhold
kommer til at give mening.

Leereren

Som vi flere steder naevner, betyder leereren overmade
meget i historiefaget lige som i alle andre fag. Nogle af
eleverne fortalte om en historieleerer, der forméede at gore
faget levende, fordi hun var fagligt dygtig: ”...hun kan bare
sine ting, og derfor lserer man noget hos hende” lad svaret.
Denne type elevheskrivelse af historieleerere madte vi blandt
bé&de grundskale- og gymnasieelever.

Historieleereren er helt og aldeles af-
gerende for, om faget er speendende
eller gj.
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Eleverne var generelt enige om, at histarieleereren er helt og
aldeles afgerende for, om faget er spendende eller j. Pa en
skole sammenlignede en gruppe grundskoleelever histo-
riefaget med kristendomskundskah, som mange i klassen
ikke bred sig om. | virkeligheden syntes eleverne, at de to fag
lignede hinanden meget, men eftersom leererne var forskel-
lige, og historieleereren i evrigt var “meget bedre end den
anden lerer”, s& endte eleverne med bedre at kunne lide
faget historie. Og dette pa trods af at eleverne ellers ogsa
mente, at det var ganske speendende at leere om hinduisme
og buddhisme osv. Eleverne udtalte sig fx séledes:

Dreng: “Nogle vil mene, at det kan veere det samme
[med kristendomskundskab og histarie], men leereren
er altsé afgerende. Det er jeg 100 procent sikker pa...
N&r der bliver fortalt, s& lever man sig ind i det... g s er
der det med ens koncentrationsevne. Den ma kun veere
pa 18 minutter, s& 45 minutter er lige lovligt meget,
uanset hvor spaendende faget er...”

Pige: "Det er op til én selv - men hvis de [leererne] er
engagerede, s bliver man selv engageret. Det kammer
an pa, hvardan der hliver fortalt...”. (9. klasseelever, jysk
skole]

En elev fortalte endvidere, at det afgerende for om histo-
riefaget var spaendende eller ] - udover leereren - 0gsé
omhandlede de konkrete emner og tiden til fordybelse:

Pige: “Afheengigt af emnerne er historie nogle gange
spandende for nogle og ikke for andre. S& harer man
ikke s& godt efter. Vores leerer er god, men vi kunne godt
have flere aktiviteter i timerne... Det er rigtig sveert med
kun én time om ugen. Man nér ikke at f& det uddybet.”
(9. klasseelev)

Na&r man lytter til det, som elever forteeller, synes der ikke at
veere kun én metodisk vej til at gere historie til et menings-
fuldt fag for unge mennesker. At histarieleereren er afge-
rende er saledes kun et element blandt flere vaesentlige. Og
maske vedrarer dette 0gsé netop historiefagets sertraek,
dvs. at det indeholder forskellige fagelementer, som pa for-
skellig vis kan optage og inspirere farskellige elever.

N&r man lytter til det, som elever
forteeller, synes der ikke at veere kun
en metodisk vej til at gore historie til
et meningsfuldt fag for unge menne-
sker. At historieleereren er afgerende
er saledes kun et element blandt
flere vaesentlige.
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Gennemgdaende kan vi sige, at en historielaerer i gymnasiet
ikke kan forvente, at eleverne har leert faget pa bestemte
mader eller gennem hestemte historiedidaktikker og derfor
heller ikke har en fastdefineret og afgreenset viden og fore-
stilling om faget med, nar han eller hun overgér fra grund-
skolefaget til gymnasiefaget. Men dette er ikke det samme
sam, at eleverne slet intet ved eller ikke er interesseret i
historie. Faget hanger sammen pé forskellige vis alt efter
hvilke skoler og hvilke leerere, der er tale om.

Eleverne om hvad de har leert i grundskolen

| forleengelse af foregdende afsnit var netop et fokus for
vores samtaler med eleverne at forsege at fa dem til at
forteelle, hvad de kunne huske, de havde laert i grundskolen,
dvs. hvilke emner, temaer og forleb der havde veeret arbejdet
med, og dette punkt rettede sig ikke kun mod gymnasieele-
ver, men ogsa mod eleverne i de besegte 9. klasser. Vi bad fx
nogle elever i 1.g om i to minutter at notere de emner, som
de kunne huske, at de havde haft i grundskalen. Umiddelbart
mente flere af dem ikke at kunne huske ret meget, men de
endte dog alligevel med at skrive falgende temaer: Anden
Verdenskrig, Grundloven, renassancen, danskhed, kvinders
stemmeret, moderne kvinder, Jagtvej 69, Afghanistan, indu-
strialiseringen, Chr. 4, Martin Luther King, Det danske land,
personer, der @ndrede histarien, Karl Marx, kongereekken,
skalegang gennem tiderne, landbruget, familieliv, romantik-
ken, Slaget ved Dybbel, ondskab og et par enkelte mere. De
kursiverede temaer angiver emner/forleb, som alle elever
kunne huske at have heskaeftiget sig med, men derudaver
havde eleverne ogsa erindringer om serskilte emner.

En dreng havde fx haft rigtig meget om industrialiseringen.
Andre nzvnte, at de havde haft meget om kvindernes stem-
meret. Vi spurgte eleverne, om de kendte til nogle af histo-
riekanonpunkterne fra Feelles Mal, men bortset fra Christian
4. var der ikke rigtig nogle af punkterne, der vaekkede minder
om kankrete undervisningsforlgb. Det skal dog nzevnes, at
da vi neevnte Artebollekulturen, Solvognen og den West-
falske fred var der straks en dreng, som svarede: “Jo, vi har
skam haft om krigen i Afghanistan.”

Som tidligere neevnt er udfordringen i historiefaget ofte, at
elever pa lengere sigt ikke husker ret meget af det, som de
tidligere har beskeeftiget sig med i historieundervisningen.
Séledes fortalte stx-elever os fx, at de ikke mente at kunne
huske ret meget af det, de havde haft om i grundskolen.
Man kan forklare det med, at hukommelsen ofte skal hjel-
pes frem af “et eller andet”, der provokerer den til at huske
- fx ved at eleverne mader samme emne eller tema igen og



igen, dvs. at der relateres hertil senere i fagets undervisning,
hvad end dette sé er i grundskolen eller i gymnasiet.

, Man kan forklare det med, at hukom-
melsen ofte skal hjelpes frem af “et
eller andet”, der provokerer den til
at huske - fx ved at eleverne mader
samme emne eller tema igen og igen,
dvs. at der relateres hertil senere i
fagets undervisning.

Det interessante er, at elever maske nok forteeller, at de ikke
kan huske noget fra grundskoleundervisning i historie, men
sperger man dem, om de kan bruge den viden, de har med
fra grundskolen til noget i gymnasiet, er svaret i mange si-
tuationer et klart ja. Elever indikerer s&ledes med andre ord,
at de har en oplevelse af faktisk at vide noget (brugbart],
nar de begynder i gymnasiet.

Som undersagere kan vi ikke sige noget bestemt om, hvad
og hvor meget elever, der overgér fra grundskolefaget til
gymnasiefaget “kan” eller “ikke kan” rent fagligt. Gennem-
gdende kan man sige, at det, som vi harte, var, at eleverne
ofte huskede noget med en god eller darlig leerer, enkelte

markante forleh fra grundskaolen og sa ellers en del temaer,
der 18 “hulter til bulter” i hukammelsen. Dvs. at eleverne i
mange situationer gav udtryk for ganske usammenhan-
gende viden og faglige forstaelser i fragmentariske eller
adskilte former. P& den méde kan sige, at opgaven for en
historieleerer ikke kun handler om at “opbygge viden”, hvilket
ellers er en udbredt opfattelse blandt |erere i faget, men
seerligt ogsa handler om at hjelpe elever med at finde ud af,
hvordan viden og de faglige forstéelser, som de berer rundt
pa, er ssmmenhangende og relevante for kankrete [nye]
undervisningssituationer. Og grundlaget for denne tilgang
vedrerer bl.a. det at identificere, hvad det er, eleverne faktisk
allerede ved.

Hvis elever forteller en lzerer i begyndelsen af gymnasiet,
at de ikke husker ret meget fra histarietimerne i grund-
skolen, sa kan begrundelsen veere, at de dermed undgar

at skulle sté til regnskab for viden, som de ikke er sikre pa.
Som neevnt betyder det ikke nedvendigvis, at de intet ved.
Problemet haenger ogséd sammen med, at mange elever tror,
at histarie gar ud p&, at man skal kunne en stor meengde af
paratviden udenad, og det foler eleverne sjeldent, at de kan.

Dette anser vi 0gsa for et vigtigt forhold at notere sig, og et
forhold der bar have eksplicit opmarksom blandt historie-

lzerere pé tveers af de to skoleformer - ikke mindst fordi der
er tale om elevopfattelser, som griber ind i de méader, hvarpd
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eleverne arbejder med og i faget i de to skoleformer. Man
kan sige, at det i elevernes optik ikke er relevant at huske,
hvad man laver i historie i grundskolen, nar/hvis faget ikke
anses for at veere betydningsfuldt, eller hvis det har lav
prestige. De to forhold haenger s& at sige sammen. Det er
derfor ogsé beklageligt, at flere af de elever, vi har talt med,
har en oplevelse af, at faget ikke er seerligt betydningsfuldt i
grundskalen. Det ses ikke mindst i de nedseettende udtalel-
ser, som de fremkommer med.

En made at give faget i grundskolen mere prestige kan veere
eksplicit at kable det faglige indhald fra grundskolen til

det faglige indhold i gymnasiet ved at fremhasve, péa hvilke
mader faget i gymnasiet bade samler op pé og videreudvik-
ler den histaoriske viden, som man har med fra det tidligere
skolefarlab.

Afgaerende er det, at det kun kan gares, hvis historieeleerer-
ne i gymnasiet kender til histariefaget i grundskalen, men i
forleengelse af vores pointe avenfar, angdende det forhold
at elevernes faglige bagage kan vaere ganske farskellig, nér
de mader op i gymnasiet, er det seerdeles vigtig for at skabe
sammenhang mellem faget i grundskolen og gymnasiet.
Som leerer handler dette bl.a. om at undersege og iden-
tificere elevernes histariske forfarstéelser og medbragte
histariefaglige bagager bl.a. gennem kendskab til den histo-
rieundervisning, som de afleverende skaler stdr for.

At veere dygtig og at teenke historisk

Vi vil rette oapmaerksomheden lidt p&, hvordan eleverne i
grundskaole og gymnasium mener, at man kan vise og vide,
at man er dygtig til histarie. Vi diskuterede bl.a. i samtalerne
med eleverne, om der var farskel pad den méade, de arbejdede
kognitivt i grundskalen sammenlignet med gymnasiet. Nogle
elever mente, at det at veere dygtig i historiefaget vedrarte
at have “star viden om fartiden”, herunder, som vi nvn-

te det ovenfor, at kunne huske mange detaljer om diverse
historiske begivenheder, heendelser, perioder etc. Der er
séledes tale om en forstéelse, der i hgj grad baserer sig pé
ideen om at lagre og reproducere information og oplysnin-
ger i faget.

Samme opfattelse madte vi 0gsa blandt elever i gymnasiet
og serligt i begyndelsen af 1.g. for stx-elevernes ved-
kommende og 2. g. i hhx. | en observationssituation i en
1.g.-klasse bad lereren eleverne afslutte en skrivegvelse
med tenkeskrivning, og derefter spurgte leereren eleverne,
hvorfor de troede, at de skulle lave séddan en svelse. En
elev svarede i den forbindelse, at det var “for at se hvor

Historie pa langs af skoleformer *r side 28

meget, vi kunne huske uden vores notater.” Opfattelsen

af faget som et paratviden-fag er sédledes ogsé at finde |
gymnasiet. For elever bliver overgangen fra grundskolen til
gymnasiet dog ogsa [som tidligere neevnt] et spargsmal
om at revidere visse opfattelser af historiefaget og finde
ud af, hvad der i den nye skolefarm kreeves for, at man er
dygtig i faget.

Selvom den opfattelse, at historie handler om at veere god
til at huske oplysninger om fortiden, altsa fylder meget i
elevernes oplevelse af faget i grundskolen og begyndelsen
af gymnasiet, sé viste vores samtaler med lidt eldre elever
- fra 3.g. - at der sker en gradvis endring af elevernes fag-
forstaelser, nar de har veeret i gymnasiet en tid. Det betyder
ikke ngdvendigvis, at opfattelsen af historiefaget som et fag,
der rummer reproduktion af viden farsvinder, men elevernes
opfattelser af faget nuanceres. De forstar séledes hen ad
vejen, at faget ogsé gar ud pé at leere at taenke selvstandigt
og analytisk og at se “sagen” fra flere sider. Eleverne hliver
séledes i Iabet af gymnasietiden mere opmerksomme pa,
at histarie ogsé er metakognition og histarisk refleksion,
men 0gsa at historiefaget er et vidensproducerende fag. En
pige fra 3. g. siger eksempelvis:

“Jeg synes, at det histarieundervisningen gar, er at skabe
reflekterende mennesker, der kan sparge, er det nu ogsé
sadan, det er. Man lzrer at se det fra mange sider. Verden
bliver bare meget mere kompleks, nédr man ser det ud fra
mange forskellige synsvinkler.”

De nye krav til eksamen i grundskolen betyder ogs4, at
histarielaererne i denne skoleform fremadrettet mé leegge
veegt pa, at eleverne far en reekke forskellige historiske feer-
digheder eller kompetencer. Set fra leereplanens perspektiv
er det at veere dygtig fx at kunne arbejde med og bruge hi-
storisk viden metadisk og kvalificeret. Man kan sige, at faget
i praksis hele tiden mé balancere forholdet mellem viden
og feerdigheder. Teenkning og udvikling af faglig teenkning i
faget forudseettes séledes bade af konkret viden, men ogsa
af arbejdet med de faglige teenkemader og metodiske pro-
cesser, der er forudsetninger for denne viden. Vi vil senere
vende tilbage til dette forhold.

Eleverne om at teenke historisk - historie som handlings-
baggrund

Vores @nske var ogsé i forbindelse med elevsamtalerne at
afprove elevernes evner til i 1. g. at teenke abstrakt og pé
metaniveauet. Vi stillede dem derfor bevidst nogle spargs-
mal, som for elever kan vaere sveere at svare pa. Herunder
ses et par karakteristiske elevcitater fra disse samtaler.



Vi spurgte bl.a. eleverne, hvad historie egentlig er, og hvad
historiefagets karakter kan siges at veere:

Dreng: “Det ligger i faget, at det handler om noget, der
er sket”

Pige 1: ”...og om hvardan vi er kommet frem til, hvad der
er i dag. Det ligger i selve faget. Man skal lzere, hvad der
konkret er sket.”

Pige 2: "Man kan kalde det for “fortidsleere” som handler
om, hvordan vi er koemmet frem til det, der er i dag...”
Pige 1: "Jo, men vi har ogsé historie, fordi vi er nys-
gerrige. Der er noget, der har skabt det hele. Vi er far
nysgerrige til kun at sige, at det der var jo bare fortid, og
at vi bare lever i nuet.” (1. g.-elever, jysk gymnasium)

Som det fremagar, ytrer eleverne sig pa et relativt hajt kog-
nitivt niveau om grundleeggende aspekter af historiefaget
og historie. Eleverne er séledes enige om, at historie har
noget med fortid at ggre, men ogsa at faget sével som det
at beskeftige sig med fortid og histarie som menneske
handler om nysgerrighed. Historie er faktisk i sig selv tit
spendende og fascinerende (jf. lignende beskrivelser hos
Ohman Nielsen, 2004). P& grundlag af ohservationssituati-
oner og i evrigt vores kendskah til historieundervisningens
praksis overvejer vi, om det med det speendende og fascine-
rende nogle gange bliver lidt averset i faget eller treengt ikke
mindst i forhold til fagets akademiske forankring i gymna-
siet. Denne overvejelse udfolder vi senere i forbindelse med
vares afsluttende anbefalinger.

At elever ofte i reflekterende gruppesamtaler, udviser poten-
tiale for taenkning pé et hojt kognitivt niveau, findes allerede
dreftet i andre sammenhange (Knudsen/Poulsen, 2016, s.
29). Vi s& dog ogsé i denne undersegelse, at deres teenkning
i mange situationer er styret af en reekke faste forestillinger,
vanetankning om faget og/eller hverdagsideer, som satter
nogle begraensninger for “hvor langt” elevernes besvarelser
af sveere sporgsmal kan raekke. Se eksempelvis nedensta-
ende:

Dreng: "Der er mange ting i histarien, der viser, hvordan
vi er kommet frem til i dag, fx Enevelden. Vi kan lere at
se, hvardan det har udviklet sig. Histarie giver ogsa en
bedre forstéelse for andre fag.”

Pige: ”...altsé for at forst8 noget i andre fag - fx Enevesl-
de, Grundlove og demakrati i samfundsfag. Med histarie
kan man fx bedre forstad samfundsfag.” (1. g.-elever,
jysk gymnasium]

Det er et gennemgaende traek, at
eleverne i begge skoleformer er
hurtige til at svare, at "fortiden” er en
forudsetning for nutiden, men deri
ligger ogsa en reekke antagelser og
forstaelser, som eleverne nappe er
bevidste om.

Det er et gennemgaende treek, at eleverne i begge skaolefor-
mer er hurtige til at svare, at “fortiden” er en forudsatning
for nutiden, men deri ligger ogsa en raekke antagelser og
forstaelser, som eleverne naeppe er hevidste om. Elevernes
ytringer kommer séledes hurtigt til at fremsta som en art
“slagord” eller “slagudtryk”. Det er altid let at leere slagord,
men dog sveerere at forsta, hvad disse slagord betyder, og
hvad der ligger bag udtrykkene eller hvilke kansekvenser
udtrykkene har for det, man s& giver udtryk for at forsté - i
dette tilfeelde om faget histarie. For hvad vil det egentlig
sige at forsté noget i faget i histarie? Det spurgte vi ogsa
eleverne am:

Dreng: "Det er at have en forstéelse for noget (latter fra
de andre]”

Pige: “Det betyder, at det giver mening for én. Det
betyder, at man kan relatere og perspektivere. Eller sam-
menligne s& det giver mening.” (1. g.-elever, jysk stx]

Som neevnt ses sddanne teenksomme udtalelser has bade
elever i grundskolen og gymnasiet, hvilket bl.a. har faet os til
at notere, at der er flere overlap og fellestrak ved histo-
riefaget i de to skoleformer, end vi umiddelbart ventede at
finde, da vi indledte undersagelsen. Nar vi skriver “flles-
treek ved faget”, mener vi derfor bade laereplansindhaold og
eksamen og ogsa, som det ses her ovenfor, udtryk for fag-
forstaelser og refleksionsniveau haos eleverne. Seerligt hvad
angar 9. klasseelever og elever i de forste ar af gymnasiet,
som udger de elever, vi primeert har talt med.

Sammenfattende om elevernes udsagn

Sammenfattende kan man sige, at det var karakteristisk for
de elever, vi madte, at de stort set alle talte positivt og kon-
struktivt om deres nuveaerende historiefag. Det gjaldt seerligt
gymnasieeleverne, mens grundskaleeleverne forholdt sig
mere varieret til faget. Der var til gengeeld en stor del af
gymnasieskaoleeleverne, som var kritiske over for grundsko-
lens historieundervisning og deres oplevelser hermed. Flere
talte nedsattende om faget. Gymnasieelevernes oplevelser
handlede bl.a. om indtrykket af “tilfeeldighed”, dvs. at det
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kunne veere ret tilfeeldigt, hvad der foregik i histariefaget i
grundskalen. Det var deres oplevelse. | den forstand frem-
star gymnasiefaget for flere elever som mere struktureret.

Det er som naevnt problematisk, hvis det der foregér i
grundskolen af elever bliver stemplet som ustruktureret og
mindre ledigt end i de gymnasiale uddannelser. Vi er ikke
enige med eleverne, men deres udsagn alene kalder pé op-
meerksomhed - ogsa blandt histarieleerere i grundskalen -
nar det handler om at gere fagets rammer og mélsetninger
klart for eleverne. Herunder som neevnt ogsa fortaelle dem,
hvilke perspektiver fremadrettet der kan ligge i at beskeefti-
ge sig med faget i grundskolen - eksempelvis det farhold, at
faget er relevant, hvis de forseetter i gymnasiet.

Det er som neevnt problematisk, hvis
det der foregar i grundskolen af ele-
ver bliver stemplet som ustruktureret
og mindre ledigt end i de gymnasiale
uddannelser. Vi er ikke enige med
eleverne, men deres udsagn alene
kalder pa opmarksomhed - ogsa
blandt histaorieleerere i grundskaolen
- nar det handler om at gore fagets
rammer og malsetninger klart for
eleverne.

Grundskoleelever har naturligt nok ikke samme forudseet-
ninger som gymnasieelever for at bedemme historie som
grundskolefag, men det som stér serlig klart far os er, at
deres syn pé faget er helt afheengig af bl.a. den eller de
historielerere, de har oplevet at have.

Ovenstéende indikerer, at gymnasiets historieundervisning
er markant bedre end grundskolens. S&dan skal vores kon-
klusioner dog ikke laeses. Vi madte ogsé gymnasielever, som
var mindre begejstrede for gymnasiets histarieundervisning.
Gymnasiets historieundervisning benytter eksempelvis

ikke s& meget kreative elementer som fx tegninger, trans-
formation, produktion af noget kankret eller lignende. Det
var iseer i dette spargsmal kritikken |&. Man laver s& at sige
iflg. eleverne flere forskellige ting i histarieundervisningen

i grundskalen, bruger flere forskellige medier og materialer
etc. | fagtermer overseetter vi elevernes beskrivelser til det
forhold, at man i grundskolen opererer med flere typer af
leeremidler, hvilket méske grundes i, at grundskoleleererne
uddannelsesmaessigt set opererer med en bredere forstéel-
se af, hvad leeremidler er eller kan vaere - og dermed ogsé er
med til at forme selve undervisningen til at blive.
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Som neevnt tidligere kan gymnasieelevernes positive ind-
stilling over for deres skoleforms historieundervisning bl.a.
heenge sammen med den prestige, der er knyttet til det

at veere kommet i gymnasiet. Den franske sociolog Pier-

re Bourdieu har netop med henvisning til franske forhold
beskrevet, hvordan det at kamme péa en “fin” uddannel-
sesinstitution betyder en reguleer identitetsandring for de
studerende - i dette tilfeelde eleverne. De faler sig sé at sige
som “bedre” og som en form for elite (Bourdieu, 1997, kap.
2). Det kan veere det samme, der er pa spil her has gymna-
sieeleverne. 0g som vi navner, ser kansekvensen umiddel-
bart ud til at blive, at de harde vurderinger, som nagle elever
giver historie som fag i grundskolen, ikke nadvendigvis
modsvarer virkeligheden.

Det handler om at debattere og for-
sta, at elevernes oplevede forskelle
maske ikke i virkeligheden er sa om-
fattende og sa grundleeggende, men
at de snarere er udtryk for, at elever-
ne har flyttet sig fra en skoleform til
en anden.

Det er dog i naerveerende undersggelse i sig selv interessant,
at elever mener, som de gor, fordi det ikke mindst leegger

op til, at det er nedvendigt med samarbejde om forstéa-

else mellem grundskolens historieleerere og gymnasiets
histarielzerere. Det handler om at debattere og forst4, at
elevernes aplevede forskelle maske ikke i virkeligheden er

s& omfattende og s& grundlaeggende, men at de snarere er
udtryk for, at eleverne har flyttet sig fra en skoleform til en
anden. Vi papeger i den sammenhang, at problemstillingen
i evrigt ligger i forleengelse af undersegelsen om overgange
i fagene matematik, dansk og engelsk fra 2014, hvor man
sé& de samme antydninger blandt elevomtaler af fag (se
Ebbensgaard/Ulriksen, 2014). Der er saledes ikke tale om en
sarskilt problemstilling for historiefaget.

Et element, der endvidere kammer frem i vores arbejde
med elevernes udtalelser, og som ogsé fremgér af udgi-
velsen indtil videre, er, at eleverne i begge skalefarmer har
visse problemer med at forsté fagets noget sammensatte
karakter, herunder hvad historisk leering og taenkning er. Det
ser i praksis ud til, at faget er et meget sveert fag at tilegne
sig, ndr man ikke lige opererer pa det traditionelle niveau,
der drejer sig om at tilegne sig viden om konkrete rstal,
begivenheder, navne osv. Imidlertid oplevede vi, at der ikke
skal bruges lang tid pd samtaler med eleverne, farend disse
er i stand til at reflektere sig frem til historiske analyser og



overvejelser, der ligger pa et ganske avanceret niveau. Dvs.
her har faget et potentiale, som histarieleerere pé tveers af
de to skoleformer ogsa kan medes om.

Det er, som det fremgér, sveert at sige noget alment gyldigt
om forholdet mellem grundskolens og gymnasiets under-
visning i histarie ud fra elevernes udsagn. Dog stér den
konklusion fast, at grundskalens historieundervisning er
overardentlig forskellig afhaengig af skole og af leerer. Vi har
séledes set 9. klasser, hvor faget 18 pé& et meget hajt niveau,
ag hvar historieleereren havde taget kompetencekravene

i den ny leereplan meget alvorligt, og hvar vedkammende
desuden arbejdede serigst med de ret omfattende praove-
krav i historiefaget.

Nar de i grundskolen har en vis ba-
gage med fra historiefaget i form af
viden, arbejdsformer, interesse og
fascination af fortid og historie osv.
sa virker gymnasiet uden tvivl an-
derledes, men dog ikke chokerende
anderledes.

Alligevel mener vi, at vi ud fra elevernes udsagn kan slutte,
at nar de i grundskolen har en vis bagage med fra historie-
faget i form af viden, arbejdsfarmer, interesse og fascination
af fortid og historie osv. sé virker gymnasiet uden tvivl an-
derledes, men dog ikke chokerende anderledes. Den ogede
sveerhedsgrad i skiftet fra grundskole til gymnasium er
forventet og ensket af eleverne, men stadig stér det tilbage,
at historieleererne ma kende hinandens verdener for at faget
pa organisk vis kan arbejde med dette og ha&enge sammen
fra den ene skoleform til den anden.

Blb Laererne om historie i de to
skoleformer

Grundskoleleererne om fagets situation

Fra at have fokuseret pa elevernes opfattelser af faget, ser
vi nu pa histarieleererne. Vi har i forbindelse med undersg-
gelsen haft mulighed for at tale med grundskolelerere, som
bade havde og ikke havde undervisningskompetence, dvs.
historiefaglig uddannelse, i faget. Noget af det, som disse

leerere understreger, er, at faget i udskolingen er kommet til
at ligne gymnasiets histariefag mere end det gjorde tidlige-
re. En beskrivelse som vi i gvrigt genkender fra andre sam-
taler med historielaerere i grundskolen, der noterer sig en
udvikling af faget i retning af mere “faglighed” i akademisk
forstand (Knudsen/Poulsen, 2016]. | denne undersagelse
kommenterede en historielerer séledes ift. dette:

Noget af det, som disse leerere un-
derstreger, er, at faget i udskalingen
er kommet til at ligne gymnasiets
histariefag mere end det gjorde tidli-
gere.

