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1. Indledning

Elever i folkeskolen (6.-9. klasse) oplever historieundervisning som ”kedelig, tung og stgvet" (Knud-
sen & Poulsen, 2015, s. 27), og de efterlyser stgrre variation i undervisningen (lbid.). Tidligere under-
spgelser af elevers syn pa historiefaget viser entydigt, at det kedelige hovedsageligt er mgntet pa
undervisningens tilrettelaeggelse og undervisningsmetoder og ikke det konkrete indhold eller emne,
der arbejdes med. Det peger pa, at leereren i hgjere grad ma variere arbejdsformerne for at motivere
og vaekke elevernes lyst til faget. Karakteristisk for faget er ifglge eleverne nemlig, at leereren gen-
nemgar et stof (tavleundervisning), der laeses i et leremiddel, og der besvares spgrgsmal (Nielsen,
1998 & Poulsen, 2013 & Poulsen, 1999).

Selv mener eleverne, at de laerer bedst, nar der sker noget usadvanligt (f.eks. at se spillefilm,
lave film eller noget med computer), eller nar undervisningen er henlagt til andre laeringsrum, f.eks.
nar de har besggt et museum eller andre former for kulturinstitutioner - hvilket ifglge eleverne kun
sker sjeeldent i historieundervisning (Knudsen & Poulsen, 2015). Eleverne gnsker sdledes en “under-
visning, hvor de selv er aktive, dvs. at de ikke bare sidder og leeser og besvarer spgrgsmal skriftligt”
(Ibid. s. 13). Elever giver saledes udtryk for et gnske om alternative tilgange - herunder sansemaessige
oplevelser - til historieundervisningen (bl.a. uden for klasserummet). Et gget fokus pa aestetiske lae-
reprocesser og didaktiske overvejelser over et udvidet perspektiv - pa det sakaldte undervisningsrum
- kan pa den made antages at styrke elevernes udbytte af samt motivation i forhold til historiefaget.
Det er netop betydningen af en sddan undervisning i uderummet (dvs. udeundervisning), jeg vil un-
dersgge og vurdere i min opgave.

Mit valg af problemfelt skyldes det interessante i at undersgge det diametralt modsatte af
det, som ovenstaende undersggelser fremhaver som negativt ved aktuel historieundervisning - nem-
lig at eleverne oplever faget som et laesefag, hvor de sidder meget stille, lytter og ikke er aktivt delta-
gende (Knudsen & Poulsen, 2015). Jeg finder det saledes oplagt at undersgge udeundervisning som
en variationsform og som en mulig motiverende faktor for eleverne, idet den eksisterende historie-
undervisning opleves som kedelig.

Jeg har ikke selv arbejdet med og gennemfgrt udeundervisningsforlgb i nogle af mine prak-
tikker pa lereruddannelsen, og af denne grund har jeg naturligvis ikke kunne tage udgangspunkt i
egne erfaringer og empiri pa dette omrade. | forbindelse med et udeundervisningsforlgb (med det
historiehold, jeg havde pa 4. ar) i Den Gamle By i Aarhus (herefter DGB) fik jeg skabt en kontakt til to
skoleklasser, som skulle gennemfgre et undervisningsforlgb i DGB. Observationer samt elevinterview
foretaget efter forlgbet danner pa denne made grundlaget for selve undersggelsen i opgaven, og det

er saledes med baggrund i denne empiri, at jeg undersgger og vurderer, hvorledes undervisning i et
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udvidet laeringsrum kan motivere eleverne til historiefaget samt styrke deres historiebevidsthed.

Dette fgrer over i min problemformulering.

1.2 Problemformulering

Hvilke muligheder og begreensninger giver udeundervisning for at styrke elevers motivation og laering

i forhold til deres historiebevidsthed?