“...man skal teenke p4, at faget i de eeldste klasser nok kree-
ver, at eleverne skal taenke over tingene, men faget er stadig
0gsa meget kankret og ikke serligt abstrakt. Ikke alle elever
skal jo i gymnasiet.” (Grundskolelzerer]

Som citatet viser, stér grundskalelaererne i det skisma, at

en del af deres elever forseetter i gymnasiet, men at faget
samtidig ogsa har en malgruppe af elever, som ikke mader
det igen. Grundskolelaererens arbejde kommer séledes til

at handle om at balancere mellem det konkrete og alligevel
arbejde med mere abstrakte sider af faget - hvis han/hun vil
hjeelpe eleverne pa vej videre i faget i gymnasiet.

Grundskoleleererens arbejde kommer
saledes til at handle om at balance-
re mellem det konkrete og alligevel
arbejde med mere abstrakte sider

af faget - hvis han/hun vil hjeelpe
eleverne pa vej videre i faget i gym-
nasiet.

Hvad angar det konkrete i faget, mener histarieleererne ofte,
at selve emnet er afgerende for, om eleverne finder “noget”
interessant i faget. De understreger, at det, der far eleverne
til at blive interesseret i histarie, er madet med historie pa
historiske steder og det at se “rigtige” genstande fra forti-
den. Dermed kan man sige, at historiefaget i grundskolen for
elever bliver synonymt med det at arbejde med noget kon-
kret historisk, dvs. konkret fartid udformet i diverse emner
om historiske begivenheder, perioder, steder, persaner etc.

Betydningen af at tage undervisningen og dermed faget
ud af skalens vante rammer - og dermed arbejde med det
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konkrete i faget - fremgéar bl.a. her i et leengere citat fra et
leererinterview:

Leerer: “Jeg gér meget op i, at i 8. klasse, der skal de
ud at ga ved Dybbal. De gér ad Gendarmer-stien ned til
Krusa. | Igbet af et par dage. De begynder i Dybbalcen-
teret. Her far de et par maneders undervisning pa én
gang! Der kan man vise, hvar stor betydning det har for
Danmark, at vi gik ind i en krig - alts& hvor stor en ind-
virkning det har haft for os alle i Danmark... Eller nar vi
er nede pa Langelandsfortet. Det er helt vildt. Det er vig-
tigt, at man kammer rundt... Jeg var selv engang nede

i en koncentrationslejr. et har stor indvirkning, at man
oplever noget pa “stedet”. Det skaber visuel hukommel-
se - anderledes end det, man kan lese i bogen... Man
skal [i histarie] ud og se og lugte og fole. Det med at
prove at undersege naermere er SA vigtigt...

(-]

Jeg har segt om at f& metaldetektorer, sé de selv
[eleverne] kan finde et eller andet. Altsa det der med

at finde en gammel genstand, det fanger dem ... Det er
maske, fordi vi har for meget med “rov til beenk under-
visning”.” (Leerer, 9. klasse)

L}

Det (fag-])sprog, man bruger, eller
som teksterne bruger i historiefaget,
er ofte for sveert for eleverne.
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Udover at elevsamtalerne bekreefter det indtryk, som leereren
giver udtryk for at have vedr. elevernes faglige udbytte og
oplevelser, nar faget tages ud af skolen, s& handler tilgangen
0gséd om, at faget i grundskalen finder en made at heveege sig
udenom de udfordringer, som selve (fag-] sproget og tekster
i undervisningen rummer. Det (fag-])sprog, man bruger, eller
som teksterne bruger i historiefaget, er ofte for sveert for
eleverne. Saledes oplevede histarieleereren fra ovenstéende
citat det. Han fortalte, at han engang havde veret pé et kur-
sus i faglig leesning, som netop havde omhandlet sveere ord |
fagene, og det var iflg. laereren chokerende, hvar meget eller
rettere hvor lidt elever i mange tilfeelde nér at leere og forsta,
nar de beskaeftiger sig med ord i kankrete tekster. Mange ele-
ver haegtes séledes af i undervisningen pa grund af problemer
med at leese og forstd, hvilket medferer, at de ikke far mening
med meget af det, de leeser og arbejder med i skolefag. |
forhold til historiefaget forslog historieleererne derfor pa en
grundskole konkret, at gymnasieleerere og grundskalelerere
samarbejdede mere om faglige ord og begreber, herunder
historiedidaktiske tilgange hertil. Det kunne fx iflg. leererne
selv ske ved, at elever underviste elever heri.

3

Mange elever haegtes sdledes af i
undervisningen pa grund af proble-
mer med at laese og forsta, hvilket
medfarer, at de ikke far mening med
meget af det, de leeser og arbejder
med i skolefag.



Om arbejdet med kilder og kronologi sagde en grundskale-
leerer endvidere:

“Vi starter med et kildekritikkursus de farste uger i 8.
klasse og 9. klasse. Det er bare sa vigtigt. Gyldendal har
et sted med kildearbejde, hvad kan man tro pé asv.....
Her gar man s& ind og undersgger, hvad skal man passe
pa etc.

[..]

Vi er ogséa nedt til at have kronalogien ind i &rsplanen...
Man er nok lidt forstyrret af kronologien. | nyere tid, s&
er det hele mere speendende. Vi kan godt sammenligne
romertid og vikingeting, men der er ogsd mange “dede
perioder”... Den Westfalske fred og kalmarunionen, dem
gar vi hurtigt hen over... Vi kan da godt have et tema
som fx energikrisen og s& sammenligne med ertebolle-
kulturen og vikingetiden eller Stavnshandets ophevelse,
men om eleverne kan begribe det, hmm?” (Leerer, 9.
klasse]

Alt hvad der vedrarer kildebegreb,
kildekritik, faglig metode osv. udger
grundskolelerernes svage faglige
punkt, hvilket de heller ikke selv lagde
skjul pa.

Det billede, som beskrives her, og som vi ogsa forlod grund-
skoleleererne med, var, at alt hvad der vedrarer kildebegreb,
kildekritik, faglig metode osv. udger grundskolelerernes
svage faglige punkt, hvilket de heller ikke selv lagde skjul

pa. Ofte kom eksempelvis kronologi og sammenhzngsfor-
stéelse til at fremstd som kerneelementet af historiefaget

i grundskolen. Som det fremgaér af citatet - og som i gvrigt
elevudtalelser bekreeftede - sa segte historielarerne hjelp i
forskellige former for bade didaktiske og semantiske digitale
leeremidler. P4 den méade kan man naesten sige, at spargs-
malet om kildearbejde i faget blev varetaget af den digitale
hjeelpeleerer i form af de udvalgte leeremidler - mere end af
selve grundskoleleereren. Denne iagttagelse ligger selvfelge-
ligiforleengelse af vares tidligere pointe om grundskolelee-
rernes uddannelsesmaessige baggrund - og i det hele taget
spergsmalet om, at kildearbejde som kampetenceomréade i
grundskaolefaget er nyt for lererne. Leerercitatet avenstéen-
de viser samtidig ogsé, at en udfordring for historieleererne
kan veere (i dialogen med eleverne] at etablere meningsfulde
forbindelser mellem de fjerne og ldre histariske begivenhe-
der og haendelser i nyere tid. Bade elever og historielerere i
grundskalen er feelles om at opleve “den nyere histarie” som
nemmere at hdndtere og relatere til i undervisningen.

En udfordring for historieleererne kan
veere (i dialogen med eleverne] at
etablere meningsfulde forhindelser
mellem de fjerne og eldre historiske
begivenheder og handelser i nyere
tid. Bade elever og historieleerere i
grundskolen er feelles om at opleve
“den nyere historie” som nemmere at
handtere og relatere til i undervisnin-
gen.

| forleengelse af elevers udtalelser om, at der bruges flere
og sommetider anderledes leeremidler i grundskolefaget, er
nogle grundskoaleleerere inde pa, at transformation er vigtig i
undervisningen:

Lerer: "P& Skoletube kan de (eleverne] fx lave teg-
nefilm. De kan ogsé lave deres egne tidslinjer og se,
hvordan emner ligger i forhold til hinanden. De skal

dog op i 8. 0g 9. klasse, for de er i stand til at sette de
forskellige ting i forhald til hinanden. Og det er sveert for
eleverne selv oppe i 8. 0g 9. klasse.” [Leerer, 9. klasse]

Man kan séledes sige, at en af de helt store forskelle der ser
ud til at veere mellem faget og undervisningen i grundskalen
0g gymnasiet er netop dette - eller disse to, dvs. at grund-
skoleleererne ofte arbejder via isar Skoletube med en reekke
digitale muligheder faor at skabe kreativitet og variation i det
faglige arbejde - og gerne pa& méder, hvar eleverne deltager
aktivt. Til gengeeld nar det drejer sig om et fagligt kerneom-
rade som kildekritisk metode og brug af (histariske] kilder,
ser gymnasiet anderledes ud.

Historieleererne understreger i forleengelse af ovenstéen-
de, at de gerne ville samarbejde mere med gymnasiet og
gymnasielererne om historiefaget. Ikke mindst handler
dette - set med vores gjne - om, at der blandt grundsko-
leleererne er en bevidsthed om, at de historiefagligt set er
svagere funderet i deres uddannelse end histarielererne i
gymnasiet. Det kan derfor veere givende for mange grund-
skaleleerere at samarbejde med gymnasielarere. Omvendt
kan gymnasieleererne hente inspiration i grundskolelaerer-
nes arbejde med en bredere pallette af didaktiske lare-
midler og tilgange - ogsa tilgange, der angar det at kende
eleverne indgéende som en vigtig del af det didaktiske
arbejde.

| lyset af vores observationer og samtaler med lzrerne
udpeger vi endvidere falgende omrader som oplagte sam-
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arbejdsfelter for historielaerere pa tvaers af grundskolens
udskaling og gymnasierne:

Sprog og faghegreber

Materialer af forskellig karakter - fx mindesteder og gen-
stande - men ogsé leeremidler og eksamensmaterialer
Kildearbejde og kildebrug. Systematik og forskellige
kildefarmer

Historiske teenke-processer

Fremlaeggelser, transformation og remediering
Historiebrug og virkningshistorie

Kobling af “den lille og stare historie”

Etc.

Listen er ikke udtemmende, men repreesenterer (for begge
leerergruppers vedkommende] en reekke umiddelbart op-
lagte felter, som vi mener, man kan fokusere pé og udvikle
didaktiske tilgange til.

Gymnasieleererne om fagets situation

N&r det handler om gymnasieleerernes opfattelser af histo-
riefagets situation, begynder vi med at citere en historielee-
rer fra et af de beseggte gymnasier:

Vi har en progressiv og kritisk histarieundervisning
baseret pa lerernes ansvar... Mélet for elevernes hi-
storieuddannelse er baseret pa det multiperspektiviske
princip, p& medbargerskab, citizenship building, og pa
refleksiv taenkning. Det er et mél at lzere eleverne at se
tingene fra forskellige sider og ikke bare videregive én

historieopfattelse og en opfattelse af, hvad der er sandt.

Det er meget vigtigt at leegge veegt pé det med med-
borgerskab.”

| det, som vi sé og herte i gymnasiet, leegger histariele-
rerne i nye klasser fra begyndelsen veegt pé, at eleverne
skal treenes i at teenke og kammunikere historisk metodisk
og dermed fa de historiekompetencer og almendannende
kompetencer, som de skal proves i til eksamen. Det er bl.a.
det, som fremgér af ovenstaende citat. Man skal dog huske
pa, siger lererne, at man ogsa er forpligtet til at undervise i
leereplanens histariske kernestof. Det kan imidlertid ske ad
mange veje. Med andre ord - vi stér i nogen grad aver for en
situation eller oplevelse af fagforstaelse og tilgang til histo-
riefaget i skalen, som forandrer perspektiv, ndr man avergar
fra grundskolens til gymnasiets histariefag. Ikke mindst nar
det handler om det, som histaorieleererne siger om deres
egen faglige og didaktiske praksis.
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Historiekompetencer kan i den for-
stand beskrives som bade at finde og
bruge historisk viden, men ogsa at
formidle den viden videre.

Det bliver af nogle gymnasielerere endvidere fremheevet, at
nar eleverne traenes i at arbejde med og teenke aver historie,
sé husker de ogsé de historiske fakta p4 en mere engage-
rende made end gennem tankelgs udenadslere. Histarie-
kompetencer kan i den forstand beskrives som béde at finde
0g bruge historisk viden, men ogsé at formidle den viden
videre. Det stod i forbindelse med vores besgg pa gymna-
sierne klart, at historieleerere her typisk er meget bevidste
om deres akademiske histarieuddannelse og identificerer
sig kraftigt hermed. Til sammenligning er historielaerer-

ne i grundskalen forst og fremmest “grundskolelerere”

og dernaest leerere i kankrete fag - eksempelvis historie.
Professionstankegangen er séledes helt farskellig i de to
skolefarmer.

Gymnasielerere fortaller eksempelvis, at det at “kunne
noget” i historiefaget for mange elever i begyndelsen af
gymnasiet handler om at kunne datere og seette arstal

pa. | et interview forteeller en gymnasieleerer eksempelvis,
at medet med historie i gymnasiet for elever kan vaere en
udfordring, fordi ”...hvis vi taler om "demokrati”, vil mange
elever gerne seette et arstal pa, 1849 Leereren fortesller,
at udfordringen bestér i at farklare, at &rstallet sémeaend er
rigtigt nok, men at demokrati ogsa er et begreb, der vedra-
rer en udvikling over tid, samtidig med at det ogsa er noget
historikere forhaolder sig fagligt-metodisk til pa forskellige
mader etc. Heri ses séledes et eksempel pa det skifte, vi
omtalte tidligere, fra et fag i grundskolen, der bevaeger

sig en del omkring det konkrete til faget i gymnasiet, hvor
abstraktion af fagelementer gradvist tydeliggeres. Historie-
faget i gymnasiet bliver mere kamplekst og multifacetteret
end i grundskalen, og udfordringen for gymnasieleerere er
derfor at veenne eleverne til at teenke og forsta faget i dette
nye lys. Det arbejde, som leereren ovenfar beskriver, handler
séledes ogsé om at afleere eleverne nogle af de fagforestil-
linger, de har med fra grundskaolefaget - for at de kan lzere
nyt i gymnasiefaget. Udvikling i faget kan séledes beskrives
sam en form for to skridt frem, men ogsa af og til et ned-
vendigt tilbageskridt, hvis faglig progression skal etablere
sig hos eleverne.



Udfordringen for gymnasielerere er
derfor at vaenne eleverne til at taenke
og forsta faget i dette nye lys. Det ar-
bejde, som leereren ovenfor beskriver,
handler sadledes ogsa om at afleere
eleverne nogle af de fagforestillinger,
de har med fra grundskolefaget - for
at de kan lzre nyt i gymnasiefaget.

Vi oplevede i den sammenheng, at det ikke altid var lige let
for historieleerere at forklare eleverne, hvilke parametre man
som leerer bedemmer “dygtighed” ud fra, ligesom det heller
ikke altid var nemt at operationalisere disse parametre, sa
pointerne fremstod tydelige for eleverne. Det var eksempel-
vis for flere af historielaererne i gymnasiet et mal, at deres
elever udviklede evner far refleksion over faglige forhold.
Som det fremgér af det nedenstéende observationseksem-
pel, gjorde en leerer i den anledning brug af logbogsskrivning
for at f& eleverne til at reflektere, men det fremgar ogsa, at
der i selve det at forklare eleverne, hvad refleksion egentlig
er, ligger en stor opgave for leereren:

Vi gengiver her et uddrag fra vores observationsnotater:

Eleven har leest sine logbogsnotater hajt for klassen. Lee-
reren roser eleven, men bemeaerker ogsd, at hun har skrevet
meget detaljeret. “Logbager er som huskelister, de skal
veere skrevet fra “helikopterens synsvinkel”, og altsd ikke
veere for detaljerede”, siger leereren. Leereren uddyber ved at
diskutere med eleverne, hvad forskellen er mellem de nota-
ter, man laver i timerne og de notater, man tager, ndr man
leeser lektier pd den ene side og sé de tanker, man naterer i
en logbog. Leereren siger, at de skal huske, at “der er forskel
pé notefarm og pd at reflektere.”[Laereren eksemplificerer
ikke.] Leereren sparger derefter eleven, om det ikke har
taget lang tid at skrive. Eleven svarer nej. (Gymnasieklasse,
1.g., jysk stx-gymnasium]

For at leere bestemte arbejdsfor-
mer kreeves der megen didaktisk
taenkning af leereren - ikke mindst i
forhold til at teenke progression ind i
leereprocessen.

Vi er i den sammenhaeng overbe-
viste om, at historielererne i de to
skoleformer kan have meget ud af at
samarbejde om netop leereprocesser
som disse.

Det lille eksempel viser, hvor sveert det kan veere at fa
eleverne til at arbejde og teenke pé hensigtsmeessige og
metodiske méader. For at leere bestemte arbejdsformer kree-
ves der megen didaktisk taenkning af leereren - ikke mindst i
forhold til at teenke progression ind i leereprocessen.

Vi er i den sammenhang overbeviste om, at histarielererne
i de to skoleformer kan have meget ud af at samarbejde om
netop lereprocesser som disse. | det ovennavnte eksempel
kan man sige, at b&de grundskalelerere og gymnasielerere
er feelles om den udfardring at skulle arbejde med, at elever
udvikler forskellige faglige feerdigheder. Det fremgar af leere-
planerne. Der er séledes grundlag for et kankret udviklings-
arbejde og for samarbejde her.

Forskel pd grundskolens og gymnasiets historiefag

En gymnasieleerer mente, at den starste forskel mellem
histarie i grundskolen og gymnasiet for eleverne var, at
histarie havde sé star betydning i gymnasiet, fx som A-ni-
veaufag i stx. Eleverne gik séledes fra meget fa timer i faget
i grundskalen til fx 3 x 90 minutter p& 14 dage. Og sa var
eleverne iflg. leereren ofte ogsé lidt overraskede over arbej-
det med kilder, fordi de ikke fra grundskalen havde veeret
vante til faget som et metodisk arbejdsfag.

Som vi navnte ovenfar, viste samtalerne med eleverne dog,
at disse rent faktisk ofte havde en del faglig ballast i form
af faglig viden og feerdigheder med fra grundskolen. For det
forste fartalte vi, at mange elever svarede ja til, at de kunne
bruge deres viden fra grundskolen i gymnasiet. De oplevede
at vide noget. Far det andet viste gruppesamtalerne med
eleverne, at uanset om de havde star kankret histariefaglig
viden eller ej, s& udviste mange potentiale for teenkning pé
et godt kognitivt niveau. Man kan saledes sige, at hvorvidt
elever har eller ikke har den viden og de feerdigheder i hi-
stariefaget, som farventes af leererne i gymnasiet, sé er det
ikke ngdvendigvis ensbetydende med, at de ikke har start
potentiale for at nd langt i faget. Det afhaenger snarere af de
fagdidaktiske overvejelser og tilretteleeggelser, som histo-
rieleererne benytter sig af.

Samtaler med histarieleerere i gymnasiet kam - i spergs-
malet om avergangspraoblematikker i faget - ofte til at
omhandle elevernes sakaldte “manglende forudsatninger”.
Fx manglende feerdigheder i laese- og tekstforstaelse. Det
er ikke séledes, at de deltagende gymnasieleerere ligefrem
kritiserede grundskoleleereres arbejde med historiefaget,
tveertimad udtrykte flere af dem anerkendelse over for
grundskalelerernes arbejde. Historielzererne i gymnasiet var
generelt opmaerksomme pé, at man skal se grundskalelae-
rernes arbejde i lyset af de rammer faget og undervisningen
har til radighed.
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Gymnasieleerere kritiserede imidlertid ofte - og seerligt

ud fra egne erfaringer - at leeremidler i histariefaget i dag
kommer til at fremsta som pixibogs versioner af tidligere
leerebeger, og at leerebogsforfattere “for at fa det hele med”
ender med at gore teksterne ganske meget sveerere, hvad
angar krav til elevernes forhdndsviden, fordi der ikke er plads
til forklaringer undervejs i teksterne. En leerer omtalte dette
som, at “mellemregningerne mangler i teksterne”. Dette
forhold stiller dermed nogle krav til bade elever og lerere |
gymnasiets historiefag, hvilket ikke mindst ogsa har sam-
menhang med de forudsaetninger for tekst- og leseforsta-
else, sam eleverne kammer med fra grundskolen.

Leremidler i historiefaget i dag
kommer til at fremsta som pixibogs
versioner af tidligere leerebeger, og at
leerebogsforfattere “for at fa det hele
med” ender med at gore teksterne
ganske meget sverere, hvad angar
krav til elevernes forhandsviden,

fordi der ikke er plads til forklaringer
undervejs i teksterne.

Arbejdet i gymnasiet i historie er iflg. historieleerere ogsa
gjort vanskeligere de seneste &r, fordi:

“..faget i gymnasiet i dag dels har mistet timer i for-
hold til tidligere, dels har faet leengere lektioner uden
at lektie-laesningsmeengden er gaet op. Det vil sige,
eleverne kammer ikke gennem samme meengde tekst
som tidligere.” (Gymnasieleerer, jysk gymnasium]
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Histarieleererne understregede, at malene i leereplanen kan
og skal nds p& mange forskellige méder og gennem brug af
mange forskellige materialer. Vores oplevelse var i den sam-
menhaeng, at “materialer” typisk blev forstéet som “skriftlige
tekster” primert - og ikke mindst, at faget i gymnasiet bl.a.
af leererne selv blev vurderet p& meengderne af gennemgaet
tekst. | forleengelse heraf var traditionelle historieleerebager
i gymnasiet mindre brugt, hvarimod grundskolens under-
visning ofte var centret om en leerebog - enten trykt eller
elektronisk. Begge steder benyttede man endvidere sup-
plerende baggrundsmaterialer, aktuelle medieklip, billeder,
synspunktslitteratur, film osv., men stadig star indtrykket af
grundskoleleerernes brug af flere digitale leeremidler tilbage
som en central forskel.

Leering og leeringssyn i historiefaget

Generelt i forbindelse med interviewsamtalerne med histo-
rieleererne blev vi opmaerksomme pé, at forskellige historie-
lzerere kan have farskellige leeringssyn og altsa forskellige
positioner angdende, hvad der er vigtigt at laere i historie og
gennem historie som fag. Leerernes leeringssyn fremviste
ogsa farskellige forstéelser af, hvardan leering overhovedet
apstér ag fremmes, og hvad det vil sige at lzere. Vi mener
grundlaeggende, det handler om, at histarieleererne forhal-
der sig forskelligt til spgrgsmalene om dels hvardan man
leerer at leere historie, og hvad histarie betyder far at leere
at nyteenke og producere viden, dels hvad histarie betyder
som baggrund for at handle [agere] i feellesskaber. Seerligt
sidstnaevnte spergsmal kam til udtryk blandt gymnasielee-
rerne i faget.



Vi harte gennem leerernes forteellinger om eksempler pa
konstruktivistiske' leeringssyn, pa kumulative og bioclogisk/
kognitive leeringssyn. Seerligt det kumulative leringssyn
opleves ofte blandt leerere (Knudsen, 2014, kap. 9)." Tanke-
gangen er her hos visse leerere, at man i historiefaget hele
tiden bygger ny viden oven pé den viden, man allerede har
med sig fra tidligere. Det er ogsa her “starte-forfra”-ideen
eller problemstillingen for visse histarieleerere opstar. De
opererer sa at sige med tanken am, at der er noget, der ma
bygges op, ferend man kan komme “videre” i faget. Laering
forstas séledes ogsé som en gradvis foregelse af elever-
nes historiske videns-pulje. Vi vil ikke g& neermere ind i en
diskussion af dette leeringssyn, men kun pépege i forhold

til faglig eksamination, at nar eksamensformerne i dag
bade i 9. klasse og gymnasiet bygger pa sakaldt “ukendt
materiale”, sa vil enhver form for videnspulje hos eleverne
altid skulle bruges til at producere nagle (for eleven] nye
histarisk-tankemodeller. Der kan aldrig blive tale om, at det
giver point ved eksamen blot at reproducere viden. Omvendt
forholder det sig ogsé sédan, at jo mere viden man har med
sig, desta flere og starre historiske tankebygninger kan man
naturligvis bygge. Historisk viden er de historiske forteellin-
gers og de histariske syntesers legoklodser. Der knytter sig
dermed en raekke problemstillinger til netop leringssyn i
historiefaget.

Som bekendt er leeringstearier et overordentligt stort og
uoverskueligt omréde, men der er dog enighed om, at
leeringsteori omhandler, hvardan den aktivitet, som kaldes
leering, kommer eller kan komme i stand hos den enkelte og
i grupper. Leering forstads som en e&ndring i den leerendes
tankeoperationer - og dermed kunnen, viden, dannelse og
handlinger - og er konkret forbundet med en sag, et fagligt
tema eller andet. Hvardan, denne sag skal leeres og hvorfor
og med hvilket farventet resultat, er igen aftheengig af veer-
dier, fagsyn, samfundssyn osv. | farhold til historie er elevers
leering i faget teet og ubrydeligt forbundet med historiedi-
daktiske positioner, da historiedidaktik pa en vis made kan
ses som “faget i brug”. Et meget grundleeggende problem
ved al form for leering er dog, at jo mere man leerer desto
mere pges samtidig kompleksiteten i det, som man har
leert og i de reflekterende spergsmal, man kan stille. Leering
handler séledes ogsé om at opbygge en indre kampleksitet,
der magter at matche den ydre verdens kompleksitet og
derigennem virke stabiliserende (Qvartrup 2004, s. 84].

Leererene om deres leeringssyn

Vi neevner ovenstdende vedrerende leering i relation til vores
iagttagelser af fagets praksis, fordi det her kom til udtryk

i fx gymnasiet. Historieleererne var eksempelvis inde pa
spergsmalet om, at det er et krav i histarieundervisningen,

at eleverne skal kunne se en sag eller et emne fra flere sider,
dvs. multiperspektiverende. Det er klart, at det betyder, at
eleverne far flere hilleder af den kankrete problemstilling i
hovedet, og at der dermed sker en kampleksitetsforegelse.
Men samtidig er en s&dan indsigt om tingenes sammen-
haeng det, der muligger, at man som tenkende individ har
mulighed for at agere rationelt og ikke mindst pé et bredt
oplyst grundlag. En ung gymnasielerer fortalte i den sam-
menhaeng, at det for ham selv havde veeret en dbenbaring at
fa faget i gymnasiet:

“Det var bare en verden af faglighed, der &bnede sig. En
stor oplevelse... Det er noget af det, jeg gerne vil vide-
regive til mine elever. Altsa, jeg vil gerne gare histarie
meningsfuldt og levende. De [eleverne] behaver jo ikke
blive professionelle historikere, men det er vigtigt for
dem ikke at blive manipuleret af historiske argumenter
af fx politikere i nutiden. Jo mere de ved om fortiden,
desto bedre er de rustet til at forst, hvis de bliver ma-
nipuleret”. (Leerer, jysk gymnasium]

Det var i avrigt et gennemgéende aspekt ved histarieleerer-
nes udtalelser, at deres egne erfaringer og begejstring med
faget dannede afset for motivation og tilgang til arbejdet

i faget. De fortalte stort set alle om snsket om at hibringe
eleverne den fascination af faget, som de selv naerede. Om-
taler af dette var i evrigt oftere farekammende end omtaler
af kankrete laringssyn. Spargsmaélet om leerernes lerings-
syn sker primeert pa grundlag af vaores analyser af l&rernes
udtalelser.

Intet facit i faget

Noget af det, som endvidere kan gare historiefaget sveert
for elever i overgangen fra grundskale til gymnasium, er
spergsmalet om, hvad man skal leere/lzrer i faget. En
historieleerer neevnte, at for mange elever handler det

at leere i historiefaget om at “fa viden om fortiden”, men
fordi faget i gymnasiet ogséa har et bade starre metodisk,
formidlingsmeessigt ag histariografisk fokus, oplever elever
i nogle sammenhange, at de ingenting leerer. De forstér i
begyndelsen ikke, at det at leere at afkade tekster, at belyse
konteksters betydning eller at diskutere fx histarieskrivnin-
gens histarie kan veere det samme som at fa faglig viden og
kompetencer i historiefaget.
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For mange elever handler det at lzere
i historiefaget om at "fa viden om
fortiden”, men fordi faget i gymnasiet
0gsa har et bade starre metodisk,
formidlingsmeessigt og historiogra-
fisk fokus, oplever elever i nogle sam-
menhange, at de ingenting lzrer.

Det kan ogsé&, som nogle histarieleerere fortalte, give proble-
mer for eleverne i begyndelsen af gymnasiet at forst, at der
ikke er noget facit i histarie. Lidt karikeret bliver spergsmalet
fra eleverne; "Hvad skal jeg nu skrive ned som noter her?”
Iflg. en gymnasielerer kommer en stor del af arbejdet séle-
des til at handle om at understrege igen og igen,

“..at man ikke spger et absolut svar, men netop arbej-
der med talkninger. Og det kan godt give frustrationer.
Hver eneste gang skal tingene diskuteres. Der er ingen-
ting, der bare er ligetil og banalt.”

Nogle historieleerere mente i forleengelse heraf, at nr eller
hvis elever oplever faget som “flagrende”, sé skyldes det
0gsé veegtningen eller rettere en manglende vaegtning af
fagets fortolkningsdimension. Eleverne er ikke altid klar
over eller har ikke forstéet, hvad en fortalkning vil sige. Iflg.
en gymnasielarer handler dette maske om, at der i disse

ar er stor tendens til at presse alt i faget ned i kasser og
skemaer, séledes at det kommer til at fremsta som ligetil,
stringent og systematiseret. Dette synspunkt og denne
problemstilling har vi ogsé undervejs i undersagelsen veeret
opmearksomme pa. Det har stéet klart, at meget af historie-
leerernes arbejde i b&dde grundskale og gymnasium drejer sig
om at systematisere og ridse fagets elementer op i tyde-
lige dele - som en del af vejen til at hjeelpe eleverne med

at forsta fagligt indhold. Dog ser dette ogsa ud til i nogen
grad at bevirke - via skemaer og modeller osv. - at det helt
seerlige faglige element, dvs. at histariefaget er komplekst,
at der ikke findes eet, men mange svar, fortolkninger osv.,
udvandes. Og det, som endvidere sammenblandes med
denne prohlemstilling, er, at historieundervisningen udaver
sine konkrete faglige elementer om histarisk viden, metode
osv. agsé koncentrerer sig om at udvikle elevernes kagnitive
feerdigheder, hvad angér det at analysere, diskutere osv. At
have leert noget i historiefaget kan séledes 0gsa veere at
have leert at analysere og dermed at arbejde pa bestemte
mader i faget. Der er med andre ord mange elementer i

spil, nar det handler om at laere i historiefaget. Det er i den
sammenhang ikke saledes, at denne kampleksitet i faget
ikke beskrives af grundskoleleererne, men vi sa den tydeligst
udtrykt i de udsagn, som gymnasielererne kom med. Fagets
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kompleksitet og abstraktion i forhold til mange forskellige
aspekter var séledes tydeligst her.

Samtalerne med gymnasieleererne viste ogsa, at deres
fagsyn var afgegrende for de arbejdsformer, de tog afseet i
undervisningen. Det drejede sig ofte om leerernes “farnem-
melser” i den konkrete situation, nér arbejdsfarmer blev
valgt. En yngre leerer fortalte eksempelvis, at hun i hej grad
var opmeerksom pa “forskellige leeringsrum”. Hun forsegte
derfar at variere sin undervisning gennem projektarbejde,
gruppesvelser og fremleggelser. En anden eldre leerer
udtrykte sit syn pa arbejdsformer séledes:

Leerer: "Jeg er af the old schoal. Jeg karer tavleunder-
visning, men ogséa gruppearbejde. De har ogséa elevop-
lzeg, situationsspil, spontanspil og rollespil. Og de har
lektier. Men jeg keder mig ved gruppearbejde. Jeg trives
bedst med klassisk tavleundervisning, hvar jeg kan saet-
te de forskellige argumenter op aver for hinanden. Der
er bestemt nogle, der godt kan lide stilen.

De féar ca. 6-7 sider lektier for, nar det er grundbogslig-
nende stof. Er det en kilde far de lidt mindre for”

Man kan sige, at de forskellige tilgange til arbejdsformer af-
spejler lzerernes fornemmelser for “hvad der virker” i praksis
(pé den korte bane), men ogsé at sammenhangen mel-
lem arbejdsformer og eksempelvis eksamensformen, hvar
eleverne kammer op i ukendt stof, méa veere tydelig, séledes
at det for eleverne er muligt at se, at det, som de har leert i
timerne, ogsé er anvendeligt i en eksamenssammenhang.
Det betyder ikke, at eksamen er eneste mélsatning for
fagets undervisning, men dog en ikke ubetydelig - serligt
nar man kigger pa gymnasiet. Vi pdpeger dette, fordi nogle
gymnasieleerere mente, at det daglige arbejde i undervis-
ningen med seerligt “vidensopbygning” giver eleverne den
nedvendige baggrund for selvstendigt at arbejde med
materialerne til eksamen. Vi tolker deres tilgang til faget og
arbejdsformer som en art “det sker helt af sig selv’-forsta-
else, hvilket ikke n@dvendigvis er tilfeeldet for eleverne.

Kendskab til hinandens verdener

| forhold til kendskab til grundskolen fartalte nogle gymna-
sieleerere, at de ikke vidste ret meget om, hvad histariefaget
gik ud pa i grundskalen. En udtrykte det bl.a. sdledes: “Det er
fuldsteendigt faorrykt, at vi ikke har samarbejde. Jeg ved ikke,
hvad de [eleverne] har arbejdet med.” Andre historielarere
mente, at der helt klart er behov for, at de to skaleformer
ved noget om hinandens undervisning, men samtidig var det
ogsa feelles for laererne at mene, at dette ville eller kunne



betyde en tidskreevende opgave. Samlet set kan man sige,
at ingen af histarieleererne gav udtryk for at opleve stort
tidsmeessigt overskud til at skulle involvere sig i “den anden
skoleforms” historieundervisning. Det er séledes pa denne
baggrund, at vi i udgivelsens indledende del har skrevet,

at historielererne ikke var sarligt optaget af at komme i
kontakt med hinanden og samarbejde om faget pa tveers af
skolefarmerne. Dog kan vi kankludere p& grundlag under-
sogelsen, at bade kildearbejde, niveau for gennemgang af
temaer, antal og indhold i temaer asv. med fordel vil kunne
koordineres i et samarbejde mellem de to lerergrupper. |

et enkelt tilfeelde havde et af gymnasierne erfaringer med
dialog pa tveers af skoleform, eftersom en gruppe leerere var
involverede i et dialogprojekt med den lokale nabo-grund-
skole, som gymnasiet var aftagerskole for. Erfaringen herfra
var iflg. gymnasieleererne entydig: Uden skaleledelserne som
primus motar og opbakning var sandsynligheden for vellyk-
ket samarhejde ikke stor. Ikke desto mindre var leererne dog
positivt indstillet aver for projektet.

Samlet set kan man sige, at ingen

af historieleererne gav udtryk for at
opleve stort tidsmeaessigt overskud
til at skulle involvere sig i “den anden
skoleforms” historieundervisning.

Andre gymnasieleerere undersggte pa egen hénd elevernes
medbragte histariekompetencer i begyndelsen af gymna-
siet. De benyttede sig af farskellige afdeekningsmetaoder
som fx brug af Padlets og spargeskemaundersagelser. De
samme histarieleerere satte sig ogsé ind i forenklede Felles
Mal for p& den made at forsege at afdaekke, hvad eleverne
kunne forventes at have gennemgéet, nar de begyndte faget
i gymnasiet. | den forstand kan man sige, at seerligt gym-
nasieleererne udviste eksplicit interesse far grundskalens
historiefag med henblik pa at finde ud af, hvor gymnasiefa-
gets undervisning kunne tage sit afseet - sé at sige - men
studier af en lareplan forteeller ikke nedvendigvis, hvardan
virkeligheden ser ud og dermed heller ikke, hvad eleverne
kommer med af faglige forudsatninger fra grundskalens
historiefag. Vi mener, at det personlige made mellem histo-
rieleererne kan sige noget egentligt om dette. Det er vores
indtryk, at histarielezererne pa dette punkt var af samme
opfattelse, men at forskellige forhold ogsé begraensede
mulighederne herfor.

Vi mener, at det personlige mode
mellem historieleererne kan sige no-
get egentligt om dette. Det er vores
indtryk, at historieleererne pa dette
punkt var af samme opfattelse, men
at forskellige forhold ogséa begraen-
sede mulighederne herfor.

Der viste sig dog ogsa at veere en gruppe histarielzerere i
gymnasiet, der var meget direkte i deres udtalelser om, at
de ikke s& den store idé med at samarbejde pa tveers af sko-
leformerne. En leerer udtalte eksempelvis:

“Et eller andet samarbejde vil formentligt kunne veere
frugtbart, men... nej, jeg har andre steder, jeg hellere vil
bruge min tid, n&r det handler om at gere min under-
visning bedre eller mere rettet maod de elever, vi har. Jeg
teenker ikke, vi skal ud og samtale med folkeskolelarere,
det mé jeg erligt indremme.” (Leerer, jysk gymnasium)

| et sddant udsagn tolker vi ikke ngdvendigvis manglende
interesse for grundskalens historiefag. Snarere en historie-
leerers prioritering af hvari vedkommendes arbejde og fokus
bor legges. Og leereren i ovenstaende citat har tydeligvis en
klar holdning hertil. Vedkammende udger en del af en grup-
pe histarieleerere i gymnasiet, som vi beskriver saom mere
orienteret mod det historiefaglige og fagets akademiske
ophav, end den didaktiske opgave med en kankret malgrup-
pe ag dennes forudsatninger for at komme til at arbejde
med faget. Vi har allerede naevnt, at der i praksis var store
forskelle mellem historielaerernes tilgang til og opfattelse
af faget, men seerligt blandt gymnasielaererne sés en mere
akademisk og faget-far-eleven tilgang, som ikke pd samme
made var udtalt blandt grundskolelererne. Vi forklarer hl.a.
dette med lerernes uddannelsesmessige baggrund.

Et sted, hvor dette eksempelvis viste sig, var i spgrgsmalet
om elevernes forudseetninger fra grundskolen stillet over for
faget i gymnasiet. En gymnasieleerer udtalte i den forbindel-
se:

“De [eleverne] leerer i grundskalen, at de bare skal regk-
ke fingeren op og sige noget, men her er det ikke nak.
Her geelder det om, at de siger noget kvalificeret. De
skal nok leere det. Vi har tid nok. Men det havde nu veeret
dejligt, hvis vi vidste, hvad de havde leert tidligere... man
kan ikke engang vaere sikker p8, at de kender til kanon-
punkterne.” (Leerer, jysk gymnasium]
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Af lzerercitatet fremgér det, at undervisningen i historie i
gymnasiet har farventninger til elevernes forudseetninger

- forventninger som ikke nedvendigvis indfris - herunder,

at gymnasieundervisningen som falge deraf kommer til at
handle om at “rette op pa&” elevernes manglende forudseet-
ninger og veenne dem til de rammer, som geelder for gymna-
siefaget. Indtrykket for os som undersegere har derfor veeret
i nogle sammenhange, at selvom “faget” (dvs. basisfaget,
det akademiske histariefag] ogsé udger et fundament for
undervisningen i grundskolens histariefag, sé satter det
endnu mere dagsordenen for undervisningen og tilgangen
til eleverne som malgruppe i gymnasiet.

De af gymnasieleererne, som gav udtryk for at have sat

sig ind i forenklede Feelles Mal for historie i grundskolen,
pépegede i gvrigt, at lzereplanen med sine kompetenceom-
réader og mange feerdigheds- og vidensmalsformuleringer i
grundskolefaget har et meget hejt - og en lzrer sagde “for
hejt” - ambitionsniveau. Vi pointerer derfor, at i forhold til
progression angdende det kankrete, kognition og metakog-
nition samt i forhald til kildekritik og andre faglige elementer
er der behov for at udvikle deciderede didaktikker, der kan
tage hejde for de progressionstanker, der bade er knyttet
til historiefagligheden, men som ogsé kan tage hensyn til
elevernes modenhed og udvikling, séledes at historieun-
dervisningen ikke kommer til at handle om enten faget eller
eleven - men om bade-og.

| forhold til kildekritik og andre faglige
elementer er der behov for at udvikle
deciderede didaktikker, der kan tage
hojde for de progressionstanker, der
bade er knyttet til historiefaglighe-
den, men som ogsa kan tage hensyn
til elevernes modenhed og udvikling,
saledes at historieundervisningen
ikke kommer til at handle om enten
faget eller eleven - men om bade-og.

Sammenfattende om lerernes syn

Vores samtaler med hade grundskoleleerere og gymnasie-
leerere overbeviste os om, at der er rigtig mange ildsjele |
begge skoleformer. De braender for historiefaget, didaktik og
metoderne, men er ogsé ildsjale, der oprigtigt er optagede
af at arbejde for, at eleverne bliver interesseret i og glade
for historie og derfor som folge deraf vil interessere sig for
historie ogsa efter skolen.
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Samtalerne med historieleererne viste ogsa, at der kan veere
en del ydre forhold, der kan sdelaegge det gode histariear-
bejde for lzererne. Det kan veere timetal, skema, gkonomi,
vikardaekning og andet, men mange historielerere tror pa,
at hvis fagets udevere i de forskellige skoleformer ser sam-
me vej i arbejdet med fagets indhold, begreber og metoder,
sé& er der samlet set tale om en god made at hjelpe unge
mennesker med at f& histarieinteresse og dermed mulighed
for at bruge faget og de kampetencer, det giver dem i méder
at anskue deres videre vej ud i livet - som samfundsborge-
re, i uddannelse- og erhvervsvalg osv. En del historieleerere
giver derfor udtryk for ensker om at samarbejde med den
anden skoleform, men er ogsa forbeholdne og opmeerk-
somme péa vanskelighederne herved. Historie i gymnasiet er
i den sammenheaeng ret akademisk tonet. Vi papeger, at der
godt kan veere andre mader at laere pé i faget - ikke mindst
sé vi potentiale for brug af mere transfarmativt og skabende
arbejde i det gymnasiale historiefag, néar vi sammenlignede
med grundskolefaget.

| disse visuelle tider er det oplagt at genteenke historieun-
dervisning i begge skoleformer i forhald til det auditive og
visuelle. Altsd i forhold til hilleder, lyde, musik, film, drama
osv. séledes at forestillingerne om de skriftlige teksters po-
sition i faget og funktion i udviklingen af elevernes kognitive
taenkning udfardres, nuanceres og suppleres. Det er i den
sammenhang ikke kun skriftlige tekster, der er en vej til
kognitiv teenkning.

Man kan tillige gere mere ud af at opleve “historien pa histo-
riske steder”. Det fremhasves ofte blandt historieleerere og
elever hvilke pasitive effekter, der opleves af at tage under-
visningen ud af fagets vante fysiske rammer pé& skolen. Dog
ville s&danne alternative former for undervisning i sé fald
skulle have samme valar som de mere bogligt-tekst-orien-
terede og teoretiske former fx ved eksamen, og det er i dag
ikke tilfeeldet. Der ligger med andre ord ogsa en problemstil-
ling her, der bar handteres.

En gymnasieleerer fortalte i den forbindelse, at nar hun ikke
arbejdede s& meget med de mere oplevelsesarienterede,
transformative og erfaringshaserede dele af historiefaget

i undervisningen, skyldtes det bl.a. problemer med at be-
demme preaestationerne inden for de omréder til eksamen.
Eleverne risikerede dermed at ende med at fa darlige karak-
terer. Denne problemstilling kender man ogsé fra arbejdet
med de blode faglige omréder i historie fx kulturhistorie og
sacialhistarie, hvilket bevirker, at omraderne ofte undgas pé
trods af, at der er tale om emner, som mange elever bliver
teendt pa. lgen kan vi séledes papege et omréade, som leeg-
ger op til flere didaktiske undersegelser.



Nogle grundskolelezerere, vi madte, var endvidere fortalere
for at gore mere ud af elevernes selvstendige arbejde, og vi
overveerede da ogsé 9. klasseelever, der preesenterede ret
avancerede arbejdsresultater. Spergsmalet er i den sam-
menhang, om man forstar helt det samme ved fx projekt-
arbejde i de to skoleformer. Skriftlige arbejder farekommer
ikke i neevneveerdig udstrakning i grundskalens histariefag,
0g i gymnasiet er der pa& nuverende tidspunkt kun skriftlig-
hed i faget i forhindelse med de starre skriftlige og flerfag-
lige opgaver. Ikke desto mindre kan man tale far, at der pa
dette punkt ogsé ligger en reekke samarbejdsmuligheder

for leerere, hvad angér det at skabe progression i faget fra
den ene skaleform til den anden, bl.a. fordi skriftlighed ofte
felger med som en implicit del af elevers projektarbejde, og i
pvrigt at skriftlighed og skrivning har betydning for elevernes
kognitive og metakognitive udvikling i fag (Krogh m.fl. 2015].
Vi ser séledes samlet set en reekke oplagte samarbejdsom-
rader i faget for histarieleererne.

B Il Delfaglige temaer set i lyset af
historiedidaktiske refleksioner

Vores analytiske blik pa praksis og udgivelsens tilgang hertil
har indtil videre omhandlet at fa elevernes og historieleerer-
nes umiddelbare opfattelser af historiefagets praksisforhold
til at treede tydeligt frem. | dette afsnit og fremadrettet skif-
ter vares tilgang derimod karakter, eftersom vi bestreeber os
pé i hojere grad at kombinere et udefra perspektiv - altsé
farskerblikket med leerernes indefra perspektiv. Udgivelsen
tager séledes en gradvis mere eksplicit teoretisk haseret
analytisk tilgang, end der indtil videre har veeret tale om.

Det empiriske udgangspunkt i dette afsnit er primeert
undervisningsobservationer og igen interviews med histo-
rieleererne. Vi henter i den sammenhang hjeelp til at forsta
bade vore observationer og analyseresultater fra mere
averordnede og teoribaserede forklaringsmodeller. Der

er tale om sével histariefaglige teorier, historiedidaktiske
teorier som leeringsteorier. De to skaleformer kampareres
for sé vidt, at systematikken i afsnittet er tematisk og ikke
skoleafheengigt. Hvor afsnit B | var preeget af en induktiv
tilgang, er dette afsnit i hojere grad bade induktivt, deduktivt
og abduktivt.”

Med dette som udgangspunkt og ud fra de observationer,

vi har lavet i bdde undervisningen savel som i det, vi harte
fra eleverne, er historie tilsyneladende ikke noget sveert
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skolefag, da det for flere af eleverne og nok ogsé for mange
mennesker i almindelighed kun drejer sig om at genfortelle,
hvad man har laest og kan huske om verdens eller DBanmarks
historie ud fra en laerebog og/eller digitalt leeremiddel. Som
vi dog ogsa har set i det foregéende, er dette langt fra sand-
heden om histariefagets faglige indhold. | praksis medfarer
det séledes, at diskussioner om histariefagets indhald,
didaktik, leeringsmal, kampetencer, arbejdsformer osv. ofte
ma& begynde med, at b&de historikere og historiedidaktikere
ma forklare eventuelle samtalepartnere, hvad histarie er
som videnskabsfag og som skolefag, herunder at der er for-
skelle pa de to. Men som vi ogsa var inde pé i det forrige, er
der heller ikke blandt historieleerere og historikere en felles
forstéelse af historiefagets méal og midler. Vi indleder séle-
des med at papege, at der generelt omkring historiefaget
eksisterer mange antagelser, haldninger og forestillinger
om, hvad faget egentlig drejer sig om ag hvilke funktioner
for sterre sammenhaenge, det har eller kan have. Heri ligger
saledes i sig selv en central problemstilling - ikke mindst for
historiedidaktisk forskning at forhaolde sig til.

Der generelt omkring historiefaget
eksisterer mange antagelser, hold-
ninger og forestillinger om, hvad
faget egentlig drejer sig om og hvilke
funktioner for sterre sammenhange,
det har eller kan have.

Bliver vi ved histarieleererne i de to skaleformer, vil vi heevde,
at de allerfleste lzerere kan blive enige om falgende, og man
fristes til at sige, idealforestillinger om historiefaget:

1. Deter en preemis for historieundervisning pé alle niveau-
er, at alle mennesker beerer histarieforteellinger med sig,
og at alle, bade enkeltindivider og feellesskaber, skaber
legitimitet, mening og handling ud fra deres medbragte
fortidsfortolkninger. Det er imidlertid ikke altid sadan, at
menneskers histariebagage er bevidst tilstede hos per-
soner og i feellesskaber. Undervisning i histarie arbejder
pé at gore det ubevidste bevidst hos eleverne.

2. Ben anden preemis er, at vi alle hele tiden er med til at
skabe histarie gennem vare fortellinger, vore handlinger
og var kommunikative omgang med andre mennesker.
En kvalificeret forstaelse af, hvordan historie opstér og
udvikles, er et omréde, som historieundervisningens me-
todiske arbejde med forskellige historiske spor, materia-
ler og medier kan udvikle.
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3. Historisk refleksion er en tankemeessig histarietilgang,
der bl.a. fremmer kompetencer i at se en sag fra flere
sider og dermed fremmer evnen til at gennemskue, hvor-
ledes forskellige former for viden om fortiden er opstaet.
Det kan ogséd kaldes perspektivering eller perspektiv-
farflytning og har teet tilknytning til forstéelsen for fx
kildearbejde.

Historisk refleksion er en tankemees-
sig historietilgang, der bl.a. fremmer
kompetencer i at se en sag fra flere
sider og dermed fremmer evnen til
at gennemskue, hvorledes forskel-
lige former for viden om fortiden er
opstaet.

4. En historisk fagligt kvalificeret dialog er afgerende for at
fremme den refleksion, der er ngdvendig for at forhindre,
at man bliver manipuleret af andres eller egne ubearbegj-
dede histarieopfattelser. En kvalificeret dialog bygger pd
histarisk viden og rationel historisk metode, men ogsé pd
erfaringer og fantasi.

5. En kvalificeret og fagligt disciplineret historisk forstaelse
har vist sig at veere en god demokratifarsikring og er der-
med forudsaetning for, at eleverne kan blive myndige og
ansvarlige samfundshorgere. Histariefaget har et start
ansvar for at opdrage til demokratisk medborgerskab.
Histarie er badde almendannende og dannende.

| det felgende vil vi se lidt naermere p&, hvordan de aven-
naevnte fem punkter kan fremmes i undervisningen bade i
grundskalen og gymnasiet. Vi ser pa falgende emner:

Rum, rammer og relationer

Fagets genstandsomrade

Mikro- og makrohistorie
Leererfunktionen
Leeringsresultater
Arbejdsmodeller og transformation
Progressian

Rum, rammer og relationer

Historieleerere og elever beklagede sig i grundskalen over
de spredte og f& undervisningstimer, som historiefaget

tildeles. Vi mener, det er problematisk, at faget udover at
have fa undervisningstimer ofte kendetegnes ved mang-
lende kontinuitet, fordi der ma afgives timer til andre fag



eller aktiviteter i elevernes skemaer. Det er sveert at skabe
sammenhangende undervisning, herunder arbejde med
elevers faglige progression, nar der ikke er kontinuitet i
selve timernes placering pa skemaet. Dette angar for s& vidt
forhold i begge skolefarmer. Elevers kombinationsevne bliver
endvidere ringere, nér de leerte videns-hbrikker ligger for
langt veek i tid. At histariefaget ofte afgiver timer eller flyttes
til fordel for andre fag eller aktiviteter, signalerer tillige aver
for eleverne, at de ogsé kan (tillade sig at] opfatte faget i
skolen som “mindre serigst end andre fag”. Vi ser derfor her
en grundleeggende problemstilling for historiefaget.

Det multifunktionelle klasserum

Ser vi derneest pa det, som konkret foregér i undervisnin-
gen, udger elevernes opfattelser af selve klasserummet
som rum for leereprocesser - herunder hvilke muligheder
og begraensninger dette rum har bade reelt og i elevernes
gjne for, hvad det vil sige at blive anerkendt og veere dygtig
i historiefaget - ogsa en problemstilling. Spargsmalet er

i mange tilfeelde, om der farst og fremmest er tale om et
preestationsrum eller tillige ogsé kan tales om et treenings-
rum?

Vi papeger dette, fordi en gymnasieleerer oplevede, at klas-
serummet for mange elever ofte tog form som preestati-
onsrum mere end et rum for error-trial-processer. Leereren
fortalte, at gymnasiet var oppe mod en sveer kultur pa dette
punkt, fordi elever kom med en opfattelse af, at de var
genstand for bedemmelse fra det gjeblik, de trédte ind ad
deren om morgenen, til de forlod skolen om eftermiddagen.
Og bedemmelsen drejede sig primzrt om de sékaldte “gode
preestationer”, som eleverne hen ad vejen forsegte at finde
ud af, hvad var. Hermed oplevede leereren ogsé, at eleverne
ofte endte med at gere det sveert for dem selv i selve under-
visningen, fordi de ikke turde fejle eller fremleegge proble-
mer med at forstd - af frygt for at f& en déarlig bedemmelse.

Vi finder laererens udtalelse interessant, men undrer os
samtidig aver, hvor eleverne har faet den neevnte opfattelse
fra. Ingen af de observationer, vi havde, sandsynliggjorde, at
det farholdt sig s&dan. Tveertimod var det vares indtryk, at
der overalt i vore observationer var fin kemi mellem histo-
rieleerere og elever. Omvendt ved vi fra andre undersegelser,
at der faktisk er elever, der oplever klasserumsundervisning
séledes, som ovennavnte lerer beskriver. Dette geelder ikke
mindst sakaldt gymnasiefremmede elever, dvs. elever fra
hjem uden/med begraenset tradition for at tage en studen-
tereksamen [Ulriksen m.fl. 20089].

Problemstillingen er teet knyttet til tankerne om leererrollen
i klasserumsundervisning og tankerne om at skabe rum

for leering og leereprocesser. Klasserummet skal primeert
facilitere leering, som elever ikke kan opna eller udvikle i
andre rum. Altsd ma eleverne leere at forsta, hvor forskellig
klasserumsundervisning kan vere, og hvar store forskelle
der er i sveerhedsgraden, nar man fx som elev “bare skriver
noter af fra tavlen” contra deltager i faglige diskussioner

i klasserummet. Sidstnavnte er en grundleeggende del af
klasserumsundervisningen i gymnasiet. Vi observerede og
ved ogsa fra andre undersagelser, at klasserumsundervis-
ning ikke kun er én ting, men mange former for feellesarbej-
de [Dysthe, 1895/2005]. Det vender vi tilbage til nedenfor
under emnet stilladsering.