Nar man undersgger, om et vist undervisningsforlgb skaber rammerne for at styrke elevers historie-

bevidsthed, taler man indirekte om, hvorvidt der opstar laering. Af denne grund kommer jeg naerme-
re ind pa, hvordan jeg forstar leeringsbegrebet - og herunder i saerdeleshed hvilken effekt motivation
har for leering i historiefaget. Jeg fokuserer pa motivation primaert fordi, jeg har den antagelse, at det
er en indikator pa, at der foregar laering. Jeg er naturligvis bevidst om, at man ikke kan szette ligheds-
tegn mellem motivation og laering. Saledes kan det virke kunstigt at skille det ad, men jeg g@r det for
at tydeligggre vigtigheden af denne dimension i forhold til leering. Jeg har valgt at undersgge elever-

nes leering netop i forhold til historiebevidsthedsbegrebet primaert fordi, det er en central del af hi-

storiefagets fagformal, stk. 3 (http://www.emu.dk), men ogsa fordi begrebet ligger i trad med det

demokratiske dannelsesbegreb, som er en central del af folkeskolens formalsparagraf 1, stk. 3

(http://www.emu.dk). Dette uddybes senere i opgaven.

1.3 Formal

Formalet med opgaven er sdledes at blive klogere pa, hvad der sker med elevers motivation og lze-
ring i forhold til historiefaget, nar undervisningen flyttes ud af klasserummet til de mange laerings-
arenaer i skolens omgivelser - naermere bestemt DGB. Da fokus i min undersggelse er pa, hvorledes
elever oplever udeundervisning, og hvorvidt de opnar laering her, anlaegger jeg et bgrneperspektiv pa
undersggelsen. Pa trods af dette fokus pa elevernes motivation og leering i uderummet, kommer jeg

kort ind pa leererrollen, da denne naturligvis har en betydning for undervisningens effekt.

2. Laesevejledning

Dette BA-projekt har i sinde at behandle ovenstdaende problemformulering, der vil forsgge at give et
bud p3, hvorledes udeundervisning har en positiv virkning pa elevernes motivation for historiefaget,

og hvilken rolle udeundervisning kan have i styrkelsen af elevernes historiebevidsthed®.

! Jeg anvender begrebet styrke frem for udvikle, nar jeg anvender historiebevidsthedsbegrebet. Det ggr jeg af den grund, at
alle bgrn, nar de kommer i skole - i stgrre eller mindre grad - har udviklet en historiebevidsthed, som der derefter bygges
ovenpa (Jensen, 2014). Dette kommer jeg naermere ind pa i begrebsafklaringen af historiebevidsthedsbegrebet.
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* | opgavens 3. afsnit beskrives og afklares opgavens teoretiske fundament, som danner ud-
gangspunkt for den senere analyse og diskussion af opgavens empiri. | begrebsafklaringen
beskriver jeg, hvordan jeg forstar og anvender de faglige begreber: udeskole, lzering og histo-
riebevidsthed samt hvorfor netop disse begreber er serligt interessante og relevante i for-
hold til problemformuleringen og det, jeg vil undersgge. | afklaringen af disse centrale begre-
ber benytter jeg mig henholdsvis af Arne Nikolaisen Jordet, Knud llleris og Bernhard Eric Jen-
sen. | underafsnit kommer jeg ind pa eksisterende forskning pa udeundervisningsomradet,
mit eget bidrag i forhold til dette omrade samt historiebevidsthedsbegrebet set i forhold til
dannelse.

* | opgavens 4. afsnit beskrives efterfglgende opgavens undersggelsesmetode, dvs. den made
hvorpa, jeg har indsamlet min empiri, hvorfor jeg har valgt netop de metoder, jeg har, og
hvorledes jeg anvender empirien i opgaven.

* | opgavens 5. afsnit fglger en kort beskrivelse af det aktuelle undervisningsforlgb Da oldemor
og oldefar var bgrn, som jeg observerede to 3. klasser gennemfgre i DGB.

* | opgavens 6. afsnit analyseres - med udgangspunkt i det indsamlede datamateriale samt
ovenstaende faglige begreber - fgrst pa, hvorvidt den aktuelle undervisningskontekst i DGB
skaber de rette betingelser for, at leering kan finde sted. Dette g@r jeg med udgangspunkt i
Knud llleris opdeling af leeringsbegrebet i forskellige bestanddele, som han benavner sam-
spil, indhold og drivkraft. | forl&engelse heraf vurderer jeg, hvorvidt eleverne styrker deres hi-
storiebevidsthed gennem forlgbet i DGB. Dette vurderes med udgangspunkt i Mads Herman-
sens tre faser - forfase, midterfase og efterbearbejdningsfase - inden for museumsdidaktik.