Fagets genstandsomrade

| ferste amgang opholder vi os et gjeblik ved spargsmalet
om fagets genstandsomréde. Historieleerere ved i den sam-
menheng, at skolefaget ikke bare handler om fartid, men
0gsé om hvardan viden om fortid omseettes og anvendes |
diverse kontekster. En gruppe gymnasielaerere karakterise-
rede eksempelvis historiefagets faglige identitet séledes:

Leerer: “Det der "dobbeltblik” hvarmed vi ser pé,
hvordan nogen ser pd noget, det synes jeg ikke, at vi i
samme grad ser i danskfaget eksempelvis. | danskfa-
get har du den enkelte tekst. | historie har du et niveau
mere, hvar du [ganske vist] har noget, du skal forhaolde
dig til, men sa skal du ogsé forhaolde dig til det, som han
forhalder sig til, s& du har to bolde i luften. Det element
har man ikke i ssmme grad i andre humanistiske fag.”
(Gymnasielerer, jysk, stx]

Det bliver dermed ogsa vigtigt at
undervise eleverne i, hvordan de
forskellige mader at laese tekst pa
fungerer i historiefaget.

Nar dette “dobbelte blik” fremheaeves som et af fagets cen-
trale genstandsomréder, signalerer leererne, at leeseren er
den afgerende, hvad angar tolkning og forstéelse af tekster
og problemstillinger i faget. Det bliver dermed ogsa vigtigt
at undervise eleverne i, hvardan de forskellige méader at laese
tekst pa fungerer i historiefaget. Det er, som leereren siger
det, en anden farm eller tilgang til leesning end i fx danskfa-
get. Der er séledes opmeerksomhed om - blandt leerere - at
faget handler om mere end bare at sette sig ind i, hvad
andre har skrevet/sagt om det fortidige. Den, som leeser, har
0gsa en rolle angaende det at forholde sig hertil ved dels at
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betragte det leste i lyset af specifikke kontekster, og dels
0gsé - hvis vi skal supplere leerercitatet ovenstéende - at
averveje, hvordan han/hun som leeser selv har betydning for
opfattelsen af det leste.

| den sammenhang naevnte vi ovenfar, at elever ofte siger,
de ikke husker ret meget af deres historieundervisning fra
grundskolen, nar de begynder i gymnasiet, men nar de |
gymnasiet mader emner, som de har haft om i grundskolen,
sa kan de alligevel godt huske noget. Eleverne giver tillige
flere steder udtryk for, at har de haft et tema i grundskalen,
sa kan de langt bedre forstd emnet, nér de far det igen gym-
nasiet. Vi ved fra leeringstearier, at det at mode det samme
emne igen men pa en ny made fremmer laering. Det er det,
vi 0gsa tidligere var inde pa som leeringsloops. Som konse-
kvens af den tanke, er det altsé at foretreekke, at eleverne
meder emner, som de har haft i grundskalen igen i gym-
nasiet. Ikke kun pga. det serskilte leeringspatentiale men
0gsa set i lyset af, at eleverne som folge af denne proces
far og ofte ogsa bliver apmerksomme pa, hvad de faktisk
ved noget om i faget. Dermed far de ogsé opmaerksomhed
am, hvad der giver dem grundlag for at kunne forhaolde sig
til fagligt indhold i faget, jf. ovenstaende beskrivelse om det
dobbelte blik i faget.

Vi observerede endvidere, og som det
ogsa blev neevnt tidligere, at elever i
historietimer ofte skal leere noget pa
mange fronter samtidig.

Vi observerede endvidere, og som det ogsa blev neevnt tidli-
gere, at elever i historietimer ofte skal Izere noget pd mange
fronter samtidig. Der stilles dels krav til deres konkrete
vidensniveau, dels deres reflekterende og/eller kognitive
teenkningsniveau, men ogséa ofte deres metakognitive taenk-
ning. Samtidig skal elever typisk ogsé leere at skrive, at laese,
at kommunikere og bruge diverse analysemodeller og meget
mere - oveni beveegelserne mellem det konkrete, kognitive
og metakagnitive. Ganske vist foregar dette péa forskellige
niveauer i grundskalen og gymnasiet, men begge steder er
der hele tiden flere temaer, leeringsmal og kognitive niveau-
er pa spil i den enkelte historietime. Eleverne skal séledes
pa alle niveauer i histariefaget leere at forst4, at historie

er andet og mere end begivenhedsreekker og tidstavler. Vi
problematiserer dog, at disse mange forskellige niveauer,
som undervisningen igangseettes pa, og som typisk vikles
ind i hinanden, ikke ogsa tydeligere ekspliciteres far elever-
ne, sdledes at de - som agerende og leerende i faget - ved,
pa hvilke planer undervisningen opererer, samt hvad det er,
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man via faget forseger at leere dem. Vi kan dog ogsé kan-
kludere, at der er tale om en vanskelig didaktisk opgave her.
Som det levende samveer en historietime er (0g bor veere] |
skalen, kan det vaere sveert hele tiden at adskille og tyde-
liggere de forskellige laeringsmal, -niveauer og ikke mindst
progressionen i disse i en lektion. Det fremgik meget klart i
flere af vares observationssituationer.

Den lille og den store historie

En anden stor og vigtig skelnen omhandler den sékaldt lille
over for den store histaorie. Altsé mellem histarie, der satter
luppen pé almindelige menneskers liv og s& samfundenes,
institutionernes og staternes historie.’ Selvam historiefaget
indeholder mange leeringsmal og niveauer og kan heskrives
som et konglomerat af et stort antal af “discipliner™ (eller
fagelementer], sa veelger man - bade i grundskolen og i
gymnasiet - ofte i historie at fokusere pé den stare historie
forstdet som verdenshistorie eller Danmarkshistaorie med
krige, storpalitik og store persaonligheders hedrifter gennem
tiden. Forklaringen ligger méske deri, at “den store histaries
begivenheder” traditionelt er blevet anset som det skelet,
som faget skal/kan levere bl.a. i fagsamspil og i fagets aver-
ordnede formal som identitetsskaber og beerer af forestillin-
gen om nationens felles forteelling. Skent socialhistorie og
kulturhistorie ogsé indgar i alle historieleereplanerne, sé sa
vi i praksis, at det var den palitiske og skonomiske historie,
der dominerede undervisningen i grundskolens aldste klas-
ser og i gymnasiet. Vi tror bl.a. dette h&enger sammen med,
at nogle historieleerere ikke mindst i gymnasiet er bedre
kendt med de historiske metoder, som man anvender over
for palitisk og skonomisk historie end fx over for kulturhisto-
riske emner.

Selvom historiefaget indeholder
mange leringsmal og niveauer og
kan beskrives som et konglomerat

af et stort antal af “discipliner” (eller
fagelementer], sa veelger man - bade
i grundskolen og i gymnasiet - ofte

i historie at fokusere pa den store
historie forstadet som verdenshistorie
eller Danmarkshistorie med krige,
storpolitik og store personligheders
bedrifter gennem tiden.

Vi har den pasition, at man ikke bar overse sammenhange
mellem “den lille og store historie”. De sma historier kan
udmeerket veaere vejen ind til en grundleeggende forstaelse af



nogle mere averardnede og store historiske fortellinger. Vi
sd 0gsé et par steder, at den lille personlige historie hlev an-
vendt ag brugt direkte i undervisningen eller blev taenkt ind
som en didaktisk metode og som progression. Eksisterende
didaktiske tanker blandt histarieleerere om, hvordan dette
kan gares, kan dog sagtens kamme frem i lyset.

Forskningsmeaessigt omtales spergsmalet om den store
histaries fylde i skolers histarieundervisning ofte som et
problem, der bliver serligt tydeligt i en (post]moderne ori-
enteret vestlig tilgang til faget. Problemet handler bl.a. om,
at den store historie har karakter af at skulle sikre en fast/
bestemt kallektiv erindring om bestemte feelles forhald hos
skoleelever - i et fag der samtidig er bundet op pa konstant
omskiftelige og individorienterede forhold og forestillinger
om viden. Kananisering eller fastleeggelse af “fast viden i
faget” bliver séledes at g& imod noget, som er tendensen i
den tid, historiefaget befinder sig (Seixas, 2000, 2007). Det
bliver i den optik noget ner umuligt at etablere en idé om,
“hvad den store histarie er”, eftersom der kan veere mange
bud pa& den. Omvendt er den stare historie som beerer af
faget ogsé afgerende - for hvad skal elevernes smé person-
lige histarier ellers relatere sig til? Vi pdpeger séledes her et
kerneproblem far historiefaget i skolen anno 2017.

Det var ikke desto mindre tydeligt i observationssituationer,
at relationer mellem “den lille og store historie” har betyd-
ning for eleverne. P& et gymnasium havde faget Samtids-
historie som et af seks emner arbejdet med integration. Da
der var flere elever i klassen med anden etnisk baggrund
end dansk, var det oplagt at udnytte disse elevers indvan-
drerhistorier og dermed saette den persaonlige og lille histo-
rie i forbindelse med den stare. Elevernes dbenlyse interesse
i emnet vidnede om, at der her var en tilgang, som gjorde
faget vedkammende ag relevant for eleverne. Ikke alene for-
di indvandrerhistarierne konkret var til stede og personifice-
ret ved kammerater i klassen, men ogsa som falge af, at der
var tale om et tema, som var del af elevernes hverdag uden
for skolen, i det offentlige rum og i den offentlige diskurs.

Vi naevnte avenfar, at den lille histarie ikke altid har vee-

ret anset for at veere s& “fin” som “rigtig” statshistarie og
samfundshistorie fx i gymnasiet. Der ses inden for de sidste
artier en modbeveegelse for at &ndre denne nedvurdering af
“den lille histarie”. Fx har Michel Foucaults fokus pé oversete
gruppers historier og Emmanuel Le Roy Laduries fortelling
om middelalderlandsbyen Montaillou og dens indbyggere
veeret medvirkende til, at mikrohistorie som faglig ind-
gangsvinkel er kommet i et bedre lys [Harbsmeier, 1999].
Dette er ikke mindst sket, fordi det i de sékaldte mikrohi-
starier er muligt at identificere sig med rigtige menneskers

levede liv. Det er ikke bare lande, stater, nationer og stare
personligheder, der er aktgrer, men derimaod “almindelige”
hverdagsmennesker.

Farskellen mellem elevernes personlige og sma histo-

rier over for samfundenes “store” historie er ikke fagligt

set absalut. Alle persanlige historier er pé en eller anden

vis farbundet med samfundshistarier og kan derfor ogsé
bearbejdes historisk metodisk og refleksivt. Den erkendelse
er det ganske afgerende for elever at f&. For den betyder i
sidste ende, at eleverne far mulighed for at indse, at alle i et
samfund medvirker til at skahe historie, ligesom alle ogsé
er skabt af forskellige historiske farteellinger. Og heri ligger
ogsa en udfordring for histarie som skolefag, som histo-
rieleerere i feellesskah pé tveers af skoleformer kan tage op,
eftersom elevernes tilgang til “den store historie” typisk er,
at der findes en absolut og stor forteelling om hvardan fortid
var (se fx Knudsen/Poulsen, 2016].

Alle persaonlige histarier er pa en eller
anden vis forbundet med samfunds-
histarier og kan derfor ogsa bearbej-
des historisk metodisk og refleksivt.
Den erkendelse er det ganske afge-
rende for elever at fa.

Vi pépeger vedrorende elevers arbejde med relationer mel-
lem fortidsforteellinger (de individuelle sével som de feelles]
i faget, at personlige histarieoplevelser gennem historieun-
dervisningens metadiske regler for dialog og argumentation
kan forbindes med “en starre historie” og anden histarisk
viden. Det drejer sig her om at udnytte det induktive princip
i kombination med det deduktive princip. Det vil kort sagt
sige at forbinde elevernes medbragte erfaringer med ratio-
nel argumentation.

Personlige historieoplevelser gennem
historieundervisningens metodiske
regler for dialog og argumentation
kan forbindes med “en starre histo-
rie” og anden histaorisk viden.

Den helt store gevinst ved at knytte historiefaget til “"de sméa
persanlige historier” er, at der her er tale om at tilbyde en
didaktisk tilgang, som naesten af sig selv kan levere en slags
historiefaglig progression, der ikke er knyttet til histariske
begivenheder, men til det vi tidligere omtalte som komplek-
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sitetsforggelse. Man ser farst noget i menneskeperspektiv i
en begreenset del af fortiden for derefter at beveege sig opad
til helikopterperspektivet, hvor man kan se de store sam-
menhange og manstre i begivenheder globalt og/eller pa et
overardnet plan. Tankegange om sddanne sammenha&nge
er séledes et oplagt emne for diskussioner om progression
og sammenhang mellem de to skoleformer. De personlige
historier kan forbindes med traditionelle historietilgange
som palitisk, kulturel, social og mentalitetshistarie. Ma-
terialeformerne kan veere visuelle og verbale medieklip,
synspunktslitteratur, konkret og verbalt erindringsmateriale,
minder, mindesteder og lignende. Endvidere er det kronaolo-
giske skelet en n@dvendig og vigtig referenceramme.

Udfordringen i praksis er dog, at det er meget forskelligt

om og hvor meget, historielererne kender til deres elevers
“sma historier”. Anden forskning har imidlertid vist, hvor
afgerende det er netop for elevers motivation og leerelyst, at
leererne er nervaerende og har kendskab til dem som perso-
ner. Spergsmalet er, om dette er nemmere at forhalde sig til
for grundskoleleerere end for gymnasielerere. De farste har
trods alt en starre peedagogisk forpligtelse aver for eleverne.
Farskning om gymnasiefremmede unge har dog tydeligt
vist, at kendskab til eleverne er den vigtigste enkeltfaktor,
hvis eleverne skal fole sig godt til rette og veere modtagelige
for undervisning (Ulriksen m.fl., 2009]. Der er saledes grund
til at mene, at dette ogsé ger sig geldende for eleverne i
almindelighed.

Som vi ser det, er det af afgarende vigtighed for, at historie-
undervisningen far betydning for eleverne, at man eksplicit
0g som en bevidst del af sin didaktiske tilgang til skole-
faget knytter store samfundsbegivenheder sammen med
de enkelte menneskers histarier. Her savnes dog generelt
forskningsundersagelser af didaktiske tanker, der har blik
for dette.

Leererfunktioner - fra skulpter til konsulent

Ogsé sporgsmalet om leererroller og -funktioner kan te-
matiseres pé grundlag af de ohservatianer, vi gjorde. | den
sammenhasng overvejer vi, hvar henholdsvis neervaerende
ag/eller fjern en leerer i historieundervisningen skal eller kan
veere, samt hvilke betydninger dette derneest har. Vi begyn-
der med et par empiriske cases fra vares abservationsno-
tater i undervisningssituationer, der kan vise noget om den
sag:
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[Eleverne sidder i grupper pé gangareal og arbejder med
kildetekst, en lovtekst.]

“Pige 1 lzeser hgijt fra kildeteksten. Hver gang hun ndr
til et sveert ord, afbryder hun sin hajtlesning. “Ledsaget
kendelse...hvad er det?” Ingen af de andre svarer. Hun
leeser videre, til hun kemmer til ordet inddragelse: ”...
ind-argelse, ind- angsles...” [Hun har problemer med
at leese og udtale ordet.] “Skal vi skrive stikard til det, vi
leeser?” sparger pige 2, der naterer. Det bliver de enige
om, at de skal. “Skal vi ogsé skrive rettigheder ned?”
sperger en anden. De taler sé lidt om, hvad de egentlig
skal skrive og diskuterer derefter, hvad det egentlig er,
de leeser. En paragraf i teksten handler om domsafsi-
gelse. En af eleverne sparger, hvor lang tid der mon gdr
i dag, fer man fér besked om en dom i en retssag. Pige
1 leeser videre. Hun kommer til ordet “seeregent”. Hun
leeser det et par gange pé forskellige méder. Pige 1:
“Hvad fanden betyder det?” Pige 2, der noterer, svarer.
Kort efter studser de igen over en farmulering: Pige 1
leeser: “"Man mé ikke frasige sig en bolig med mindre...”
Det giver jo ingen mening” slutter hun. Pige 3: “Hvarfor
stér nagle af ardene med store bogstaver?”

Pige 1: “Betyder det sd, at man ikke mé lave sort arbej-
de?"”

[]

Som det ses, stiller eleverne mange spargsmal, mens de
leeser og hakker sig gennem teksten. Spargsmal de dels
stiller til hinanden, for at finde ud af om nogen kender sva-
ret, dels stiller “ud i luften” undervejs i deres laesning og som
viser, hvilke forstaelsesproblemer teksten giver dem. Samlet
set er det som observatar ikke sveert at se, at elevernes
forudsetninger for selv at hesvare alle de tvivisspargsmal,
de stiller, er smé. Samtidig ved eleverne, at de er underlagt
et vist tidspres, dvs. de leeser sig hurtigt gennem teksten og
ophalder sig kun kortvarigt ved de ord og formuleringer, der
volder dem vanskeligheder, inden de forseetter. Det er sé at
sige ikke en implicit del af elevernes tilgang til arbejdet at
forsege at finde ud af, hvordan de finder svar pé de sporgs-
mal, de stiller. P4 den méade skrider arbejdet frem uden
eleverne - som det ser ud - bliver ret meget klogere.

Nedenstdende observationseksempel forseetter i sam-

me spar men viser 0gsa, hvordan eleverne i nogle tilfeelde
faktisk forsgger at finde svar, afklare spargsmal og etablere
veje gennem “et besveerligt kildearbejde”. Situationen stam-
mer fra samme gruppearhejdssituation som i ovenstéende
eksempel:



Afstand

Konsulenten

[.]

“Pige 2 leeser hejt for de andre:”Baoligen er ukreenkelig,
husundersegelse, beslagleeggelse og undersaegelse af
breve og andre papirer md, hvar der ikke er nogen lav...”
Hun gér i std. Forsager sé at leese den nzeste sveere
saetning: “..hee..haelmer en seer..reven...nej..seregen
undtagelse...alene ske ved en retskendelse”...Er det ikke
bare sdn’.at de ikke md dbne folks post?”, sparger hun,
efter at have overvejet det leeste lidt. Orengen i gruppen
griner lidt: "Hvad fanden betyder det?” Pige 2 forseger:
“Det betyder, at de mé ik’ gé hjem og rade i alle dine
papirer med mindre de har en...8h hvad hedder det nu...”.
Drengen udbryder straks “néh ja” og de bliver enige om,
at de nu ved, hvad der stér. Pige 2 leeser videre: “Ejen-
domsretten er ukreenkelig. Ingen kan tilpligtes at afsté
sin ejendom uden hvor almenveeldet kreever det, det kan
kun ske ifelge lov og md...erstatning”. Der bliver stille et
pjeblik, eleverne kigger i teksten. Pige 3 griner sé lidt:
“Er det ik’ bare, at folk ikke md tage andre folks ting?”,
sparger hun, og de andre vedtager, at det nok er betyd-
ningen. Pige 3 opdager sé tekstens laeengde: “What... vi
har den Izngste [tekst]” Drengen sukker hajlydt. Pige 2
beder om hjeelp med en formulering. Pige 3 mener bare,
hun skal skrive, at “boligen er urerlig med mindre nogen
kommer og tager den.”” [1.g.-elever, jysk stx]

Eksemplerne viser i begge tilfeelde, at eleverne har problemer
med dels at laese teksten og dels at forsté sveere ord. Men
eksemplerne viser ogs4, hvorledes det at laese handler om
at udlede eller finde ud af, hvor meget af det laste, der er
“vigtigt” for opgavebesvarelsen. Der er sdledes problemer

Skulpteren

Becks model

Orden

Treeneren

Neaerhed

Deltageren

Kaos

vedrgrende bade mening, ord og kontekst for eleverne at
forholde sig til.

| de fremheaevede observationssituationer er teksterne sveere
for eleverne. Eleverne mangler sé at sige noget leererhjelp
0g stotte, men typisk har en historieleerer i forbindelse med
elevers gruppearbejder flere grupper at tage sig af, hvilket
gar, at han/hun ikke kan na at veere alle steder pé én gang.
Leererens mal var i den konkrete gengivne situation at
fungere som coach og sparringspartner, hvilket dog viste sig
rent tidsmeaessigt ikke at kunne lade sig gere. Dertil havde
for mange af eleverne for mange problemer - sé at sige.

Helt i overensstemmelse med farskellige forskningsarbejder
angdende laererfunktioner, sa observerede vi, at leererne
fungerede ret forskelligt i de forskellige situationer. Ud fra
en forenklet gengivelse af Steen Becks model over leerer-
funktioner ovenfor kan vi forklare lidt af det, som vi obser-
verede pé skalerne [Se i gvrigt modellen hos Beck og Beck,
2006, s. 34).

N-S-aksen og V-B-aksen er udtryk for modpoler eller
yderpasitioner i leererfunktion og -styring. Som det fremgar
af modellen, er graden af leererens styring ganske farskel-
lig, dvs. fra steerk styring til nasten usynlig styring, hvar
eleverne slippes mere lgs med henblik pa at skulle |eere at
“kunne selv”, Laereren fungerer i sddanne sammenhange
som vejleder, coach og konsulent. Man taler om hgj eller

lav grad af leererstyring. Naturligvis styrer leereren ogsa
undervisningen, nar han eller hun planlaegger, at der skal
veere gruppearbejde, hvar eleverne selv skal arbejde med
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stoffet. Her vil man sige, at leereren altid har ansvaret for
den didaktiske planleegning - o0gsa nar han/hun veelger at
bruge andres undervisningsmaterialer og arbejdsspergsmal
fra internettet. Trenden inden for undervisning kan, som vi
0gséa naevnte i udgivelsens indledende del, p& mange mader
siges at have beveget sig vk fra skulpteren i retning mod
treeneren (coach), men alle historielaerere fungerer ofte
mere eller mindre i alle raller. Malet for undervisningen, de
konkrete rammer og elevernes situation bestemmer ogsa
hvilke leererfunktioner, der er de optimale i de konkrete
situationer.

Malet for undervisningen, de kon-
krete rammer og elevernes situation
bestemmer ogsa hvilke leererfunkti-
oner, der er de optimale i de konkrete
situationer.

N&r eleverne arbejder i grupper, fungerer historielereren
imidlertid ofte “kun” som kansulent eller coach. Kansulen-
trollen kreever dog megen tid, hvis alle elever skal betjenes
lige meget. | den forbindelse er det ifglge Lev Vygotsky ikke
kun vigtigt, at opgaver i sveerhedsgrad passer til elevernes
personlige og faglige udvikling og dermed til deres mulig-
heder for at lgse det meste alene. Det er tillige vigtigt, at
instruktioner fra fx leereren stimulerer eleverne til at yde lidt
mere end det, som eleverne selv kan i udgangspunktet. Det
er Vygotskys tanker om den nermeste udviklingszone, vi
her henviser til. Steen Beck skriver i den sammenhang med
henvisning til Vygotsky, at det er:

“[...] omgivelsernes, ikke mindst lererens, evne til at
skabe kankrete former for progression, hvor elever far
mulighed for at beveege sig i deres neermeste udvik-
lingszone, dvs. mellem aktuel og potentiel kampetence.”
(Beck, 2015, s. 298.]

Vi papeger dermed det afgerende ved valg af lererrolle og
-styring, at man skal kende elevernes faglige stasted meget
indgéende, hvis man skal handle som leerer pd en méade,
hvar elever far mest muligt leringsudbytte af det, som de
arbejder med i undervisningen. Hvordan man end katego-
riserer leererfunktionerne i den sammenhang, er og bliver
det dog en leerers rolle at veelge den didaktiske tilgang til
undervisningen, dvs. vedkammendes planlegning, der er
afgerende for, om/at der gives optimale muligheder for, at
eleverne kan lzre.

Historieleerere har mange forskellige tilgange til, hvad det vil
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sige at veere leerer, herunder mader at undervise og opfatte
faget pa, hvilket ikke mindst illustreres gennem felgende ek-
sempler pa to unge historieleerere i gymnasiet, som vi kam
til at folge: Den ene leerer var meget optaget af didaktiske
forhold og forholdt sig reflekterende til stort set alt, hvad
hun foretog sig i selve undervisningen sével som uden for
undervisningen i sin relation til eleverne. Farmalet var, som
hun fortalte, bl.a. at fremme deres engagement i historie-
undervisningen, hvilket s& ud til at lykkes for hende. Eleverne
var begejstrede for faget og for hende som lerer.

Konkret havde leereren udvalgt en reekke historieteoretiske
begreber, som hun brugte til at rammesestte de forlab,
emner og spergsmal, sam eleverne arbejdede med. Begre-
berne, som hun fremlagde for eleverne ved hjelp af kan-
krete modeller, blev séledes udgangspunkt og overordnede
referencepunkter for eleverne. Argumentet var iflg. lereren,
at begreberne, udover at skabe genkendelige fikspunkter i
undervisningen for eleverne, ogsa gav dem en fornemmelse
af, at intet i historieundervisning foregar uden hagved-
liggende begrundelser. Der er altid et mere eller mindre
bevidst valgt udgangspunkt, hvorfra man er interesseret i
at studere og beskeeftige sig med fortiden. Dette udgangs-
punkt blev eleverne igen og igen bedt om at averveje, sege
efter, diskutere og argumentere for.

En anden mandlig leerer var, hvad man kan kalde en leerer
af den mere traditionelle historielarertype. Hans udgangs-
punkt eller strukturering af undervisningen tog primeert
afseet i en kronologisk tilgang til histariske begivenheder

og emner. Undervisningen baserede sig pa en blanding af
leererforedrag om farskellige historiske begivenheder og
perioder og elevers gruppearbejder om diverse tekster og
temaer. Af og til udgjorde ogséa film en del af undervisnings-
tiden. Ikke for underhaoldningens skyld, sagde leereren, men
for at illustrere og hjalpe eleverne med at forholde sig til de
forskellige fortidstemaer, sam var undervisningens omdrej-
ningspunkt. Og sé& ikke mindst ogsa for at skabe variation i
undervisningen, hvilket for leereren var vigtigt.

| begge tilfeelde kan man tale om historieleerere, der forholdt
sig reflekterende og analytisk til deres praksisser. Analyser
af egen praksis havde séledes faet den mandlige leerer til

at tilpasse sin undervisning til den situation, at eleverne
generelt var sveere at motivere og ofte medte uforberedte
op i undervisningen. Han foelte sig derfor nedsaget til ofte “at
tage styringen” i undervisningen via leererforedrag i et for-
seog pé at sikre sig, at eleverne opndede en eller anden form
for grundviden om de udvalgte forlgh og kernestofomrader,
som han havde indlagt i undervisningen. | samtaler med de
to leerere var der ingen tvivl om, at begge var optaget af no-



genlunde samme faglige malseetninger - dvs. historiefagets
potentiale i forhold til udvikling af elevernes perspektiver pa
sig selv og omverdenen i en starre tidsmeaessig sammen-
heng. Til gengeeld var det qua de to historieleereres beskri-
velser af overvejelser og begrundelser for egne didaktiske
praksisser tydeligt, at disse malsatninger baserede sig pa
ret forskellige avervejelser over, pé hvilke méader malet kun-
ne nas. Den ene lerer var orienteret mod elevernes kogniti-
ve og emationelle forudsatninger og udviklingspatentialer,
herunder orienteret mod hvordan historiefaglige elementer
(teoribegreber og metoder] kan fungere som generatorer
for elevernes leering. Historisk materiale og stof var sé at
sige "blot” et middel eller redskab blandt mange til at na
malet. Den anden leerer var ogséa optaget af eleverne, men
vejen til deres faglige udvikling gik snarere via stoffet sam
generatar, herunder med fagets metodiske tilgange som
underliggende faktarer.

Historieleereres avervejelser behover i den sammenhang
ikke at forblive uformidlede i forhold til eleverne. Tveertimod
mener vi, at leerernes didaktiske avervejelser pé en eller
anden made bar kendes af eleverne. Eleverne har ganske
vist ikke det didaktiske ansvar, kun et laeringsansvar, men for
at forstd, hvordan man leerer, og hvad det er undervisningen
forseger at spore én ind p4, m& man ogsa forsta, hvordan
leereren har teenkt og tilrettelagt undervisningen samt vide
hvarfor.

Som en konsekvens af det ovennavnte er en af vare kon-
klusioner derfor, at eleverne skal have mulighed for at se ind
i leererens didaktiske veerksted i begge skoleformer, men i
farskelligt omfang. Og dette kreever bl.a., at historieleereren
selv er bevidst om de didaktiske valg, han/hun treeffer.

Tekstleesning, lektier og kilder

Som vi naevner i forbindelse med de empiriske analyser
tidligere, er historiefaget mest af alt et tekstfag, hvad
materialer angar. Det geelder bade i grundskolen og gymna-
siet, selvam vi ogsé oplevede brug af flere forskellige typer
af leeremidler og undervisningsmaterialer i grundskalen.
Generelt set omgés teksterne i de to skaleformer séledes, at
de leeses og bearbejdes enten i form af lektier eller i klassen
og/eller i gruppearbejder pé skolen. Vi har i den sammen-
hang naevnt forskellige tilgange hertil i de to skaleformer. Vi
uddyber dette nedenfar.

Lektier
Historiefaget opererer saom hovedregel med lektier i gym-
nasiet. En gymnasieleerer fortalte eksempelvis, at han

typisk gav 5-7 siders tekster for som lektier, hvis det var
fremstillingstekster og lidt feerre sider, hvis der var tale om
kildetekster. Samtidig blev det fremhasvet af visse lerere, at
det var et problem, nar nogle elever fravalgte at lave lektier,
dels pga. manglende tid, dels fordi faget og skalen ikke blev
prioriteret i forhold til @vrige aktiviteter i elevernes hverdag.
Et par andre gymnasielerere var i den sammenhang inde
pa, at de ikke leengere gav lektier for, hvis det drejede sig
om sveere tekster. De gennemgik i stedet teksterne “hid for
bid” i timerne og forsegte séledes pa den méade gennem
praecis og metodisk styring at guide eleverne frem gennem
teksterne til en konkluderende forstéelse. | grundskalen
opererede man til gengeeld kun sjeeldent med lektier i form
af hjemmearbejde. Her arbejdede man derimod alene inden
for den tid, der var sat af til det fx i almindelige timer eller i
seerskilte timer.

Vi harte nogle gymnasieelever sige, at de mest leste lektier
“for leererens skyld” eller af grunde, de ikke selv kendte til.
Det var bl.a. vores indtryk, at lektier for nogle elever virker
aldeles overfladige. Dette skal ses i lyset af, at man ogsé
samtidig i forskellige sammenhange harer lzrere papege,
at lektier skal kunne give mening for eleverne, dvs. at det
skal veere tydeligt for elever, hvad for en opgave, der ligger

i lektieleesning, samt hvilket udbytte og leering de skal/kan
medbringe fra lektielaesningen til undervisningen. Heri ser vi
séledes en problemstilling, som kalder p& histarielerernes
opmerksomhed - ikke mindst fordi eleverne pé dette punkt
gar fra en kultur til en markant anden, nér de overgar fra
grundskale til gymnasium.

| forleengelse af spegrgsmalet om lektier udger forberedelse
til undervisning et problem, man diskuterer i bdde gymnasi-
et og grundskolen. Som udgangspunkt mener vi ikke, at for-
beredelse bar finde sted i de regulere timer, som vi sé det
grundskolen. Vort argument er, at de sparsomme undervis-
ningstimer med en leerer skal reserveres til det arbejde, hvar
leererens tilstedeveerelse er tydeligt nedvendig for elevernes
leering. Det giver ikke megen mening, at eleverne sidder

for sig selv og uden leererhjeelp og leser lektier midt i den
skemalagte klasseundervisningstid. Dette kan ske i seerskil-
te fordybelsestimer. | modsat fald skal leereren veere aktiv
deltager i elevernes forberedelse (fx understattende un-
dervisning]. Vi noterer os i den sammenhang, at det blandt
flere elever er hverdag i skolen at pafare sig haretelefoner
eller earplugs for at kunne fa ro til at koncentrere sig under
leesning. Vi kan ikke afgere, om det har/ikke har betydning
for elevernes udhytte og meningsskabelse af det leste, men
at det er ngdvendigt pa den made “at skabe rum i rummet”
for koncentration er tankeveekkende. Her er sdledes ogséa et
konkret didaktisk arbejde at tage hdnd om mht. at hjeelpe
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eleverne med at etablere rum for kancentration og fordy-
belse om det faglige. Vi pdpeger dette - ikke mindst - fordi
vi ved, at mange tekster i faget er kreevende for eleverne.
Omvendt kan man sige, at dette ikke nedvendigvis skal
foregd i selve undervisningen/klasserummet. De kvaliteter,
som klasserummet har, m& malrettes mod bestemte former
for undervisning og det at sette leereprocesser i gang. Vel
at meerke lzereprocesser, som ikke kan finde sted uden for
selve klasserummet. Her er med andre ord et grundlag for
didaktiske avervejelser og diskussion mellem histarielerere
pa tveers af de to skoleformer.

Spergsmalet er som falge af disse pointer dels om forsta-
elsen for, hvad der er vigtigt ved “alene-arbejde” som fx
lektier, kan pavirkes allerede fra grundskolen. Dels dernaest
0gsa om lektier virkelig er nedvendige i et fag som histaorie®?
Et argument for udvikling af lektiekultur kan kaedes sammen
med histariefagets formal vedr. elevernes studiekompeten-
cer generelt. Lektier fremmer i hvert tilfeelde (ideelt set] én
form for studiekompetence, nemlig den at seette sig ind |
noget og fordybe sig alene i et emne eller tema, men dog
ikke alene for ens egen skyld - ogséa for det forhold, at den
sag, som man setter sig ind, skal behandles, bearbejdes
etc. sammen med andre. Fardybelse og forberedelse med
henblik pa at skulle anvende viden i andre sammenhan-

ge efterfolgende er ogsé et element af histariefaget. En
problemstilling for faget er dog at argumentere for fordy-
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belsens som et fagligt og kompetencerettet fundament ved
elevers arbejde og tilgang til faget.

En kvalitet ved fordybelse som netop et kompetenceori-
enteret perspektiv er, at den muligger, at den leerende kan
aparhbejde evner til at f& averblik over store og komplekse
materialemangder og derigennem treene sig i at f ideer

til forbindelseslinjer og menstre i denne givne materi-
alemangde. Heri ligger séledes en negle til udvikling af
innovative og kreative evner - kunstnerens savel som viden-
skabsmandens spidskompetencer - og dermed en nagle til
efterspurgte evner i moderne samfundsdiskurs i dag.

Materialer, kilder og tekster

Et andet sted udover spergsmalet om lektier, hvor histo-
riefaget i avergangen fra grundskole til gymnasium skifter
karakter, angéar selve de skriftligt verbale tekster og opfat-
telser af, hvad der kendetegner dem, og hvardan de bruges

i faget. Vi har i den forbindelse allerede nzvnt, at elever
ofte har problemer med at leese og forstéd tekster i faget. |
grundskolesammenhzange er der séledes taget en vis hgjde
herfor. Blandt andet ser man skriftlige l&eremiddelstekster i
grundskolen, som er sprogligt tilpasset eleverne. Det geelder
bade de tekster, som historielarere i gymnasiet betegner
fremstillingstekster og ogsa tekster, som en historielarer

i gymnasiet vil betegne kildetekster. Der er dog den forskel
mellem grundskole- og gymnasiefaget, at “fremstillingstek-



ster” ogsé ofte - og maske endda oftest - udgaer “kildetek-
ster” i grundskolen. Dvs. en af elevernes forste opgaver, nar
de kommer i gymnasiet, er at veenne sig til gymnasiefagets
skarpe differentiering mellem to teksttyper - fremstillinger-
ne og kilderne.

| praksis betyder dette for eleverne,
at faget i gymnasiet hurtigt stiger i

sveerhedsgraden, hvad angar tekst-
tolkning, tekstforstaelse og kildear-
bejde sammenlignet med det, som

de kender fra grundskolen.

Derneest skal grundskoleeleverne i overgangen fra den ene
skoleform til den anden veenne sig til, at de sprogligt tilpas-
sede og didaktiske leeremiddelstekster i hojere grad kammer
til at udgeres af semantiske leeremiddelstekster, der ikke er
skrevet med undervisning for gje. Der ses selvfalgelig stadig
i gymnasiet en raekke didaktiserede tekster i forlagsprodu-
cerede leremidler, men det er ogsa meget udbredt, at gym-
nasielerere i historiefaget seger efter og anvender tekster
ag materialer, som ikke har didaktiseret karakter. Disse kan
fx veere forskningspublikationer, avisartikler, taler, littereere
skrifter, poesi, populeere skrifter og andet. | praksis bety-
der dette for eleverne, at faget i gymnasiet hurtigt stiger i
sveerhedsgraden, hvad angar teksttalkning, tekstforstaelse
og kildearbejde sammenlignet med det, som de kender fra
grundskalen. Og gymnasielererens didaktiske arbejde bliver
saledes altafgarende for elevernes muligheder for at arbejde
med teksterne og dermed udvikle forstaelser i faget, séledes
at netop dette ikke kammer til at fremsta s& abstrakt og
diffust, at eleverne “star af”, mister fornemmelse for dets
mening og relevans.

Iflg. leereren mister man saledes
noget af den tidsfornemmelse, der er
i sprog, nar man leeser “modernisere-
de” versioner af fx histariske kilde-
tekster.

En gymnasieleerer fortalte i et interview, at man naturligvis
skal vise imadekommenhed aver for elevernes erfaringer
med tekster fra grundskolen, men samtidig ogsé gere det
klart, at der er en grund til, at man i gymnasiet gar et skridt
videre - eller rettere tilbage til noget, der kan minde om den
originale sprogbrug. | folge leereren repreesenterer histo-
riefagets tekster ikke kun ord og formuleringer, men ogsé

“tid”, Iflg. leereren mister man séledes noget af den tidsfor-
nemmelse, der er i sprog, ndr man leeser “moderniserede”
versioner af fx historiske kildetekster. Leereren anerkendte
samtidig, at elever i grundskolen ikke vil veere i stand til at
leese mange af fagets tekster, hvis ikke disse samtidig var
tilpassede elevernes leeseniveau. Historiefaget opererer
saledes her med en vaesentlig didaktisk problemstilling, som
histarielaerere i fellesskah kan tage op, nér det handler om
dels at tilretteleegge og gennemfare faget i undervisningen
i overensstemmelse med elevernes udviklingsniveau pé
leese-tekstforstaelsesplanet, dels at rumme og inddrage et
centralt fagligt aspekt som eksempelvis spergsmalet om
det originale og betydningen af “at ga til den primeere kilde”
i forhold til at udvikle fornemmelse for “tid” etc.

At lese “nzert” i tekster, men ogsa
at kunne distancere sig og leese pa
afstand, bliver derfor noget, som
eleverne skal traenes i - for at kunne.

Implicit dette spergsmal om teksterne i faget ligger ogsé
en reference til det tidligere omtalte “dohbelte blik” i faget.
Iflg. en gymnasieleerer handler elevers leese- og tekstfar-
stdelsesproblemer i historiefaget ogsa om, at de har sveert
ved at skelne mellem, hvad der er “min egen forstaelse”,

og hvad der er udtryk for forfatterens forstéelser - séledes
som disse fremgar af tekster. At leese “neert” i tekster, men
ogsd at kunne distancere sig og leese pd afstand, bliver
derfor noget, som eleverne skal treenes i - for at kunne. Der
ligger i dette et vist potentiale for forbedring af overgangen
fra grundskale- til gymnasieniveau, nar det handler om

at tydeliggere for eleverne pa hvilke (nye] mader, man ma
forsta det at laese og leere, ndr man kommer i gymnasiet.
Eleverne ma seettes ind i, at det at arbejde med tekst angar
bade selve dens indhold og form, men ogséa refleksion over
“hvordan man arbejder med tekst pa forskellige méader”,
samt at der dertil knytter sig fordybelsesprocesser, som
bl.a. placeres i lektielesningsfasen - dvs.. i “alene-arhej-
det” - med henhlik pé, at man bliver i stand til at bringe
“noget” videre i selve undervisningen, dvs. i det lzerende
feellesskab med andre. Der er med andre ord en reekke
sammenhangende aspekter og processer her i faget, som
udger centrale elementer i elevernes overordnede faglige
progression. Kender eleverne ikke til disse, reduceres arbej-
det med eksempelvis skriftlige tekster “hare” til det at leese
og forhaolde sig til et konkret indhold og konkrete udsagn,
hvilket er helt utilstreekkeligt i moderne historiefagsunder-
visning med de krav og farventninger, der stilles til faget
som helhed i bade leereplanerne og ogsa i histarielaerernes
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egne forestillinger om, hvad faget er og kan i forhold til
elevernes faglige udvikling.

Kilder

Den ovenneavnte kulturforskel i opfattelsen af fagets tekster
mellem grundskole og gymnasium vedrarer ift. “kilde”, at
man ved en historisk kilde i akademisk-faglig forstand
forstér det fortidige materiale - levnet eller fortidsresten -
(skriftligt, artefakter eller fx kulturlandskaher], som histori-
keren bruger eller har brugt til at forske i [dvs. fortolke] for
at kunne skrive historie. Meget skriftligt verbalt materiale
kan tolkes og bruges hade som levn og beretning. Det er
altid den historiske segeproces og de histariske spargsmal,
der stilles til materialet, der betinger den metodiske tilgang.
Det er den historiske problemstilling, der gar et bestemt
materiale til historiske kilder, og det er den historiske me-
tode, der adskiller “historisk kildekritik” fra andet arbejde
med tekster. Vi har i den sammenhang bl.a. allerede navnt
eksemplet om “det dobbelte blik” i faget.

Det er altid den historiske segepro-
ces og de historiske spargsmal, der
stilles til materialet, der betinger den
metodiske tilgang.

| bade grundskolen og gymnasiet opererer man i forleengel-
se heraf i udgangspunktet med det udvidede kildeteksthe-
greb, hvor alt materiale i princippet kan veere udgangspunkt
for historisk metodisk arbejde. Denne funktionelle tilgang

til opfattelse og anvendelse af begrebet kilde var i praksis
seerligt tydeligt for os i grundskolen. En undersegelse har
tidligere vist, at hele spergsmaélet om en funktionel tilgang
til kildekritik, hvor alt i princippet kan veere kilde til viden om
en eller anden form for fortid, blandt gymnasieleerere ofte
omtales mere end det reelt praktiseres (Knudsen, 2014]).
Det interessante i denne sammenhang bliver derfor, at
dette histariefaglige element faktisk praktiseres i grundsko-
len, men vi er langt fra sikre pa, at historieleererne her ved,
hvad det er, de fagligt ger. Vores bud er, at deres méade at
praktisere faget og tilgangen til "kilde” mest af alt afheenger
af fagets tilgeengelige leeremidler og i evrigt af, om eleverne
er i stand til at arbejde med teksterne som kildetekster.

Vores pointe i forhold til faglig progression i skolefaget er, at
det er vigtigt at operere med ensartede begrebsforstéelser
eller i det mindste afstemme definitioner pa begreher over
for hinanden i de skaleformer, hvor faget har ssmmenheang.
Det er endvidere velkendt, at feelles fagterminologi kan veere
med til at Iofte et fags anseelse. | forbindelse med vares
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skolebeseg var det eksempelvis tydeligt, at elever ofte var
langt mere klar over fagterminologi i matematik og sam-
fundsfag end i histarie. Der er séledes et omrade her, der
kalder pa histarieleerernes opmerksomhed og ikke mindst
overvejelser over, hvilke konkrete forstéelser de selv har af
faglige begreber og delelementer.

Vores pointe i forhold til faglig pro-
gression i skalefaget er, at det er
vigtigt at operere med ensartede
begrebsforstaelser eller i det mindste
afstemme definitioner pa begreber
over for hinanden i de skoleformer,
hvor faget har ssmmenhang.

Kildearbejde

| forleengelse af ovenstéende og i spergsmalet om arbejde
med kilder i skolefaget giver det mening at bruge betegnel-
sen “kildearbejde” fremfar “kildekritik”. | elevers optik kan
“kritik af kilder” virke forvirrende - for hvad er det egentlig,
man kritiserer ved disse kilder, og hvad vil “kritik” i det hele
taget sige”? Kildekritik er endvidere normalt forbundet med
konkret videnskabeligt arbejde med fortidsmateriale af for-
skellig karakter. Elevernes arbejde i skolen har en lidt anden
karakter - som metadisk arbejde - hvilket dermed gar det
mere korrekt at tale om “kildearbejde” og det at arbejde
metodisk med histariske kildetekster og kildemateriale.

| elevers optik kan “kritik af kilder”
virke farvirrende - for hvad er det
egentlig, man kritiserer ved disse
kilder, og hvad vil "kritik” i det hele
taget sige?

Det er vares opfattelse, at kildearbejde kan beskrives som
en videreudviklet hermeneutisk disciplin, hvar man beveeger
sig fra delen til helheden og tilbage igen i spiralbevaegelser
ud fra fastlagte metoder. Dette kan veere et usedvanligt
svaert emne i historieundervisningen, hvilket vi ogsa sé i
forskellige ohservationssituationer. Resultatet blev ofte, at
kildearhbejde kaom til at besta primeert i at redegare far en
teksts ydre forhold (forfatter, modtager, tid, sted etc.]. Disse
ydre forhaold er imidlertid kun nogle af redskaberne far at
forsta en tekst eller et materiale pa dens/dets egne pras-
misser. Det helt afgerende er ogséa at arbejde med tekstens/
materialets indre forhold. Det er her det egentlige kilde-
arbejde seetter ind dvs. i forhaold til at arbejde med sprog,



syntaks, eksemplificeringer, bevisfarelse, konkrete virkemid-
ler, afheengighed af andre tekster osv. Vigtigt er det ogs4, at
man som elev kan indplacere tekster og andet materiale i
historiske sammenhange, herunder vurdere hvorvidt kilden
har haft en funktion i fortiden eller gj.

Nogle gange far elever i historieundervisning udleveret
konkrete spargsmal, som de skal besvare pé grundlag af
leesning og analyse af kilden, men i lyset af vores observati-
oner af elevers arbejde i faget avervejer vi, om de reelt altid
forstéar, hvorfor disse spergsmal er stillet og er centrale i
selve kildearbejdet og for en starre faglig sammenhang.

Vores pointe er endvidere, at elever ikke altid ser ud til at
forstd, hvor i faget kilder tages i brug og pa hvilke méader.
Begrebet kilde anvendes fx bdde om det at bruge en histo-
risk kilde i en analysesammenhaeng og sa det at operere
med kilde som litteraturreferencer. Far os at se, er der tillige
et sprogligt problem i faget, ndr man ikke skelner mellem
det at bruge tekster som historiske kilder og sa bruge dem
som informationsgrundlag, dvs. det man kunne kalde et
journalistisk kildebegreh. Her kan historieleerere séledes
0gsé arbejde med udvikling af fagets fagterminologi. |
forhold til grundskaoleeleverne omtalte flere hjemmesiden
www.kilder.dk, hvilket vi allerede har neevnt (se udgivelsens
indledende afsnit om undersegelsens konklusioner]. Her
bliver kildekritik heskrevet som “spormetoden”, altsé “en
metaode til at vurdere om kilder kan bruges til noget eller g”
i en kankret kontekst og blandt typer af kilder naevnes ogsé
her “histariebager” (http://www.kilder.dk/html/vurder.html].
Der er séledes flere typer af referencerammer, som skolefa-
get opererer med.

Didaktisering af kildearbejde og
andet tekstarbejde kan have godt af
at teenke progression og stilladsering
mere ind.

Sammenfattende forekammer det os generelt, at forsta-
elser far, hvarfor ag hvordan kildearbejde og kildeanalyse
skal bruges og fungerer for at kvalificere ens historieforsta-
else sam eley, treenger til ikke bare et eftersyn, men ogsé
decideret udvikling. Didaktisering af kildearbejde og andet
tekstarbejde kan have godt of at teenke progression og
stilladsering mere ind, hvis forhindelsen og sammenhangen
mellem historiefaget i grundskolen og gymnasiets undervis-
ning skal heenge bedre sammen.

Mal og leeringsresultat

Et aspekt, som vi blev opmerksomme p4, var spargsmalet
om leering samt det, at begrebet dukkede op i forskellige
samtaler med grundskolelaerere. Man kan uden tvivl disku-
tere, hvor meget leeringsbegrebet indtil nu har fyldt i histo-
riefaget i begge skoleformer, men med indfarelsen af for-
enklede Felles Mal og folkeskolereformen 2013 er begrebet
i hvert fald kemmet p& dagsordenen i grundskolen. Vi var
dog ogsé i samtale med et par gymnasielarere, der fortalte,
at de var optaget af leeringsmalsstyret undervisning.

Blandt de besngte grundskoler ved vi, at specielt en skale
(forud for vores besag] havde haft det som feelles og stort
indsatsomréade at arbejde med leringsmalstyret undervis-
ning. Dette fremgar af nedenstdende leerercitat. Arbejdet
havde bl.a. omhandlet et samarbejde med det neerliggende
gymnasium om at skabe bedre overgange mellem grund-
skole og gymnasium - dog i faget dansk. Vi bringer neden-
stdende citat for dels at vise, hvardan en grundskolelerer
resanerer over sin egen undervisning og udbyttet af forlebet,
dels for at vise hvilke tanker vedkommende ogsé ger om en
gymnasieleererkollegas tilgang til sin undervisning:

Grundskolelzerer: "Det vi tog fat p4, var, at gore ele-
verne bekendte med, hvad de havde leert. Vi kunne se,
at vi ikke dygtigt nok havde kunnet evaluere dem og
undervisningen. S8 vi begyndte at teenke over, hvardan
vi overhovedet kunne tydeliggere vore mal for eleverne.
Far var eleverne nu ogsé bevidste om, hvad vi arbejdede
ud fra og hen imod her og nu? Vi fortalte méske nok
aom malene i august, men de var altsé glemt i januar.
Det farste &r i vores arbejde med evaluering, feedback
og malsetning tog vi fat i vares mal. Vi havde jo mal

for det, vi gjorde, men eleverne var ikke bevidste om

det - det kunne vi se ud fra forskellige undersggelser.
Vi brugte fx det, der hedder “Live and learn” [et evalue-
ringssystem, se www.liveandlearn.dk/LnL]. Det kan godt
veere, at vi syntes, at vi gjorde det [fortalte om maélene],
men vi gjorde det i hvert tilfeelde ikke sédan, at eleverne
forstod det. Og hvad gjorde vi s&? S& provede vi at lave
nogle indsatsomréder. S& i de neste tre méneder blev
det s&dan, at der hang en periodeplan for alle fags mal
i otte uger. Hver dag sagde vi sé fx: "Det er de to pinde
der. Det er dem, vi aver lige nu.” Det har virket. [...] Jeg
teenkte i min kollegas time i gymnasiet p&, om elever-
ne dér er bevidste om deres leering. Han [leereren pé
gymnasiet] gjorde opmarksom p& mange ting, og han
sagde det klart [hejt og tydeligt]. Men jeg s& jo 0gsé,
hvardan de [eleverne] var i gang med noget helt andet
pa deres computerskeerme. Jeg tror, at man skal visu-
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alisere det med lezeringsmalene, s det star pa planen
hver dag for eleverne. Det er ikke sikkert, at eleverne
faktisk er blevet dygtigere efter det med visualisering af
malene, men nu trar de i det mindste, at de ved, hvad
der foregar!”

Leereren er, som det fremgér, meget reflekterende om sin
egen undervisningspraksis. Citatet viser, at didaktiske aver-
vejelser hele tiden skal udvikles og ma karrigeres i forhold
til de situationer, sam man nu befinder sig i. Det er tillige
bemeerkelsesveerdigt, at selvom en laerer mener, som hun
ger og har succes med sine didaktiske tiltag, s& kan andre
leerere 0gsa sagtens komme frem til succes ved hjzlp af
helt andre didaktiske metoder. Det betyder dog ikke, at
historieleerere ikke 0gsé ber samarbejde om udvikling af
didaktiske tilgange.

Didaktiske overvejelser hele tiden
skal udvikles og ma karrigeres i for-
hold til de situationer, som man nu
befinder sig i.

Vi diskuterede ogsé det med at opstille méal og undersege
virkningen af metoder med nogle stx-leerere. Alle ved, at det
er meget sveert at evaluere leeringsudbyttet af konkret un-
dervisning midt i et forlab, og det er tillige ganske sveert ved
et fag som historie, hvor leeringsudhbyttet er afhaengig af den
persanlige udvikling, sam den unge befinder sig i. Desuden
har historieleering det ofte med forst at vise sig mange ar
efter undervisningens ophar. Hvad leeringsmal og leerings-
udbytte er eller kan veere i historiefaget er séledes et hent
diskussionsomrade, der bl.a. leegger op til konkretisering

ag differentiering. Det betyder dog ikke, at man som leerer
ikke behaver overveje, hvad méal eller leeringsmal i faget

kan veere. Leeringsudbytte ligger efter vores mening bl.a. i
forleengelse af det, vi tidligere berarte, dvs. spergsmalet om
hvad historie egentlig er for et fag, og hvad formalet med
historieundervisning kan siges at veere - iflg. laereplaner s&-
vel saom den enkelte histarieleerers faglige forestillinger. For
at kunne opstille mal eller farventninger til elevers udbytte
af undervisningen mé han/hun derfor ogsé overveje, hvad
disse forestillinger bestar af.