* | opgavens 7. afsnit diskuterer og forholder jeg mig kritisk til mine analyseresultater, som un-
dervejs holdes op mod eksisterende forskning pa omradet. Pa baggrund heraf vurderer jeg,
hvilke fordele og konsekvenser udeundervisning kan have for elevernes motivation og leering
inden for historiefaget. Jeg diskuterer saledes i bund og grund, om udeundervisning er vejen
frem for at motivere eleverne til historiefaget og hermed styrke deres historiebevidsthed, el-
ler om der legger mere bag end det at traede ud af klasserummet og vaek fra dets fire vaegge.

* | opgavens 8. afsnit kaster jeg et kritisk blik pa valg af metodiske tilgange og faglige begreber.

* | opgavens 9. afsnit forsgger jeg i en konklusion - med udgangspunkt i analysen og diskussio-
nen - at forholde mig til, hvad jeg er kommet frem til gennem min undersggelse og saledes
give et svar pa problemformuleringen.

* | opgavens 10. afsnit findes en oversigt over den litteratur, der bruges i opgaven.

* | opgavens 11. afsnit vedlaegges elevinterview foretaget af to skoleklasser samt observati-

onsnotater af den ene af klasserne som bilag til opgaven.
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3. Begrebsafklaring

Da jeg i opgaven undersgger elevernes laering via uderummet, starter jeg i det fglgende med at klar-

legge, hvad jeg mener med begrebet udeundervisning.

3.1 Udeundervisning

Afhaengig af, om man spgrger en elev, en forsker eller en laerer, vil man hgjst sandsynligt fa forskelli-

ge bud pa, hvordan udeundervisning bgr defineres og praktiseres (http://www.emu.dk). Den forsta-

else af udeundervisningsbegrebet, som jeg tager udgangspunkt i, stammer fra den norske udeunder-
visningsforsker professor Arne Nikolaisen Jordet, og lyder som fglger:

“Uteskole er en mate a arbeide med skolens innhold pa hvor elever og leerere bruker narmil-
jo og lokalsamfunn som ressurs i opplaeringen - for a supplere og utfylle klasseromsundervisningen.

Uteskole innebaerer [...] malrettet aktivitet utefor klasserommet” (Jordet, 2010, s. 34).

Skematisk stillet op og med udgangspunkt i forsker Peter Bentsens definition af udeundervisning for-
star og anvender jeg saledes udeundervisningsbegrebet som ”“undervisningsaktiviteter, der foregar

¢ uden for skolens bygninger, og

e struktureret (taenkt ind i arsplanerne), og

* med et fagligt indhold (enkelt- eller tveerfagligt) i samspil med indeundervisningen” (Bentsen,

2010, s. 168).

Den forstaelse af udeundervisning, som jeg tager udgangspunkt i, vaegter saledes en struktureret un-
dervisning med udgangspunkt i fagenes mal (FFM) og med fokus pa relationen mellem laeringsaktivi-
teterne i og uden for klasserummet®. Med denne modificerede forstaelse af begrebet, tager jeg af-
stand fra den geengse definition af udeskolebegrebet, idet jeg ikke tager den regelmaessige tidsdi-
mension i betragtning. Det ggr jeg bl.a. ikke, fordi denne dimension ikke har relevans for det, jeg har

fokus pa og undersgger i opgaven.

At man flytter dele af undervisningen ud af klasselokalet betyder ikke, at man afviser klasserummet
som laeringsarena - man udvider blot perspektivet pa laering og dannelse ved at tage et udvidet lae-
ringsrum i brug. Det betyder, at der er en intim sammenhang mellem laeringsaktiviteterne inde og
ude, og saledes kan udeundervisning ikke ses uafhaengigt af det, som foregar i klasserummet (Jordet,

2010). Samspillet er illustreret pa nedenstaende figur.

% |det jeg modificerer og kun til dels tager udgangspunkt i Arne N. Jordet og Peter Bentsens definitioner af udeskolebegre-
bet, bruger jeg i opgaven betegnelsen udeundervisning i stedet for udeskole.
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Figur 2: Klasseromsundervisning og uteskole som komplimentare tilnaerminger (Jordet, 2010, s. 37).