Vi mener generelt, det tjener historiefaget, hvis man ekspli-
citerer, hvad der er mélet med faglige delelementer og med
den enkelte time kankret, men ogsa overordnet med faget.
Histarie kan udover et samfundsfagligt aspekt ogséa i bund
og grund betragtes som et humanistisk fag, og det opererer
derfor med begreher, som det at have leert, at have forstaet,
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at kunne farklare osv. - dvs. begreber som er ganske sveere
at gore enkle samtidig med, at man hibeholder forbindelser-
ne til fagets faglige tearigrundlag. En historieleerers opgave
er i den farstand dobhbelt, nér vedkommende bade skal
undervise i faget og facilitere elevernes forstéelser pa det
kognitive og metakognitive plan. | forleengelse af ovensté-
ende papeger vi dog, at det ikke kun er det at opstille mal,
der er det sveere. Kunsten for historielareren er at gare
disse mal meningsfulde for eleverne samt at finde ud af,
hvordan man konstaterer, am méalene er ndet. Og hvis dette
ikke er tilfeeldet, m& man som leerer averveje, hvordan man
kan begrunde andre didaktiske tilgange for at nd dem. Her
kommer spergsmalet om almen- savel som fagdidaktiske
refleksioner ind. Grundskolens og gymnasiets historielere-
re har mange sammenfaldende interesser pa dette punkt.
Ganske enkelt fordi eleverne i grundskolen og i gymnasiet
har det til feelles, at de er meget forskellige pa de enkelte
hold og i de forskellige klasser. Historieleerere kan samarbej-
de om at tackle dette i undervisningen gennem didaktiske
refleksioner.

En historielzerers opgave er i den
forstand dobbelt, nar vedkommende
bade skal undervise i faget og faci-
litere elevernes forstaelser pa det
kognitive og metakognitive plan.

Arbejdsmodeller, stilladsering og
transformation

| forleengelse af ovenstédende afsnit gjorde vi averordnet den
iagttagelse i bade grundskole og gymnasium, at det kan
veere sveert i de enkelte timer at se, hvilke konkrete mal for
elevernes laering (her og nu og pé lengere sigt) der arbej-
des henimod. Der var ogsa i empirien en ret stor variation i
leerernes foretrukne undervisningsformer. Der var saledes
alle typer lige fra den leerer, der om sig selv sagde, at han var
af "the old school” over den Ieerer, der guidede sine elever
teet gennem sveert kildemateriale, til den laerer der slap sine
elever helt fri, s& de selv kunne tumle med kildearbejde og
-tolkninger.

Blandt nogle af histarieleererne blev talt en del om stilladse-
ring som en vigtig del af tilgangen til faget og eleverne, men
det var ogsa vores indtryk, at der var farskelle p4, hvordan
og i hvilke sammenhenge stilladsering blev overvejet. Vi
inddrager Lev Vygotskys tanker om stilladsering i forbin-



delse med elevernes “uddannelse” i at arbejde med sveere
og problemfyldte tekster - sdvel kilder som fremstillinger

- dels for at eksemplificere, hvor i faget vi ser et potentiale
for stilladserende arbejde. Dels for at papege den risiko alle
undervisningssammenhange stdr med, dvs. at graensen for
elevernes nermeste udviklingszane kan hlive for langt veek
(se Beck, 2015, s. 294-301 om progression).

Et eksempel pé stilladsering og indhlik i elevernes neerme-
ste udviklingszone(r] var den lzerer, som vi tidligere fortalte
om, der forsegte at leere eleverne at arbejde med en sveer
(kilde-]tekst ved at dele teksten op i “bidder”, som blev lest
i den feelles klasserumsundervisning. Derved farte lereren
sa at sige sine elever gradvist frem til forstéelse for, hvordan
man kan vride en tekst, sa den afgiver mere mening, end

en umiddelbar leesning i sig selv giver. Eksemplet illustrerer,
hvad man kan kalde en slags tolknings-stillads.

Mange elever kan have gleede af at f& mere leererhjelp til

at forstd, hvardan man treenger dybt ned i en tekst og/eller
problemstilling og dermed historiefaget som helhed. Det
kan fx ske med afseet i leererudviklede modeller for, hvardan
man gradvist leerer de forskellige histariske arbejdsformer

- og dermed opererer inden for forskellige del-fagligheder

i faget. Brug af modeller har dog ogsé den bagside at risi-
kere at gore faget instrumentelt og teknik-agtigt, hvis ikke
eleverne kender til baggrunden for og intentionen med disse
modeller. At histarieleereren hjeelper mere (fx gennem brug
af modeller) betyder ikke ngdvendigvis det samme som, at
vedkammende skal hjelpe eleverne mere pé det individuelle
plan. Der kan veere flere fordele ved, at leererhjaelpen faregar
i storre grupper. En stor del af hjeelpen ligger derimod i, at
vedkommende er bevidst og eksplicit om sin modelbrug

og handtering heraf i forhaold til, hvad han/hun mener, at
eleverne skal have ud af at bruge modellen. Dvs. igen - er
opmeerksom om de mal, der opstilles for undervisningen,
samt pa hvilke mader modeller kan fungere som redskaber i
elevernes arbejde frem mod disse mal.

Mange elever kan have gleede af at fa
mere leererhjeelp til at forsta, hvor-
dan man treenger dybt ned i en tekst
og/eller problemstilling og dermed
histariefaget som helhed.

Vi mener generelt, at der er behov for udvikling af flere di-
daktiske modeller til brug for stilladsering i forbindelse med
det at leere elever at leere i historie, 0gsa og ikke mindst nar
man sidder i en stor gruppe. Leereren som leder og leere-

rens didaktiske indsigt i en progressiv og rationel baseret
beveegelse gennem elementer i en histarisk teenkeproces er
nedvendig, men som vi umiddelbart har ohserveret det, sa
savner flere af historieleererne, at dette amrade bliver bedre
udviklet.

Vi mener generelt, at der er behov for
udvikling af flere didaktiske modeller
til brug for stilladsering i forbindel-
se med det at leere elever at lzere |
histarie

Progression - et nggleord ved sammenhang

I umiddelbar forleengelse af ovenstédende om stilladsering
stér endvidere spargsmalet om progression. Vi har allerede
naevnt, at progression blev bragt frem af og til i leerersamta-
lerne. Der var ofte tale om ret forskellige tilgange hertil men
dog typisk indhaldsbéret tilgange, som ogsé ofte rummede
referencer til fagets fokus pé kronologi. Her har histarie-
faget pd mange méader traditionelt koblet spargsmalet om
progression, men vi mener ikke i sig selv, at denne tilgang er
tilstreekkelig, ndr man holder sig fagets leerings- og kom-
petenceorienterede profil for gje, séledes som den ser ud i
dag. Vi udvider derfor i denne sammenhang perspektivet pa
progression.

Ved progressian kan dels forstés, at indholdet i et fag eller
et fagomréde bliver sveerere og sveerere igennem et under-
visningsforlgh. Det er séledes denne forstéelse, vi hyppigst
har madt i forbindelse med vores skolebeseg. Dels kan pro-
gression ogsa forstas som, at undervisningen i et tema til-
retteleegges saledes, at man som laerer er opmeerksom pé,
hvordan eleven gradvist kan leere “et eller andet element” i
faget, dvs. en leeringsarienteret tilgang. Her skal man som
tidligere naevnt vaere opmeerksom pa elevens naermeste ud-
viklingszone og pd &ndringer over tid i fagets metoder, hvil-
ket er betinget af, at eleven bliver dygtigere. Vi foreslar ogsa,
at man tenker progression sam enten korttidsprogression
eller langtidsprogression. Ved korttidsprogressiaon forstar
man, som ordet indikerer, at progression i leering foregar
over relativt f& lektioner (fx inden for et og samme undervis-
ningsforleh), men samtidig er det vigtigt, at det leerte bliver
til en pulje af “faglig kunnen”, der kan udnyttes i kommende
leeringssituationer. Ved langtidsprogression teenker man
sammenhang i fagets indhold og undervisningsformer, der
straekker sig gennem maéaneder og ar.
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| forbindelse med vores empiriindsamling medte vi flere
leerere, der teenkte forskellige former for korttidsprogression
ind i deres historieundervisning b&de i grundskaolen og i den
gymnasiale undervisning. Det kunne fx veere i forhindelse
med brug af maodeller for kilde- og tekstarbejde, i forbin-
delse med logheger og eksamenstraning og i forbindelse
med traening af kammunikationsformer og forklarings- og
forstéelsestilgange. Men ogsé i arbejde med faglige begre-
ber, tidsopfattelser, historieforstéelser, mikro/makrohistarie
osv. kunne der veere omréder, hvor lererne teenkte korttids-
pragressiaon ind i planleegningen af deres arbejde. Det, som
vi derimod ikke madte, var historieleerere, der helt eksplicit
teenkte langtidsprogression, forstédet som forbindelser
mellem grundskale og gymnasium ind i deres undervisning,
hvilket jo pa en vis made er forstéeligt, da der netop ikke har
veeret tradition for den slags tanker i histarie i de to skole-
former. Det er dog neervaerende underspgelses mal at pavise
behaovet for denne langtidsteenkning af hensyn til netop
elevernes faglige progression og udvikling pa sigt.

, Det, som vi derimod ikke madte,
var historielzrere, der helt eksplicit
teenkte langtidsprogression, forstaet
som faorbindelser mellem grundskole
0og gymnasium ind i deres undervis-
ning
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Tanker om langtidsprogression er vigtige, hvis man skal
skabe sammenhang mellem historiefaget i grundskolen

og de gymnasiale uddannelser. | et fag som historie mé
langtidsprogression dreje sig om at preecisere, hvardan og
hvar i faget man kan registre, at fagindholdet, arbejdsformer
ag den historiske taenkning bliver gradvist sveerere og mere
kognitivt kreevende for de leerende. Men langtidsprogressi-
anstanker skal samtidig ogsé handle om, hvardan farskellige
undervisningsformer kan fore til forskellige leeringsmal i hi-
storiefaget. Man kan séledes teenke progression ind i forhald
til de forskellige del-fagligheder, som faget bestéar af.

| det tidligere omtalte projekt om overgange mellem grund-
skale og gymnasium i fagene engelsk, matematik og dansk,
kan man hente erfaringsmateriale, som kan overfares til
histarie i forhold til langtidsprogression [se tidsskriftsserien
IND nr. 37/2014 fra Kebenhavns Universitet]. | danskfaget
var det fx temaer som begrehsbrug, genrer og skriftlige
opgaver, som var genstande for langtidsprogression mellem
de to skoleformer. Vi har endvidere Isbende undervejs i vore
ovenstéende analytiske betragtninger udpeget oplagte
omréader, ligesom vi uddyber i forhold til spergsmalet om
langtidsprogression i nedenstéende afsnit.

Hvardan bliver histariefaget gradvist sveerere?

Som neevnt er progression nogle gange i historie blevet
opfattet som det at gennemga historiske begivenheder i
kronologisk reekkefalge. | den forstand har progression en-
tydigt veeret knyttet til “faget” (det akademiske histariefag],



men progression er imidlertid snarere, at man som lerende
i skolefaget beveeger sig fra leering af 1. grad til leering af
2.0g 3. grad (Hermansen/Bateson, 1964/1998, Qvartrup,
2004]).¥ Det er i den forstand karakteren af problemstillin-
ger, materialer og arbejdsformer, der gar historisk arbejde

i skolen til noget, der er ligetil eller til noget, der er ganske
sveert. Og endvidere hanger dette sammen med netap den,
som skal leere i faget.

Histarieleerere i grundskolen giver imidlertid udtryk for, at
de ikke rigtig kan undga kronologien i undervisningen. Vi
refererede tidligere en lzrer, der sagde:

“Vi er nedt til at have kronologien ind i &rsplanen. Vi kan
godt tage Artehpllekulturen ind, men vi skal tilbage
igen... Vi er nok lidt forstyrret af kronologien.”

Andre fag som fx matematik og sprogfag har progression
indlejret i selve fagets identitet. S&dan forholder det sig ikke
i historie. Nar fx den kronologiske reekkefalge af historiske
begivenheder ikke er progression i egentlig forstand, s
heenger det sammen med, at fortidens heendelser ikke kan
kategoriseres i lettere og sveerere emner og temaer i forhaold
til, hvor de befinder sig pé en tidslinje. Det ville fx ikke give
mening, at de tidlige perioder |& i grundskolen og de senere
i gymnasiet, eftersom dette ikke i sig selv siger noget om
sveerhedsgrad. Praoblemet er, at kronologisk farnemmelse er
vigtig for at etablere historisk forst&else hos eleverne sam-
tidig med, at indleering af den rene tidsmeaessige reekkefalge

Vidensformer

af histariske begivenheder let kan slare elevernes forstaelse
for, at historie ogsa drejer sig om at forstd, at forklare, at
undersege, diskutere og stille spergsmal til det fortidige osv.

Andre fag som fx matematik og
sprogfag har progression indlejret i
selve fagets identitet. Sddan forhol-
der det sig ikke i histarie.

Ser man pé histarieleerernes mulige samarbejdsflader, kan
netop de forskellige niveauer diskutere, om der i forhold til
konkrete historiske begivenheder alligevel er tilgange, der
er lettere og tilgange, der er sveerere - for pa den méade at
samarbejde om farskellige didaktiske tilgange til de histori-
ske temaer, begivenheder og perioder, hvar en leeringsmees-
sig progression kommer til at sté tydeligt frem.

Progressionstanken om histariefaget specifikt ses bl.a.
udviklet hos professor Lars Qvartrup, der i 2004 videreudvik-
lede Batesons maodel ved bl.a. at inddrage tanker fra Niklas
Luhmann. Lidt firkantet sat op foreslar Qvartrup, at man kan
skelne mellem niveauer i historiefaget, hvar der pé forste
niveau er tale om “historie som stof”, hvilket kan udvikles

til “historie som nytte”, “optik” og “som forudseetning for
(mere/ny] historie” pa de efterfolgende og hojere progres-
sionsniveauer (Qvortrup 2004, s. 99). Se nedenstaende
model.

1. ordensviden:
Kvalifikationer

2. ordens viden:
Kompetencer anvendelse])
3. ordens viden:
Kreativitet stemet]
4. ordens viden:
Verdens viden

Vidensbetegnelser

Faktuel viden (viden om noget)

Situativ viden [viden om videns-

Systemisk viden (viden om videnssy-

Metasystemisk viden (viden om be-
tingelser for videnssystemet]

Historiefaget

Historie som stof
Historie som nytte
Histarie som optik

Histarie som forudseetning for
“historie”
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Vores pointe er, at hvis man konfraonterer Qvortrups model
med de geeldende leereplaner for historiefaget i bade grund-
skole og gymnasium, ser man [om end i omskrevet former],
at vidensformernes progression faktisk indgér i leerepla-
nerne. Dette gor det muligt at gé videre i arbejdet med at
skabe forbindelser mellem de to skaleformers leeringsmal
og didaktik.

| lyset af vores iagttagelser af undervisningen samt i samta-
lerne med historieleerere papeger vi 0gsa, at der er tale om
et komplekst arbejde i praksis, dvs. at fa vidensniveauerne
sat i spil og udviklet i forlaengelse af hinanden, nér eleverne
arbejder med kankrete og afgreensede forleh sével som pa
tveers af forleb og faget i skolerne averordnet set. Heri ligger
saledes i sig selv et argument for at historieleerere samar-
bejder om progression pa tveers af skoleformerne.

Kompleksitetsforogelse

Som en videreferelse af tankerne i afsnittet avenfar skal det
understreges, at progression i historiefaget i hgj grad hand-
ler om kompleksitetsforggelse. Sagt lidt overordnet, sé @ges
sveerhedsgraden i historiefaget, nar de historiske problem-
stillinger og arbejdsomréder bliver mere komplekse, og der
optreeder mange aktarer. Men kompleksiteten forages ogsa,
nar man gar pa flere og flere kildespor ud i ukendt land,
eller ndr man praesenteres for flere og flere sofistikerede
historiske materialer og historiske synspunkter. Komplek-
sitetsfarggelse kan selvfelgelig ogsa ske som felge af, at
man far en stoerre og starre mengde af histarisk faktuel
viden. Progression i sddanne former omhandler nogle meget
konkrete forhaold i faget.

En anden tanke ang8ende progressian er samtidig, at fagets
sveerhedsgrad ogséa foreges, jo mere ahstrakt, tearetisk og
metakognitivt man arbejder med historisk stof. Det drejer
sig altsd om veegtning mellem det konkrete, det kognitive og
det metakognitive gennem skoledrene, og denne veegtning
afspejler saledes bevaegelser mellem de faromtalte forskel-
lige vidensniveauer. Vi horte i forbindelse med skolebese-
gene, at det konkrete fyldte mest i de yngste klasser og det
metakognitive mest i de &ldste. En grundskoleleerer mente
eksempelvis, at undervisningen i historie i grundskalen
stadig er meget kankret. Nar vi ssmmenligner med udbyttet
af vares reflekterende samtaler med elever i grundskolen,
mener vi bestemt ikke, at dette alene bar vaere situationen
for historiefaget i grundskolen. En lignende konklusion ses i
pvrigt ogsa i rapporten, Histariefaget i fokus - dokumentati-
onsindsatsen (Knudsen/Paoulsen, 2016].

Vigtigt er det dog - og det vil vi gerne understrege - at
ingen niveauer [det konkrete, kognitive og metakognitive)
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kan udelades helt pa& noget klassetrin i hverken den ene
eller anden skoleform. Det haenger sammen med, at hvis
historiefaget i de a&ldste klasser fx ikke har oplevelses-
aspektet, fascination og det konkrete med, s bliver historie
en abstrakt og upersonlig starrelse, og sé dreehes elever-
nes historiske interesse, som er vigtig at fastholde set i et
almendannende perspektiv. Omvendt giver samtaler med
eleverne i grundskolen os ikke grund til at mene, at faget
ikke sagtens kan rumme det abstrakte her ogsé. Eleverne
var jo, som vi naevnte tidligere, ofte ret reflekterende og
konstruktive i deres besvarelser af vores til tider abstrakte
faglige spergsmal, nér vi talte med dem.

Stilladsering som progression

Progression og stilladsering er, som ogsa tidligere neevnt,
forbundne kar. Vi understregede imidlertid ogsé, at nér
Vygotskys tanker om stilladsering og den neermeste udvik-
lingszone er nedvendige for elevers forskellige personlige
udviklingstrin i grundskalen og i gymnasiet betyder det som
konsekvens, at den faglige progression ogsa mé farholde
sig til elevernes modenhed (Beck 2015, s. 300], hvilket som
neevnt bl.a. indebaerer at sette sig ind i, hvardan elever
leerer og teenker om kankrete faglige elementer, dvs. deres
historiske teenkning. Stilladsering som progressianstil-
gang er i den sammenhang specielt velegnet i forhald til
korttidsprogression inden faor et mindre afgreenset tema
eller langtidsprogression i forhold til sterre delelementer i
faget. Man kan sige, at jo dygtigere man bliver, desto mere
selvstendigt kan man arbejde og jo mindre behaver man
korsetter og stilladser.

Loops

Leeringsteariernes tanker om, at leering foregér i “loops” er
vigtig at medtenke i forbindelse med historiefagets lang-
tidsprogression. Vi har ogsa i det avensté&ende brugt be-
tegnelsen “beveegelser” [frem og tilbage mellem vidensni-
veauer). Tankegangen vedrarende sakaldt looping er den, at
nar man vender tilbage til noget, man tidligere har hert eller
lzert om - maske pé andet niveau - sé leerer man det nye
bedre. Ved genkendelsen eller “genbeseget” i temaer, emner
og tankegange kombineret med en metakagnitiv tilgang

er det muligt at udbygge den refleksive tilgang til emnet/
sagen. Loaps eller beveegelse i leering er en forudseetning
for, at man kan beveege sig fra leering af 1. grad til leering

af 2. 0g 3. grad (Batesan, 1964, 1969. Qvortrup, 2004]. |
den konkrete sammenhang var det eleverne, der gjorde os
opmerksomme pa, hvor vigtigt det var for undervisningen

i gymnasiets histariske temaer, at de i en vis udstraekning
kendte til emnerne fra grundskolen. Det betad noget for
dem og for oplevelsen af overgangen til det nye histariefag

i gymnasiet, at der var kankret indhold, de kunne relatere



til og bygge videre p4, dvs. genkende. Udover at eleverne
dermed viste os i samtalerne, at de var bevidste om deres
egen leering, sa bliver pointen ogsa, at elever selvfalgelig kun
kan foretage leeringsloops i historie i fx gymnasiet, hvis de
tidligere har haft om et tema eller emne, der tages op her.
Det betyder endvidere ogsé, at gennemgang af et histarisk
tema i grundskalen er en serdeles vigtig forudsaetning for
at forstd samme tema mere dybtgéende i gymnasiet - og

i det hele taget for hvilke muligheder gymnasiefaget har

for at arbejde videre med elevernes faglige progression.
Konsekvensen af manglende sammenhange mellem de to
skoleformer pd dette omréade er bl.a. den tidligere nesevnte
oplevelse af, at histarie konstant er et “starte-forfra”-fag.
Sammenhangen kreever dog koordination af leereplanernes
indhald, bade hvad angér kankrete historiske vidensomréder
og arbejdsfarmer.

Ved genkendelsen eller “genbesaget”
i temaer, emner og tankegange kom-
bineret med en metakognitiv tilgang
er det muligt at udbygge den reflek-
sive tilgang til emnet/sagen.

Progression i eksamenskrav og taksanomi
Langtidsprogression kan ogsa afspejle sig i kravene til
eksamen og dermed i skoleformernes eksamenstrening. Vi
kan se, at fx meengden af materialer ved eksamen er meget
mindre efter 9. klasse end ved studentereksamen, selvam
formen pé proverne ligner hinanden meget. Man kunne ogsé
overveje, om man som vurderingskriterier ved eksamen
skulle &ndre eller justere pa den Bloom-inspirerede takso-
nomiske tilgang ved fx at leegge storre veegt pé, at eleverne
demanstrerede, at de havde sans for histariefagets under-
sogende og anvendelsesarienterede perspektiver. Vi foreslar
dette for bl.a. at fremhasve spargsmalet om, at der etahleres
tydelig sammenhang mellem den konkrete undervisning og
leereplanernes kampetenceorienterede fokus - og sé selve
de bedemmelses- og vurderingskrav elevernes praestationer
ved eksamen skal falge.

Pragression i begreber, genrer og leeringsfarmer

| den fernaevnte undersegelse af overgangsprablemer i
fagene dansk, matematik og engelsk var der en lang reekke
punkter, hvar leererne i de to skaleformer mente, at de kunne
samarbejde om at lave overgange og [langtids-]progressi-
an i de forskellige faglige delemner. | danskfaget handlede
det som neevnt om bl.a. begreber, genrebetegnelser og
leeringsmal, men ogsa progression inden for arbejdsfor-
mer og gradvis starre selvsteendighed i opgavelasning blev

medteenkt. | engelsk blev der fokuseret pa de grammatiske
betegnelser, pa litteratur og vurdering af elevernes sproglige
kompetencer. | matematik var det vigtigt at fa eleverne til at
forstd, at selvom faget var det samme og hed det samme i
grundskalen og gymnasiet, sé var det faglige indhold ganske
forskelligt, ikke mindst fordi méalet med arbejdet i timerne
skiftede karakter fx fra traditionel regning til algebra, mate-
matiske bevisferelser og modellering. Feelles for progressi-
onen i alle tre fag var det, at man bevaegede sig til mere og
mere sofistikerede og kamplekse mader at teenke pé i faget.
Altsé en progressionstanke forbundet med leering af 2, 3.,
og maske 4. orden.

Kronologi og arstal i historie kan
sammenlignes med sprogfagenes
ordbeger og grammatik. Det er abso-
lut nedvendige ingredienser i faget,
men man bliver ikke dygtigere til tysk
ved kun at fokusere pa at lzere gloser
0g grammatik.

| histarie er nogle af de samme problemstillinger pa spil
som i de tre fag ovenfor, men historiefaget har samtidig det
problem, at dets forbindelse til tidslinjen signalerer en vis
progression [dvs. udvikling], mens histarisk progression set
i et didaktisk perspektiv som neevnt handler om mere og
andet. Kronologi og arstal i histarie kan sammenlignes med
sprogfagenes ardbager og grammatik. Det er absolut nad-
vendige ingredienser i faget, men man bliver ikke dygtigere
til tysk ved kun at fokusere pé at leere gloser og grammatik.
Kranalogi som fagterminologisk begreb kan séledes ikke
erstatte et didaktisk blik for elevernes leereprocesser i faget.
Historiefagets progression ma i stedet taenkes ind i hele den
lange reekke af de del-discipliner eller del-fagligheder, som
faget og dets terminologi bestar af.
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Sammenfattende: Fagets balance mellem
hjerne og hjerte

Sammenfattende kan man sige, at der ikke er noget meer-
keligt i, at historiefaget har forskellige faglige toninger som
henholdsvis grundskolefag og gymnasiefag. Sadan skal det
naturligvis veere. Farskellene i skoleformernes historiefag
skyldes bl.a. forskellige veegtninger af indhalds- og kampe-
tenceelementer, og dette skyldes maske igen hensynet til
elevernes modenhed og kognitive udvikling. Iflg. leerepla-
nen har man i grundskaolefaget forsggt at lave progression

mellem kravene i faget efter 4. klasse, 6. klasse og 9. klasse.

| gymnasiet er der imidlertid ikke teenkt en tilsvarende
eksplicit progression i faget, ndr man kigger pé lereplaner-
ne, og en forbindende progression mellem grundskolens
historieundervisning i 8. og 9. klasse og gymnasiet er i det
hele taget sveer at se.

Forskelle i fagets identitet skyldes ikke mindst leerernes hi-
storiefaglige baggrund og uddannelse samt deres forstael-
ser af og bevidstheder om historie som fag i de to skolefar-
mer. Det vi kalder rekontekstualisering’ af faget. Omvendt
finder vi, at med de kompetencekrav, som er kommet med
i grundskalens leereplan efter reformen, er mulighederne
tilstede for at lave en meget tydeligere forbindelse mellem
9. klasses krav i historiefaget og gymnasiets histarieunder-
visning i seerligt 1. og 2. g. P& papiret er forskellen mellem
udskolingsklasserne og 1.-2.g. mindre, end man maske
umiddelbart skulle tro, hvilket dels ses i leereplanerne dels
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ses, ndr man betragter elevernes arbejde i faget.

Det kreever dog en aktiv indsats fra histarieleerere og
andre, hvis de faglige hdndtag mellem skoleformerne
skal veere noget, man helt og fuldt er opmeaerksom pé i
de to skaleformer.

Pa papiret er forskellen mellem
udskalingsklasserne og 1.-2.g.
mindre, end man maske umid-
delbart skulle tro.

Vi naevnte avenfar, at histariefaget pa den ene side
mangler den indre faglige progression, som vi kender
fra andre fag fx sprog og matematik, men at faget pa
den anden side i lgbet af skoletiden og i forhold til de
forskellige gymnasiale retninger maske ogsé har en
anden form for progression, idet det i Iabet af skolesy-
stemet (pa langs] synes at beveege sig fra det spekta-
kuleere, kankrete og forteellende histariefaglige indhold
i indskolingen over det mere kognitive i udskalingen
for til sidst at ende op i det metakognitive niveau som
det ypperste taksonamiske niveau i gymnasiet. Med
det kagnitive menes det analytisk reflekterende, det
logiske og den klassisk akademisk historiske meto-

de (fx kildekritik]). Med det metakognitive menes det
filosofiske, teoretiske og abstrakte samt avervejelser
over overvejelser vedrorende dette (se endvidere en



diskussion af dette og om histariske begreber i Christian-
sen/Knudsen, 2015, s. 31 ff].

Vi papeger i den sammenhang, at ik-
ke-skriftlige materialer i langt hojere
grad méa inddrages i historieunder-
visningen som fuldgode kildeformer i
begge skolesystemer.

Samtalerne med histarieleererne [og for den sags skyld
0gsa nogle elever] i grundskalen viste imidlertid, at der ikke
nedvendigvis er s& meget mere “konkret” i historiefaget i
grundskalen sammenlignet med gymnasiet. Begge steder
er histariefaget et tekstfag, mens det konkrete s som
historieforteellinger, oplevelser, artefakter, kulturlandskaber,
genstande hliver opfattet sam en form for ekstra kalorit,
variation og luksus i undervisningen. Det til trods for, at
nogle leerere igen og igen understreger betydningen af “at
komme ud pé& de historiske steder”. Det er det, der skaber
historieforstaelse, histariebevidsthed og histarieinteres-
sen, siger leererne, og vi s igen og igen, at eleverne mente
preecist som deres leerere. Vi pdpeger i den sammenhang,
at ikke-skriftlige materialer i langt hejere grad méa inddrages
i historieundervisningen som fuldgode kildeformer i beg-
ge skolesystemer og endvidere, at der er behov for, at der
udarbejdes didaktikker i forhold til at behandle fx artefakter
0og monumenter metodisk. Meningen er ikke at “skubbe
tekster ud af faget”, men derimod at benytte muligheden for
pa varierede méader at arbejde med udvikling af elevernes
faglige udvikling og faerdigheder til metodisk og kognitivt at
forholde sig til fortid og historie i mange forskellige former
ag udtryk.

Noget tyder i den sammenheng pé, at det er et problem

for mange elever, at historiefaget i gymnasiet ikke sa tit

ger brug af erfaringsdimensionen og oplevelser, og at faget
derfor ikke umiddelbart taler til sanser og det fascinerende.
Farverige hilleder eller film er erstattet af et gradvist mere
“tort” fag med sveere tekster og abstrakt og virkeligheds-
fiernt arbejde. Hvardan kan det dog veere historie”? En pige
sagde saledes: “Nu er det hare s& kedeligt alt sammen!” Heri
ligger séledes ogsé et argument for at udvide paletten af
undervisningsmaterialer og didaktiske tilgange.

Det har veeret en slags tese i vores undersegelse, at de
analytiske resultater skulle kunne pege pé forklaringer pé
og forstaelser for, hvorfor histariefaget rekontekstualiseres,
som det gor i de farskellige skoleformer i forhold til fx meto-
der, vidensomrader, kommunikationsformer og leeringsmal.

Forandringer sker bl.a. - men nok ikke udelukkende - som
folge af, at histarieleerere péa langs i uddannelsessystemet
mangler kendskab til hinandens fagkulturer og méader at
taenke og forsté skalefaget histarie. Men leererne i de to
skolefarmer mangler ogséa kendskab til hinandens fagsprag,
og didaktiske forestillinger am, hvad historisk leering er, og
hvardan den kan komme i stand. Vi betragter i den sam-
menhang de to skoleformers verdener af historielaerere
som uudnyttede - men for hinanden - potentielle ressour-
ceomréader.

Leererne i de to skoleformer mangler
ogsa kendskab til hinandens fag-
sprog, og didaktiske forestillinger om,
hvad historisk leering er, og hvordan
den kan komme i stand.

Gennemgaende i skolebesagene har vi kunnet béade here

0g se, at histariefaget (trods alt] ogsé lever af, at det kan
fascinere og tale til sanser og folelser hos eleverne. Histo-
rieleerere og elever ser generelt ud til at vaere enige om, at
faget bade skal tale til hjerne og hjerte, hvis det skal have
mening og betydning for barn og unge. Faget skal, om man
sd ma sige, tale bade til det kognitive, rationelle og det op-
levelsesmaessige og emationelle. Der er tale om en virkelig
sveer halancegang, men vi ensker i denne udgivelse at veere
fortalere for, at historieleererne i begge skoleformer leerer
hinanden at kende, s& de i en eller anden udstreekning taler
samme fagsprog fx i forbindelse med samarbejde om kilde-
arbejde, arbejdsformer og didaktik. Kun derved kan histo-
rieleererne diskutere sig frem til kansensus om veegtningen
af og progression i fagets delfagligheder. Farst nar leererne
kender hinandens verdener og fag, kan sammenhang og
progression mellem historiefaget i de to skolefarmer be-
gynde at tage form. Vi foreslar i den anledning i det folgende
nogle kankrete indsatsomrader.
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B Il Ideer til at skabe sammenhang

| de kommende afsnit fremlaegger vi fire didaktiske an-
befalinger til historiefaget - anbefalinger der kan bruges
til at skabe forstaelsesrammer for, hvardan histariefaget
kan avervinde nagle af de problemer med sammenhange,
som vi har veeret inde p& ovenfar. De fire anbefalinger har
forbindelseslinjer til de empiriske fund og knytter empirien
til tearier.

Hensigten er at praesentere nogle centrale undervis-
ningstanker, der balancerer mellem det teoretiske og det
praktiske pa en s&dan méade, at de bliver en slags reflek-
sionsramme, som man kan arbejde videre med i sin egen
undervisning. Indledningsvis har vi fundet det meningsfuldt
at levere nogle enkelte lidt mere abstrakte kommentarer om
begrehet historiedidaktik. Man kan leese dette teariafsnit

og derneest de fire forslag til indsatsomréder i forlaengelse
heraf eller springe direkte videre til forslagene.

Historiedidaktiske bemarkninger - teori og
pragmatik

Historiedidaktik - og didaktisering af fag

Hvad forskellen er pa didaktik og peedagogik, gives der er
mange bud pé, og didaktik og peedagogik er ogséa ord, der
kan drille i kommunikation med folk fra andre lande fx fra
den angelsaksiske verden (Schnack, 2004, s. 8. Gundem,
2011, s. 19]. Men ogsé her i landet er ordet didaktik flerty-
digt, fordi dette ord lige som en reekke andre paedagogiske
begreher fra uddannelsesforskning og i skoleverdenen ikke
anvendes med samme betydning i forskellige kulturer. Det
kan veere ganske forskelligt, hvad man forstar ved almendi-
daktik, fagdidaktik, almen paedagogik osv. Hvor begynder og
hvor slutter det faglige, hvor begynder det almene, hvarnar
taler vi om didaktik pa det praktiske niveau og hvornar pé
det teoretiske? Oftest finder man, at didaktik forbindes med
den konkrete undervisningspraksis - dvs. som en form for
praksisbegreb. | denne sammenhang har vi brugt begrebet
fagdidaktik eller mere specifikt histariedidaktik i en ogs8
teoretisk tilgang - dvs. om skolens historieundervisning og
leerernes arbejde med faget i skolen, som noget der vedrarer
bade praksis og tearetiske forhold.

Historiedidaktik er som fagdidaktik knyttet til videnskabsfa-
gene padagogik og historie, herunder seerligt histaries ind-
hold og forskellige formidlings- og kammunikationsfarmer.
Historiedidaktik drejer sig om, hvardan det historiefaglige
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indhold fungerer, bruges og fremtreeder i forskellige under-
visningssituationer, men histariedidaktik drejer sig tillige om
refleksion over historiefaget som fag seerskilt og i samspil
med andre fag, dets erkendelsesformer og dets samfunds-
meessige betydning (se i @vrigt Chman Nielsen, 2003].
Farskning i didaktik kan man ogsé kalde didaktologi, altsé
leeren om didaktik [Nielsen, 2004, s. 28 ff]. | den forstand
er skolefaget bade mere og mindre end sit basisfag, her
forstéet som videnskabsfaget histarie. Dels er det mindre,
fordi det ikke indeholder hele det videnskabelige basisfags
vidensomréader, nuancer og “formal”, dels er det mere, fordi
didaktik kommer “oven i” det fag-faglige [Nielsen, 2004, s.
30), og endvidere fordi historie som skolefag er forpligtet
pa formal og krav, som ligger udenfor videnskabsfagets
omrade.

Den narske didaktiker Sigmund Ongstad taler i forleengel-
se heraf om, at fag didaktiseres i skolen [Ongstad, 2004,
s.138ff, s. 275]. Det betyder, at et undervisnings- eller
skolefag som historie b&de bestér af resultater fra viden-
skabsfaget historie, men ogsa af resultater fra forsknings-
feltet teoretisk didaktik, som herer hjemme i peedagogik
som videnskabsfag. Didaktisering af et fag medfarer ifalge
Ongstad, at man knytter et dynamisk og metarefleksivt
perspektiv til formidlingen af et fag, sé der opstéar et nyt fag
- altsd undervisningsfaget. Dette synspunkt pa fagdidaktik
stér til en vis grad i modseetning til den mere geengse (prak-
sis-] forstéelse af fagdidaktik, hvar det mest handler om at
tilretteleegge undervisningen, finde materialer, veelge under-
visningsformer, evaluere og lignende praktiske overvejelser.
Ongstad kalder en sddan didaktikopfattelse for den traditio-
nelle “hvad-hvardan og hvorfor-forstéelse” af didaktik, altsé
den didaktikopfattelse vi mader i den didaktiske trekant. Han
skriver bl.a.:

“Tendensen (didaktisering af morsmalfaget] kan
karakteriseres som en utvikling fra konsentrasjon om
faglig innhold og metoder aver mot starre innslag av
refleksjon, selvrefleksjon, funksjonsorientering og faglig
selvforvaltning. Steerk grad af didaktisering preges av at
rent faglige og didaktiske elementer leper sammen og
antar karakter av et nytt, mer sammensmeltet fag hvar
en i mindre grad differensierer mellom de to aspekter
()

Didaktisering kan altsa ses som en grunnleggende
fagdanningsprosess og dreier seg dypest sett om at
fagliggjere utfordringer nar kunnskaper flyttes fra en
kontekst til en annen.” [Ongstad, 2004, s. 138.]

Ongstad er, som det fremgar, inde p&, at rekontekstualise-
ring omformer basisfaget, fordi didaktikken vil veere for-



skellig i forskellige formidlingssammenhange. Det er den
rekontekstualisering, som vi tidligere bemeerkede, finder
sted mellem grundskole og gymnasium i histaoriefaget. Det
skal dog neevnes, at Ongstads fag er norskfaget og altsa
ikke histarie, men vi mener, at hans didaktiseringsbegreb er
ganske nyttigt ogsé i forhold til historiefaget, fordi Ongstad
opfardrer til, at faget konstant udvikles og diskuteres af
lzerere og forskere.

Pragmatisk didaktik

Historiedidaktik er sdledes bade det praktiske refleksive
faglige arbejde, som historieleereren leverer i skolen og en
teoretisk, men ogsé pragmatisk orienteret videnskah. Som
pragmatisk videnskab drejer det sig om at omsestte forsk-
ningens empiri og teori til praktisk ageren bade i skolen og
uden for skolen. Som pragmatisk videnskab er det tillige vig-
tigt for forskerne pé teoretisk baggrund at kunne fremlagge
sammenhangende tanker om, hvordan “faget” fungerer og
skal fungere i forskellige undervisningssammenhange bl.a.
angaende vidensformer, kommunikationsformer, lzerings-
former og sam led i den medborgerdannelse, som alle fag er
forpligtet pa.

Historiedidaktik er séledes bade det
praktiske refleksive faglige arbejde,
som historielareren leverer i skolen
0g en teoretisk, men ogsa pragma-
tisk orienteret videnskab.

Den tyske histariedidaktiker Bernd Schonemann skriver i
den sammenhang:

"Pé& det pragmatiske omrade hliver historiedidaktik som
handlingsvidenskah aktiv. Forst her opgiver histarie-
didaktik sin empiriske og tearetiske distance og foku-
serer pa at danne og udvikle historiebevidsthed gen-
nem malrettet intervention i skolen - men ogsé i den
ungdoms- og vaksenuddannelse, der foregér uden for
skalen fx i museer, i pressen, radioen og i TV. Kort sagt
foregar det i samtlige af samfundets feellesskaber og
rammer.”*(Schénemann, 2008, s. 72. Vores tillempede
oversettelse.)

Elevernes udvikling af historisk forst&else, histarisk bevidst-
hed, historisk teenkning og viden og indsigt er naturligvis
afhaengig af leereplanernes mal og formal, men tillige staerkt
afhaengig af den pdgaeldende undervisnings seertreek og
situerthed {(Wenger, 2006] i tid og sted. Elevernes leering

er desuden afhaengig af noget sa forskelligt og uhandgri-

beligt som deres forforstaelser, modenhed og de sociale
sammenhange, de befinder sig i. Det vil sige, at elevernes
medbragte histariebagage bade som personlige historier
0g som viden om samfundshistorie udger en afgerende
medspiller i undervisningens succes. Der kan dog aldrig i
forhold til historie veere tale om kausalitet mellem metoder
og leringsresultat.

God undervisning

Der gives ikke en trylleformular, der far historieundervisnin-
gen til at lykkes. Man kan ikke engang se pa de resultater,
som eleverne opnar til eksamen, om undervisningen har
veeret god eller gj. Dette handler bl.a. om, at undervisnin-
gens resultater i mange tilfeelde farst viser sig lang tid efter
undervisningens ophar. Her har faget séledes et svagheds-
punkt. Hverken i grundskalen eller i gymnasiet er det alene
et mal i faget, at eleverne kan reproducere viden. Fagets
dannelsesfunktion er, at elevernes erkendelser, tankeevner
og viden spiller ssmmen i en frugthar lereproces, hvor de
saom leerende opnér dyhdeforstéelser af, hvad histarie bety-
der for enkeltindivider og fellesskaber.

Der gives ikke en trylleformular, der
far histarieundervisningen til at lyk-
kes

Alt i alt er der et utal af ukendte faktorer, der betyder, at der
(desveerre] ikke kan veere tale om kausalitet eller evidens.
God undervisning er ikke en ensartet storrelse. Det, der
virker pa ét hold den ene dag, kan falde helt til jorden pa et
andet hold den naeste dag. Grydeklare undervisningsprojek-
ter er langt fra altid rene succeshistorier. Historielaereren er
pa den méde ogséa bestandigt leerende i sin egenskab af at
veere underviser, idet han/hun skal leere at diagnaosticere og
reflektere over bade de gode og de déarlige resultater i sin
egen undervisning.

Nar det er sagt, sa er der er naturligvis ogsa forskellige
leeringsteorier og didaktiske tearier, som interesserer sig for,
hvordan bestemte formidlings- og undervisningsformer kan
fore til leering i histarie. Disse videnskabelige teoridannelser
er igen afhangige af forskernes uddannelsesmeessige po-
sitioner eller “skolinger”, og dermed afhangige af teoretiske
vinkler p&, hvad historisk viden og vidensformer averhovedet
er, og hvardan de opstér og internaliseres i personer og
samfund. Endvidere er forholdet mellem forskellige leering-
steorier og historiedidaktikken ikke mindst ogséa afgerende
for, hvordan faget praktiseres i skolen.

Historie pa langs af skoleformer *r side 63



Nu er “fag” i skolesammenhaeng altid er en valgt starrelse.
Greenserne mod andre fagomrader er ofte flydende, og et
blik pa leereplanerne for historie viser, som vi har neevnt et
par gange tidligere, at ogsé historiefaget i skolen bestéar af
ganske mange forskellige delfagligheder, der treekker pa
referencer til alt fra kunsthistarie aver idehistarie, filosofi
ag kulturhistorie til politisk videnskab, saciologi, gkanomi
osv. Historiefaget bestér dog ogsé af en reekke forskellige
kompetencemeessige delfagligheder af mere almendi-
daktisk karakter sésom problemlgsning, opgaveskrivning,
diskussionsevner, mundtlige og skriftlige formidlingsevner
asv. Endelig er der delfagligheder, der rummer ovennavnte,
men som 0gsa er serskilte for faget og spergsmalet om at
taenke fagligt-historisk. Her kan man tale om delfagligheder
som kildekritik, tid, kronologi, ssmmenhangsforstéelse,
kontinuitet, brud, brug af histarie osv.

Hver af disse delfagligheder méa didaktiseres forskelligt, da
de forskellige delfagligheder ogsa har deres egen unikke
forankring i enten et andet videnskabsfag eller en bestemt
videnskabelig forskningsdisciplin. Sagt med andre ord, der
er forskel pa at planleegge undervisning med udgangspunkt
i et kunstveerk og at planleegge undervisning i, hvad der var
baggrunden for og arsagerne til Bismarcks alliancepolitik.
Der er forskel pa at teenke didaktisk om at skrive en stor
opgave og at lave en remedieret prasentation.

Er malet, at eleverne far gode karak-
terer til eksamen, eller er mélet, at
de bliver myndige og reflekterende
individer, der kan forsta baggrunden
for livet alene og i feellesskaberne?

At tale om historiedidaktik i ental kan kun ske, hvis man
opererer pa det meget abstrakte definitoriske plan, dvs.

det historiedidaktologiske plan, hvis vi skal blive i Frede

V. Nielsens terminologi. | alle andre tilfeelde ma vi tale om
histariedidaktikker, der dels er afhengige af det pagael-
dende historiefaglige indholds videnskabelige forankring,
men dels ogsé er afhangige af, hvilken historisk lzring,
lzererne mener, at eleverne skal opnéd gennem de forskellige
temaer og emner. Er mélet, at eleverne far gode karakterer
til eksamen, eller er mélet, at de hliver myndige og reflekte-
rende individer, der kan forst& haggrunden for livet alene og
i feellesskaberne? Vares pointe er, at didaktik og leeringsfor-
mal ikke kan adskilles, og lige som der er mange historiedi-
daktikker, er der séledes ogsé mange forskellige laeringsmal
og -formal.
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Det er saledes vigtigt at understrege, at det er nadvendigt
bade som historieleerer og som historiedidaktikforsker at
veere bevidst am, hvilket fagteoretisk grundlag og hvilken
fagposition man opererer indenfor. Er det en rent huma-
nistisk tilgang, eller er det fx en sociologisk, politologisk
eller maske kanstruktivistisk tilgang, der er grundlaget for
den undervisningstilgang, man benytter. Arbejder man i det
pagaldende tema/emne ud fra en idiografisk tanke om det
unikke eller ud fra en nomotetisk (lovmaessig) forstéelse

af de historiske fenomener? Og i s& fald - hvilke konse-
kvenser eller ssmmenhange har det i forhold til de mal,
man opstiller for sit arbejde og for arbejdsprocesser og veje
mad at na disse. Det afgerende er endvidere, at teorier kan
ligne hinanden, men alligevel veere sveere at komparere, da
begreber og disses anvendelse ofte ikke svarer til hinanden.
Visse teorier star skarpt i modsatningsforhald til hinanden,
men da begrebsanvendelse ikke er den samme, er det van-
skeligt at grave ned i og forst4, hvar de afgsrende forskelle
i teoridannelserne ligger. Vi kan helt klart sige, at der er
meget lang vej endnu, inden histarieleererne i grundskolen
0g i gymnasiet kan opnéa kansensus péa disse omréader.

Nar alt det er sagt, m& man altsé konstatere, at det kan
veere averardentligt sveert at formulere det centrale ved

de historiske didaktiseringsprocesser kortfattet og enkelt i
forhold til historiefagets delelementer eller delfagligheder.
Det, vi gnsker at paointere, er, at man som historielaerer ma-
ske kan fgle en vis tilfredshed ved at kunne sette ord pa de
fagdidaktiske termer og fagdidaktiske refleksioner i ens un-
dervisningsarbejde - og at forskningen har en vigtig opgave
i at veere behjeelpelig med grundlag for dette. Der er endvi-
dere tale om en forudsaetning for at kunne tale sammen pé
tveers af skolesystemerne. En forudsatning, som dog ogsé
er vigtig, nar det handler om at give faget starre prestige. Vi
leegger séledes op til, at man kan gé ind i udviklingsarbejder
angdende fagdidaktik i historiefaget i skolen.

Fire temaer som anbefalinger

Vi kommer séledes frem til at skitsere nogle indsatsomra-
der, som bygger videre og ovenpa de ti analysekonklusioner,
vi fremlagde i begyndelsen af denne udgivelse. Vi fremlaeg-
ger fire overordnede temaer, som vi finder, er afgarende for,
at faget kan blive et ssmmenhangende fag fra grundskole
til gymnasium.

Der er tale om et pragmatisk fagdidaktisk perspektiv, der
dog ogsa refererer til lidt mere overordnede og teoribase-
rede historiedidaktiske indsatsomrader. Hensigten er, at vi
med disse forslag leegger op til noget, der skal videreudvik-
les i praksis fx i form af skolebaserede og starre didaktiske



udviklingsprojekter. Der er séledes ikke tale om fiks og
feerdige lgsninger til konkret undervisningspraksis. Vi opfat-
ter det sadan, at vores mere overardnede synsvinkler kan
medvirke til at gore laerernes praktiske, men méaske ogsé
tavse viden og undervisningserfaring til eksplicit og mere
refleksiv viden, hvilket igen kan medvirke til udvikling af egen
undervisningspraksis. Enhver leerer kender bedst sin egen
klassesituation og fagkontekst.

Hensigten er, at vi med disse forslag
leegger op til noget, der skal videre-
udvikles i praksis fx i form af skole-
baserede og starre didaktiske udvik-
lingsprojekter.

Grundleeggende vil vi gerne pleedere faor, at grundskaler og
gymnasier, der ligger geografisk i neerheden af hinanden
indleder samarbejder fx om at udvikle en fzlles kultur i hi-
storiefaget pa alle niveauer igennem hele skoleforlghet, hvar
det ekspliciteres, hvad méalet med faget er eller kan veere,

og hvor man udveksler erfaringer om, hvordan malet kan
nas i undervisningen. Dette skal ikke ngdvendigvis forega pa
detailplan, men snarere teenkes i averaordnede og abstrakte
formuleringer.

Grundskoler og gymnasier, der ligger
geografisk i neerheden af hinanden
indleder samarbejder fx om at udvikle
en feelles kultur i historiefaget pa alle
niveauer igennem hele skoleforlgbet,
hvor det ekspliciteres, hvad malet
med faget er eller kan veere, og hvor
man udveksler erfaringer om, hvor-
dan malet kan nas i undervisningen.

Vi anbefaler samtidig, at der pa skolerne arbejdes med at
lave en tydelig progression i nogle af histariefagets forskel-
lige delfaglige elementer i lzbet af skoledrene. Samarbejdet
kan fx tage udgangspunkt i kompetenceomrader, tekstlaes-
ningsmetoder, i leeringsniveauer eller i forskellige historiske
kommunikationsformer. | overensstemmelse med vore
analytiske overvejelser fremlagger vi séledes falgende fire
temaer, der kan videreudvikles pé - og vi uddyber disse i de
nedenstaende afsnit:

1. Flere kategorier af materialer og kilder. Transformation
som progression og laering

2. Historiske leeringsformer: At fortolke, at erfare, at afprave
o0g at teoretisere. “Den vilde tanke”

3. Leeringsprogression som kompleksitetsforagelse

4. Kendskab til og udnyttelse af elevernes erfaringer,
forfarst8elser og historiebagage i bade grundskole og
gymnasium

1: Flere kategorier af materialer og kilder.
Transformation som progression og
leering

Skal man farsta, hvad histarie er, kan og ger ved identi-

tet, holdninger osv.,, har det vist sig, at klassiske historiske
kilder og traditionelle histariefremstillinger i leereboger ofte
har sveert ved at ramme nutidens digitalt indfedte elevers
relevansbetragtninger. Dette hanger bl.a. sammen med, at
modernitetens kommunikation er preeget af det hurtige, det
beveegelige og det visuelle. Lange skriftlige tekster tilegnes
normalt langsommere af elever end de visuelle. Fra de so-
ciale medier er moderne unge ogsa vant til at kunne interve-
nere, interagere og sa at sige hlande sig i det formidlede.
Moderne barn og unge forventer ogsé at kunne spejle deres
egen persan i det foreliggende. Deres tilgang til omverdenen
er sa at sige refleksiv - refleksiv i forstdelsen: Hvad betyder
dette her for mig”?

Moderne barn og unge forventer ogsa
at kunne spejle deres egen person

i det foreliggende. Deres tilgang til
omverdenen er sa at sige refleksiv -
refleksiv i forstaelsen: Hvad betyder
dette her for mig?

| forleengelse heraf er fiktion, litteratur, film, YouTube-klip,
beseg pa historiske lokaliteter, familiehistorier, persanlige
forteellinger og lignende materialer, der kan bruges til at
leere og forsté ogsa ganske svere histariske problemstil-
linger. De moderne elektroniske midler har potentialer, der
med fordel kan udnyttes, da de rummer mulighed for inter-
aktion, billeder, lyd, beveegelse osv. Noget som i hej grad er
elevaktiverende og elevengagerende pé alle klassetrin.

Historiefarst8else er baseret péa fortolkninger af alle farmer
for menneskeskabte kulturspar fra enhver farm far for-

tid, og derfor kan man med fordel benytte en oplistning af
kategorier for mulige materialer til at styre spgeprocesser
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ind pa forskellige temaer pa de forskellige skoleniveauer. En
ekstragevinst er endvidere, at samme materialer kan bruges
forskelligt pa de forskellige skoleniveauer, idet progressi-

on i form af kompleksitetsforegelse er aplagt i forhald til
ikke-skriftligt materiale. Vi argumenterer dermed for, at ma-
terialer s& som artefakter, kulturlandskaber og billedkunst
0gsa kommer mere ind i undervisningen som eksempler pa
historiske kilder p& alle skoleformer. Begrundelsen er bl.a.
den, at et fortidsminde i landskabet, en familiehistarie, en
gravsten eller maske kleededragt og frisurer notorisk laegger
ap til oplevelser og meningsytringer hos eleverne. Den
eestetiske sansning er direkte til at fa gje pa for alle.

Vores pointe er imidlertid, at ogsd mere kognitive og meta-
kognitive kompetencer s& som historisk metode, bevidsthed
om historie og det fortidige i samtiden, sammenhangs-
forstéelse osv. udmeerket kan treenes gennem brug af
nonverbale materialer. Dette kraever dog, at det ikke kun er
tekstleesning, der prioriteres hojt ved eksamen og praver. |
sé& fald vil historielaererne fole, at de svigter eleverne ved at
arbejde med de omtalte materialegrupper.

Vi opridser nedenfar en liste over bud pa kategorier af lidt
anderledes kilder/fortidsspor end traditionelle skriftlige
tekster:

Det sproglige; Forskellige eksempler pa formidlingsfor-
mer og kammunikationsformer.

Det narrative: Personlige erindringer, historiefortellinger,
skenlitteratur, sange, poesi etc.

Det estetiske: Kunst, billeder, arkitektur, kulturlandskab,
mode, musik, poesi, mad etc.

Det symbaolske: Tegn, monumenter, mindemeerker og
ritualer etc.

Det etiske og empatiske: Udtalte meninger, holdninger,
ideer, veerdier, dannelsestanker etc.

Det religiose og ideologiske: Filosofi, tankesystemer,
videnskabelse etc.

Materiel kultur: Hverdagens genstande, transport, pro-
duktion, tgj etc.

0SV.