Netop dette samspil mellem praksisformerne i og uden for klasserummet kan forstas gennem en tre-
trinsproces (ind-ud-ind-model). Professor Mads Hermansen arbejder her i forhold til museumsdidak-
tik® med begreberne forfase (feedforward), hvor der arbejdes med forventninger og mal, og hvor
lereren er tydelig og klar - dvs. en gennemgang af scenariet, midterfase (nuet), hvor der arbejdes
med selve sagen/aktiviteterne i uderummet, hvor eleverne er i centrum og eksperimente-
rer/afprgver, og hvor laereren skal ”holde nallerne vaek” (Hermansen, 2011, 21), samt efterbearbejd-
ningsfase (feedback), hvor der arbejdes med evaluering og undersggelse af det leerte, og hvor lere-
ren igen er tydelig og aktiv (Ibid.). | relation til dette betegner Jordet ind-ud-ind-modellen som en
lzeringsslgjfe bestaende af en tilegnelsessituation (forberedelse til udeaktiviteterne), en udprgvnings-
situation (eleverne eksperimenterer i praksis) og en konsolideringssituation (samler trade og evalue-

rer) (Jordet, 2010). Nedenstaende model illustrerer Jordets tre faser.

Tilegnelsessity

Sl
Konsolideringssituasjon «Sloyfe»
Laver 0 Sever om e
Sleymon reflakirmes oy
Seorbevchr avadhion

Figur 12: Leeringsslgyfe - principper for god laering (Jordet, 2010, s. 203)4.

3.1.1 Eksisterende forskning pa omradet
Gennem de sidste 15 ar er udeundervisning i stigende grad blevet en del af folkeskolen (Mygind,

2013). Denne stigende interesse i samspillet mellem uderum, skoleundervisning og leering har affgdt

* | afsnittet om undervisningsforlgbet Da oldemor og oldefar var barn kommer jeg naeermere ind pa sammenhangen mellem
udeskole- og museumsforlgb.

4 Figuren illustrerer, at tretrinsprossen starter i det deduktive arbejde ofte inde i klasserummet med fokus pa arbejdet med
de teoretiske kundskaber. Det er dog vigtigt at papege, at arbejdsgangen ikke ses skematisk forstaet pa den made, at det
teoretiske arbejde kun foregar i klasserummet, og at det praktiske arbejde udelukkende finder sted i uderummet (Jordet,
2010).
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en del forskning pad omradet - bade nationalt og internationalt - der undersgger betydningen af "det

udvidede klasserum” (http://www.emu.dk).

| sine studier af norske skoleelever har Jordet bl.a. kortlagt, at undervisning i uderummet
veaerdseetter flere sider af elevernes kunnen end dem, der traditionelt udtrykkes i klasserummet. Det
betyder, at udeundervisningens udvidede laeringsrum bl.a. kan vaere med til at give eleverne mulig-
hed for at eksperimentere og samarbejde om praktiske opgaver’ samt etablere en god sammenhaeng
mellem tekst og kontekst i laereprocesser og pa denne made fa fokus vak fra den dekontekstualise-
ring af kundskab og lzering, der er sket i skolen - altsa det faktum, at elever og laerere kommunikerer
om en virkelighed, de ikke er til stede i. Eleverne far her mulighed for at traede ud af klasserummets
traditionelle tekstbaserede lzering og ind i selvforglemmende gjeblikke af bl.a. sanseoplevelser, prak-
tiske opgaver og aktiviteter (Jordet, 2010)°, og pa den made arbejder eleverne med skolens fag i teori
og praksis - med "hove, hjerte og hand”, som Jordet siger det (lbid. s. 45). Enkelte danske og norske
studier af udeundervisning viser tilmed, at aktiviteter i uderummet understgtter gode kammerat-
skabsrelationer i klassen samt giver seerlig mulighed for leering grundet den aestetiske og praktiske

dimension (http://www.emu.dk).