Vores forslag er, at man i de to skoleformer arbejder med

at udveelge og udvikle mange af den slags materialer sam
undervisningsmaterialer sideardnet med mere traditionelt
skriftligt og tekstbaserede kilde- og synspunktsmaterialer.
Vigtigt er, at man udarbejder forskellige forstéelsesniveauer
i arbejdet - samt ekspliciterer disse - sa i sidste ende ele-
verne ved, hvad der foregér i faget. Der ma/kan veere forskel
pa materialerne til grundskolens og gymnasiets historieun-
dervisning. Og generelt vil der veere flere og mere kamplekse
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problemstillinger knyttet til materialerne i gymnasiet, end
der er i grundskolen. Vi opfordrer endvidere til, at man ten-
ker lidt anderledes om den Bloom-inspirerede taksonomi,
sam ofte fylder meget i historiefaget (iseer i gymnasierne],
hvis man skal arbejde med progressionstanken i forhold til
alternativt materialevalg. Altsa at man bhegynder med “vilde
tanker” og ender i erkendelsen af, hvad man ikke ved og
gerne vil vide noget om - og deraf arbejder sig videre frem.

Vi opfordrer endvidere til, at man
teenker lidt anderledes om den
Bloom-inspirerede taksonomi, som
ofte fylder meget i historiefaget [iseer
i gymnasierne], hvis man skal arbejde
med progressionstanken i forhold til
alternativt materialevalg.

Transformation

En vigtig pointe ved at bruge mange flere og forskellige
materialetyper i begge skoleformer er ogsé, at man der-
med lettere kan laegge op til, at eleverne kan transformere
en sag, et emne eller en form for materiale til anden form.
Undersagelser har vist, at det fx at lave tekst om til billede
eller amvendt, at lave et fast billede om til fx film, at lave
beveegelse og dans ud af tekst, at skabe farskellige genrer
p& grundlag af andre genrer osv. - det udger en overordent-
lig lzeringsfremmende metode (EIf/Ebbensgaard, 2012).
Histariefaget er et oplagt fag for sddanne processer vedr.
transformation, netop fordi der er mulighed for at anvende
s& mange materialetyper. En sidegevinst ved transformation
er endvidere, at man gennem det transformerede produkt
som leerer tydeligt kan se, om der er sket en lzring eller g].

Vi er helt klar aver, at der skal arbejdes videre med, hvordan
tankerne ovenover kan oversettes og udvikles til brug for
den kankrete undervisning. Det er sé her, at leerernes udvik-
lingsprojekter kan kamme ind.

2: At fortolke, at erfare, at afprove og at
teoretisere. ‘Den vilde tanke”

Fagdidaktik specifikt i forhald til histarie handler selvfalgelig
om tanker om undervisning og leering i faget, hvilket dog
fordrer, at man har blik for de bagvedliggende teorier om
forholdet mellem undervisnings- og laringsformer, som



afger dette. Ved at planleegge undervisningen ikke alene
med blik pd historiske temaer, men ogsé& med blik pa hvilke
leeringsformer der skal veere i fokus, kan samme farlgh eller
samme tema hlive bearbejdet meget forskelligt i histarieun-
dervisningen pa forskellige niveauer.

Det betyder séledes, at farskellige skoleformer og klassetrin
kan leegge mere eller mindre veegt pa de forskellige leerings-
former med blik for, at skolefarmerne supplerer hinanden.
N&r det samme emne behandles med tanke pa forskellige
leeringsformer, leerer man som elev ikke alene mere konkret

om fortiden, man leerer ogsa at forsta det leerte pa forskel-
lig vis. Sammenlign eksempelvis med det, som vi skrev om
lzeringens “loops” i afsnittet Loops.

Den amerikanske psykolog og leeringsteoretiker David Kalb
har nogle leeringsforstéelser, som vi mener, kan bidrage til
at forstd, hvordan man kan udnytte farskellige undervis-
ningsformer for at n& forskellige vidensformer. Herunder ses
Kalbs maodel i forenklet form (frit inspireret og gengivet fra
Kaolb, 1884]:

Det erfarede,
sansede, oplevede

Vidensformer i

Det afprovende,
eksperimenterende

undervisning

Det reflekterende,
eftertaenksomhed

Det begrebsliggjorte,

abstraktioner
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Undervisningen kan placeres/tage afset forskelligt i model-
len, alt efter om det sansede eller teoretiske [N-S-aksen)

er i centrum, eller om det afprevende eller reflekterende er

i fokus (B-V-aksen). Modellen er god til at forst ens egen
undervisning og de forskellige delelementer, man arbejder
med. Samtidig kan tankearbejde udmeerket vise sig ved
mentale beveegelser mellem béde de forskellige akser og
udfaldsrum.

Det er tilladt i undervisningen at lave
vilde geet, at afprove, forsege, ekspe-
rimentere.

| den sammenhang er divergent leering interessant, fordi
dette kan ligge i udfaldsrummet mellem det sansede/
erfarede og det reflekterede. Den divergente leering udge-
res bade af rationelle tanker, kagnition, metakognition 0G
medhragt erfaring af enhver art. At sammenknytte disse
elementer kaldes ogsa abduktion. Divergent leering viser sig
fx gennem “den vilde tanke” og/eller “det kvalificerede gaet”.
Vores pointe er, at det er tilladt i undervisningen at lave
vilde geet, at afprove, forsege, eksperimentere. Dette geelder
bade konkret i tilfeeldet med elevernes arbejde og udsagn i
undervisningen, men det abduktive element ses ogsa i selve
det at veere og agere som histarieleerer. At veere larer og ga
didaktisk til veerks handler [ogs&] om at foretage kvalificere-
de geet om [samt afpreve], hvad der virker i praksis. | farhold
til elevernes arbejde i faget, mener vi, at historieleerere sar-
ligt i gymnasiet bor teenke videre over det med, at eleverne
siger, at man i gymnasiet helt eller naesten helt mangler

et kreativt isleet. P4 den méde afskaerer undervisningen

sig muligheder for at arbejde med flere indgangsvinkler til
elevers leereprocesser. Eksempelvis er det at sage historisk
viden ud fra fx en fremstilling eller p& nettet som bekendt
ikke sveert. Det sveere er at forstd, hvarfor det selvfolgelige
slet ikke er sa selvfalgeligt. At lzere histarie er ikke mindst at
leere at undre sig over alt, man praesenteres for, men at ar-
bejde med sin egen undren og at “teenke modsat” kan veere
en ganske problemfyldt proces. At gé pa opdagelsesrejser i
det ukendte er noget, sam man skal turde!

At veere leerer og ga didaktisk til
veerks handler (ogsa) om at foretage
kvalificerede geet om (samt afprave],
hvad der virker i praksis.
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3: Progression som kompleksitetsforggelse

Vort empiriske materiale gav nogle signaler om, hvad histo-
rieleererne og eleverne mener, det vil sige at blive dygtigere

i historie. Man kan séledes blive dygtigere ved at vide mere,

og man kan blive dygtigere ved at tilegne sig flere feerdighe-
der eller kompetencer.

Arbejde med histariske emner kan i undervisningen gares
sveerere forst og fremmest ved at @ge kompleksiteten i
metoderne og materialevalg samt materialemangde. Det er
fx den progression, man kan iagttage mellem historiepraven
i 9. klasse og s& eksamen i 3. g. pa stx. Maengden af materi-
aler og kampleksiteten i problemstillingerne forages, mens
formen pa praoverne i virkeligheden ligner hinanden meget.
P& den méade kan man sige, at der allerede er sammenheang
mellem skoleformerne - farbindelsen er sam neevnt ganske
tydelig i eksamensformer.

Kompleksitetsforagelse kan ogsa ske i form af flere og kon-
kurrerende problemstillinger, mere materiale, flere aktarer
osv., hvilket ogsé vil sige en foregelse af detaljeringsgrader
og omfanget af materialer. Man kan samlet set lade sig in-
spirere af grundskolens leereplan, forenklede Fzlles Mal, og
malene efter 4., 6., og 9. klasse. Kompleksitetsforagelse kan
0gsa ske ved inddragelse af flere kognitive og metakognitive
problemstillinger og begrundelser. Det drejer sig om at kun-
ne perspektivere forklaringer og argumenter med baggrund
i forskellige tolkninger af fortidige haendelser. Gymnasiernes
leereplaner for historie navner fx disse forhald.

At handtere kompleksitet og redu-
cere det kamplekse til synteser er en
meget central og almendannende
evne at besidde.

At héndtere kompleksitet og reducere det komplekse til
synteser er en meget central og almendannende evne at
besidde. Her er séledes et konkret sted, hvar historiefaget
virkelig kan bidrage med naget i forhald til udvikling af ele-
vers personlige myndighed og almene kompetencer.

| den sammenhang kan man tilfgje, at kun det komplekse
kan reducere det kamplekse. Paradokset er jo som bekendt,
at jo mere man leerer om en ting, sag, emne osv. desta mere
kompleks og neesten uaverskuelig og rodet kan man opleve,
at sagen bliver. En del af det at blive klogere er at leere at
tale frustration over, at tingene i perioder kan forekomme
kalejdoskopiske. Eller sagt omvendt; Jo mindre man ved



om en ting, desto mere skrésikkert kan man ofte udtale sig
og feelde domme. Og jo mere den viden om fortiden, som
eleverne praesenteres for, er forenklet og beskaret for at
“det ikke skal veere for sveert og for kedeligt”, jo mindre vil
eleverne veere i stand til at skabe nuancerede billeder og
forstéelser af “et eller andet” i fortiden.

Jo mindre man ved om en ting, desto
mere skrasikkert kan man ofte udtale
sig og feelde domme. Og jo mere den
viden om fortiden, som eleverne pree-
senteres for, er forenklet og beskaret
for at "det ikke skal veere for sveert og
for kedeligt”, jo mindre vil eleverne
veere i stand til at skabe nuancere-
de billeder og forstaelser af “et eller
andet” i fortiden.

Progression kan imidlertid ogsé gengives som forggelse af
svaerhedsgrad ang&ende akademisk teenkning og meta-
kognition. Vores (forelghige] bud péa en model for en s&dan
progressionstanke er felgende:

Niveau 1: Gengivelse, reproduktion, simple arbejdsteknikker.
Forteelling, empati, oplevelser...

Niveau 2: Farklaring og forstéelse. Overfarsel af viden og
feerdigheder fra et omrade til andet, transfer fra fx egne
erfaringer og oplevelser til andre historiske temaer...
Niveau 3: Slutninger fra kilder og fremstillinger. Brug af
andres ideer, tanker om, logik og faglig metode...

Niveau 4: Produktion af “ny” historisk indsigt og viden. Bud
pa tolkninger og synteser...

Niveau 5: Refleksian. Identifikation af nye problemstillinger,
afprevning af hypoteser, erkendelse af egne leereprocesser,
bevidsthed om historie og det fortidige i samtid og meta-
kognition...

Jo mere kompleks elevernes viden og indsigt i fortiden er,
desto mere nuancerede former for synteser, personkarakte-
ristikker, miljger, forklaringer, forst&elser, tolkninger af begi-
venheder asv. vil de veere i stand til at fremlagge. Og denne
tilgang til histarisk teenkning forudseettes bl.a. af elevernes
modenhed og udvikling kognitivt og fagligt.

Histarisk teenkning er histarisk leering

Hvordan kan man som historieleerer sé vide, at der faktisk
har fundet en histarisk lzereproces sted, altsd at eleven
har ndet de mal, der beskrives. Dette er et emne, der altid
har optaget leerere og undervisere og fx resulteret i mange

forskellige former for evalueringstyper, tjeklister, loghogskri-
verier og andet.

Vi foreslar som supplement til de eksisterende metoder tre
enkle ideer eller redskaber til identifikation af, om leering har
fundet til sted eller foregar. (Det star dog historielaerere frit
for selv at udvikle/videreudvikle pa dette.] De tre drejer sig
om:

At resultatet af et arbejdsprodukt indeholder bade eksi-
sterende viden og ny viden. Dvs. at eleverne viser evner
at teenke sig til nye og ikke tilleerte dimensioner i det, der
fremlegges.

At eleven er i stand til at transformere viden til nye
former, og/eller at eleven evner at remediere det aktuelle
histariske stof.

At den leerende glemmer tiden, nér han/hun arbejder!

4: At udnytte elevernes erfaringer,
forforstaelser og historiebagage

Det sidste aspekt, vi bringer frem, er, at historiefaget i sko-
lens aeldste klasser ofte bygger pa det rationelle, det meto-
diske og det mere eller mindre kausale, dvs. det kognitive og
den ofte dermed farbundne skriftlighed og verbale tekster.
Selvom vi altsé ovenfor har forsegt at give bud pé, at dette
kunne veere/teenkes anderledes.

Det rationelle og det kognitive er i histariefaget ofte knyt-
tet til det at skaffe sig kompetencer som bl.a. medbarger,
persanlig myndighed og almendannelse (i gymnasiet]) samt
dannelse (i grundskalen]. Spergsmalet, vi i den sammen-
haeng stiller, er, hvar det empiriske og/eller erfarede sa bliver
af i histariefaget? Erfaring og empiri er faktisk af stor betyd-
ning for det at arbejde logisk og i svrigt for udvikling af og
arbejde med det kognitive ogsa.

Enhver form for studiekompetence, studiemetode og op-
gavelgsning er helt klart pa den ene side teet knyttet til det
kognitive og logiske, men samtidig ganske meget afhangig
af det erfarede og af ideer og vilde forestillinger om, hvordan
tingene maske kunne heenge sammen. Dvs. afhangig af den
teenkende og erfarende - i dette tilfelde eleven. Vi omtalte
tidligere med henvisning til Kolb og den divergente lering
dette som tilgangen vedrerende “den vilde tanke” i faget.

Vi synes, det er uheldigt, hvis man glemmer det erfarings-
meessige som erkendelsesbaggrund for historiefaglighed og
leereprocesser i historie som skolefag - som felge af at veere
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mest optaget af det logiske og systematiske histariearbej-
de. Dette blev for eksempel seerligt tydeligt i de situationer,
hvor vi harte histarieleerere sige, at man ikke oplevede at
have tid fx til at bruge elevernes egne erfaringer og livshi-
storier i undervisningen. | den sammenhang sker der reelt
det, at man som leerer tager eleven som individ og del af en
storre samfundsmeessig sammenhang ud af skolefaget og
undervisningen.

Vi synes, det er uheldigt, hvis man
glemmer det erfaringsmaessige som
erkendelsesbaggrund for historie-
faglighed og leereprocesser i historie
som skolefag - som folge af at veere
mest optaget af det logiske og syste-
matiske historiearbejde.

Vi konkluderer ud fra interviews og undervisningsohservati-
oner, at fantasi, forestillingsevner og erfaringer er afgerende
for elevernes tilegnelse af historisk forstéelse og engage-
ment. Erfaringer, sansninger og fantasi er vigtig for, at der
skabes mening. Historiefaget er i langt hejere grad, end

man umiddelbart skulle tro, noget, der er afhengigt af det
folelsesmeessige, det estetiske og det etiske omrade. Det er
derfor ikke overfladigt at bringe elevernes baggrundserfa-
ringer ind i undervisningen.

Det er derfor ikke overfladigt at brin-
ge elevernes baggrundserfaringer ind
i undervisningen.

Forskellen mellem elevernes personlige og sma historier

pa den ene side og s samfundenes “store” historier er ikke
fagligt set absolut. Alle personlige historier er pa en eller
anden vis forbundet med samfundshistarier eller “de stare
historier” og kan derfor ogsé bearbejdes historisk metodisk
og refleksivt. Den erkendelse er det ganske afgerende (men
sveer] for elever at gore og forsta. For den betyder i sidste
ende, at eleverne indser, at alle i et samfund medvirker til at
skabe histarie, lige som alle er skabt af forskellige historier.
Persanlige histarieoplevelser kan gennem historieunder-
visningens metadiske regler for dialog og argumentation
forbindes med en starre historie og anden historisk viden

- og dermed give perspektiver til at forholde sig til “her og
nu”. Det drejer sig her om at udnytte det induktive princip i
kombination med det deduktive princip. Det vil kart sagt sige
at forbinde medbragt erfaring med rationel argumentation.
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Nar undervisningen arbejder pa at kvalificere elevernes
historiekompetencer med udgangspunkt i deres egne per-
sonlige histarier, sa leerer eleverne de forste elementer i en
historisk refleksiv metode. Nar man i den felles og kallektive
samtale arbejder pa at kvalificere elevernes historiefor-
staelser i undervisningen pa denne méde, sa flytter det
persanlige ud til feelles debat og dermed i afstand af én selv.
Samtidig flytter den private eller personlige histarieforsta-
else ind som del af en starre mere traditionel faglig histarie.
Det er dette, der er medvirkende til at forst8, hvad historie
er og kan bruges til. | forleengelse af det som vi allerede har
skrevet, kan de personlige historier séledes forbindes med
traditionelle historietilgange som palitisk, kulturel, social og
mentalitets-historie. Materialeformerne kan veere visuelle
og verbale medieklip, synspunktslitteratur, kankret og ver-
balt erindringsmateriale, minder, mindesteder og lignende.
Og det kronalogiske skelet er hele tiden en nadvendig og
vigtig referenceramme. Undervisningen kan séledes skabe
sammenhange pa mange forskellige leder og kanter i faget.

Vores painte er séledes, at udfordringen i historiefaget er at
genetablere forbindelsen mellem det kognitive/rationelle og
det erfarede. Herunder at teenke elevernes oplevelser ind i
historiefaget i grundskolen som en slags erfaring, der kan
skabe baggrund for at fremme sammenhangen mellem
historiefaget fra 3. klasse til 3. g.



Videre arbejde -
hvem kan gere
noget og hvad?

"k




C. Videre arbejde - hvem kan gore noget

og hvad?

Skal der skabes sammenhang i faget mellem grundskolen
0g gymnasiet er det en sag, som historielererne ikke alene
kan veere ansvarlige for, men larerne kan pa den anden side
heller ikke veere sat helt uden for processen. Det er saerde-
les vigtigt, at skoleledelser og centrale myndigheder bakker
ap og sikrer nadvendige ressourcer hertil. Konkret kan det
fx handle om, at skoleledere fungerer som primus moto-
rer, hvad angar kontakt og indledende dialog pé tveers af
skoleformerne samt i forhold til, at historieleererne kommer i
kontakt med hinanden.

Det er szrdeles vigtigt, at skoleledel-
ser og centrale myndigheder bakker
op og sikrer npdvendige ressourcer.

Det var vores generelle opfattelse i forbindelse med sko-
lebesogene, at de to skaleformers historieleerere kendte
meget lidt til hinandens verdener. Gymnasielererene vidste
saledes eksempelvis ikke preecist, hvad de kunne forvente,
at eleverne havde lert i histarie, nar de medte op i gymna-
siet. Og omvendt var grundskoleleererne heller ikke helt klar
over, hvad de indirekte i faget forberedte deres elever pa.
Det var dog vores indtryk, at der blandt flere historieleerere
var stor interesse for samarbejde og gget viden om “den
anden skaleform”. Leererne lagde ikke skjul p&, at dette i hgj
grad afhang af ressourcer og tid. Der eksisterer i den hen-
seende en reekke muligheder for at sege eksterne midler til
at igangsette kankrete udviklingsprojekter etc. Vi papeger
saledes en ledelsesopgave heri ogsa.

Det er vares samlede indtryk, at historieleerere pa tvaers

af skaleformer opfatter fagudvikling som en del af deres
arbejde som historieleerere, men ogséa oplever begreensede
muligheder herfor. Vi mener, det er vigtigt, at skoleledel-

ser er opmeerksomme p4a, at arbejdet som historielerer

ikke kun vedrarer "den daglige drift” i form af undervisning,
forberedelse, vejledning, mader etc. jf. det skoleskema, som
vedkommende falger. At veere leerer handler ogsé om at
medvirke til, at faget udvikler sig i overensstemmelse med
de krav, der stilles skolefaget udefra. Det er séledes centralt,
at der til dette arbejde sikres rum, ressourcer og muligheder
for historieleererne. Skolefag er som bekendt ikke statiske
starrelser, men i konstant beveegelse.

Ogsa forskningen har en apgave i at understatte histariele-
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rerne og skolefaget i dets konstante bevagelse. | forleengel-
se af vare analytiske iagttagelser udpeger vi derfor neden-
stdende en reekke omréder, der kalder pd opmarksamhed
fra forsknings- eller udviklingsprojekter fremadrettet:

Begrebsbrug

Vi mener for det farste, at det er en god ide, hvis fagets
indholdselementer, leeringsmal og kernestaf i hojere grad
bliver benaevnt ved de samme ord i de to skoleformer, altsa
at begrebsanvendelsen er mere kansekvent gennemfort ikke
blot i de to skoleformers leereplaner, men ogsa som en slags
feelles fagsprog hlandt de to skoleformers historieleerere.
Det er ikke altid, at man forstar det samme ved bestemte
ard - eller omvendt - at man faktisk forstar det samme ved
forskellige begreber og ard. Vi har i denne udgivelse vearet
inde pa flere af den slags begrebsforvirringer. Begrebsfor-
virring eller manglende klarhed leegger op til undersagelser,
der kan medvirke til at give undervisningsfaget histarie et
mere ensartet vokabularium - af hensyn til eleverne.

Begrebsforvirring eller manglende
klarhed lzegger op til undersegelser,
der kan medbvirke til at give undervis-
ningsfaget historie et mere ensartet
vokabularium - af hensyn til eleverne.

Udvikling af et ensrettet fagsprog i histarie som skole- og
undervisningsfag handler ogsa om, at ord som historisk
forstaelse, historisk hevidsthed, historisk teenkning, kom-
petencer, kernestof, laeringsmal osv. i realiteten er flydende
betegnere. Hele omradet omkring kildearbejde ser ogséa ud
til at mangle sproglig preecision, og endelig er den méade,
man definerer arbejdsformer som projektarbejde, preesen-
tation osv. ikke altid entydigt. Der er med andre ord noget at
tage fat pa.

Samarbejde mellem leererene pd de to skoleformer

Far det andet foreslar vi, at der afseettes midler til, at
histarielzererne i de to skoleformer kommer pé beseg hos
hinanden, overveerer hinandens undervisning og fx deltager
ved prover og eksamen. Man kan séledes leerer-til-leerer
udveksle materialer og erfaringer og dermed f8 indsigt i,
hvad der forventes og kreeves af eleverne péa det forskellige
trin. Forskellige didaktiske modeller for fx kildearbejde kan
afproves af histarielezererene i de to skoleformer og efterfol-



gende evalueres sammen. | undersegelser af overgangspro-
blemer i forbindelse med dansk, engelsk og matematik har
man konstateret, at disse er meget vigtige tiltag.

Et udvalg of temaer for videre undersegelse og udvikling
Afslutningsvis opridser vi en reekke af de prablemstillinger
og temaer af historiedidaktisk art, som vi dels har p&peget
lobende i udgivelsen dels foreslar, kan veere udgangspunkt
for yderligere undersagelser og udviklingsprojekter:

Undersaegelse af, hvardan man kan skabe didaktisk
sammenhang mellem elevers erfaringer og kulturelle
forforst8elser pé den ene side og sé kognitiv og abstrakt
lzering pa den anden side.

Udvikling af metader til at udfere systematisk kildearbej-
de ud fra artefakter, lokaliteter, erindringskultur osv.
Undersagelser af, hvordan oplevelseselementer og besag
pa historiske steder mere systematisk kan bruges i
undervisningen - bl.a. med hlik for det at arbejde med
progression.

Udvikling af metoder til at arbejde med transformation
og remediering af forskelligt historisk materiale.
Undersagelser af hvad alder og udvikling betyder far
elevers historieforstéelse, bevidsthed om histarie og det
fortidige for “i dag” og interesser.

Undersggelse af historiefagets dannelsesmaessige be-
tydning.

Udvikling af didaktiske maodeller, der kan forbedre pree-
sentationer som leeringsform.

Undersagelser af, hvordan der reelt kan laves sammen-
haeng og progression i historiefaget fra udskaling til
studentereksamen.

Undersagelser af, hvordan man kan lave progression i
bestemte histaoriske perioder.

Ideer til b&de korttidsprogression og langtidsprogression
i historiefaget.
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Bilag




Bilag

a: Begrebskort til observation og interviewsamtale

Begrebskort interviews elever

Elevers

Skolefaget

Indholdet

Leerebager
Materiale

Arbejds-
metoder

Historiebrug?
Historiemisbrug?

Hvorfor histaorie

og hvorfor dette
indhold?

Hvad kunne vaere
anderledes?

Hvad er godt/darligt?
Evt.
endringsforslag?

Leererens betydning
Materialer
Undervisning

Mindedage, symboler,
argumenter
Traditioner

Indgar historie i
nutiden?

oplevelse med historie -
bade fagligt i skolen
og uden for skolen

Historie i Aktuelle
samfundet begivenheder
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Historie for jer
personligt

Kollektive
erindringer?

Steder
Genstande
Billeder

Forteellinger

Den store og lille

historie?

Samfundets vaerdier?

Hvad bruger
forskellige samfund
historien til?

Eksempler




b: Leereplaner

Historie i grundskalen:
http://www.emu.dk/omraade/gsk-1%C3%A6rer/ffm/historie

Historie i stx:
https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=152507#Bil27

Samtidshistarie i hhx;
https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=152537#Bil24
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Noter

vi

vii

Ved didaktisering forstar vi hl.a., at forskningsdisciplinen eller universitetsfaget omformes/transformeres til skolefag.
Begrebet hentes hos professor i norskfagets didaktik, Sigmund Ongstad, 2004,

Kaonstruktivisme defineres som:

Bred samlebetegnelse for leeringsteorier, der handler om, hvordan den leerende konstruerer mening og betydning.

Feelles slagord: Viden kan ikke overfares fra et menneske til et andet. Viden kan kun skabes gennem aktivitet og kam-
munikation.

Nogle tearier orienterer sig mod individuel meningskonstruktion, andre maod socialt funderet meningskanstruktion.

To store teoridannelser: Kognitiv psykologi (Piaget], den kulturhistoriske skole [Vygotsky].

Kumulativ leering jf. Thomas Nissens tre niveauer for leering: Kumulativ, assimilativ og akkomodativ leering. Kumulativ
leering er baseret pé adfeerdsregulering, se i gvrigt Hermansen, 1998, s. 103.

Ved abduktion forstar vi, at bade det induktive (erfaringsmeessige] og det deduktive [abstrakte, teoretiske] indgar i
analysen og analysekonklusionerne.

Mikraohistarie har mange navne: Kleingeschichte, menigmands historie, hverdagshistorie, popular histary, hindestregs-
histarie og andre. Der er neer tilknytning til kulturhistorie og antropologisk histarie. Ikke alle udtryk har haft en positiv
klang i “rigtige” histarikeres arer. Mikrohistorie udger i @vrigt ogs& en metaodisk tilgang til det fortidige i historie som
akademisk fag.

Iflg. Ordbog over det Danske Sprog defineres en disciplin som en fagligt afgreenset del af fagomréde eller videnskab.

Batesons leringsniveauer:

Leering O: Tavs laering. Ingen starre refleksion over aktiviteten.

Leering 1: Opleering og indleering. Fx som udvikling af rutiner via ‘trial and error” Det, der virker er rigtigt. Treening: at
lzere at cykle - at leere udenad.

Leering 2: Tankevirksomhed: refleksion aver, hvardan man leerer. Bevidst karrektion af leeringsstrategier. At leere
hensigtsmaessige leeringsmetoder.

Leering 3: Er en forandring i leering 2 gennem refleksian over refleksionen - metarefleksion. Man reflekterer over,
hvordan man generelt reflekterer og over egen leering.

Leering 4: Er grundleeggende forandringer i leeringsscenariet. Se endvidere Hermansen, M. 1998, s.69-71.
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