3.1.2 Mit bidrag pa omradet

Idet der i forvejen foreligger en del forskning pa omradet, hvilket fortsat udvikles, kan man meget
relevant spgrge til, hvad jeg kan bidrage med i denne sammenhaeng. Findes mit svar allerede i den
eksisterende forskning, og kan jeg overhovedet bidrage med noget nyt og uopdaget pa omradet? Det
vil jeg pa trods af min beskedne undersggelse mene, at jeg kan, da den forskning, der pa nuvaerende
tidspunkt er udviklet pa udeundervisningsomradet endnu ikke rummer mange erfaringer fra historie-

faget (men i hgj grad fra fagene dansk, matematik og N/T (http://www.emu.dk)), og tilmed ikke ge-

nererer meget viden om elevers holdninger til udeundervisning, hvilket jeg som sagt har fokus pa i
min undersggelse. Det er derimod ofte laerere og laereres praksis, der bliver undersggt og/eller ad-

spurgt i denne sammenhang (http://www.emu.dk). Da undersggelser om elevers motivation og

holdning til historiefaget hovedsageligt koncentreres om udskolingselever (jf. indledningen), kan jeg
tilmed i al ydmyghed bidrage med en smule viden om de yngste elevers motivation for faget. Med
min undersggelse kan jeg saledes bidrage med empiri til undersggelsesfelter, der er mere eller min-

dre uopdaget.

> Jordets analyser peger her pa, at uderummet giver anledning til, at eleverne i hgj grad kan arbejde i lzeringsfremmende
praksisfelleskaber, fordi leereren mere naturligt end i klasserummet traekker sig tilbage og giver plads til elevernes fordy-
belse og eksperimenteren i sociale praksisser. Leeringsfremmende praksisfallesskaber skal forstas som en social praksis,
hvor det enkelte individ engagerer sig som deltager og hermed opnar laering (Jordet, 2010, s. 195).

6 Udeskolepraksis fokuserer ligeledes i hgj grad pa relationen mellem det kropslige og mentale. Hermed udfordres skolens
dualisme, dvs. det kunstige skel mellem kropslig og mental aktivitet i skolens undervisning (Jordet, 2010).
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| ovenstaende afsnit har jeg dels gjort rede for, hvordan jeg forstar og anvender udeundervisnings-
begrebet, dels gjort rede for den eksisterende forskning pa omradet og i den forbindelse argumente-
ret for relevansen af denne opgave.

Da jeg i denne opgave netop undersgger, hvorvidt eleverne styrker deres historiebevidsthed
i udeundervisningssammenhaeng, ser jeg det nu som oplagt at sla fast, hvad jeg forstar ved historie-
bevidsthedsbegrebet. Fgr jeg ggr det, kortlaegger jeg dog min forstaelse af laeringsbegrebet, dvs.
hvilke laeringsindikatorer, der skal vaere til stede i en undervisningskontekst, for at man kan laere no-
get. Det gg@r jeg som tidligere naevnt fordi, at man for at styrke sin historiebevidsthed, skal lzere no-

get.

3.2 Laering

Ordet lzering bruges meget bredt og til dels i forskellige betydninger. | denne opgave forstar og an-
vender jeg laeringsbegrebet ud fra professor Knud llleris leeringstrekant i en skolemaessig sammen-
hang og ser saledes laering fra en socialkonstruktivistisk vinkel. Laeringstrekantens udgangspunkt er
nemlig, at al laering omfatter en integreret proces, der altid omfatter bade en samspilsproces mellem
individet og dets materielle og sociale omgivelser og en indre psykisk tilegnelsesproces. Begge pro-
cesser skal saledes aktiveres, for at man kan leere noget (llleris, 2015).

Leeringstrekantens samspilsproces omhandler de sociale og samfundsmaessige aspekter af
leering og leegger derfor op til handling, kommunikation og samarbejde i en social kontekst. Pa den
made bidrager processen til “udvikling af den lzerendes socialitet, dvs. evnen til at engagere sig og
fungere hensigtsmaessigt i forskellige former for socialt samspil mellem mennesker” (lbid. s. 48).
Samspilsprocesserne kan som hovedkategorier have karakter af perception, formidling, oplevelse,
imitation, virksomhed eller deltagelse (Ibid.).

Tilegnelsesprocessen opstar af de pavirkninger og impulser, som samspillet giver. Samspils-
processerne mellem individet og omgivelserne er siledes direkte eller indirekte forudsaetninger for
de indre laereprocesser, som individet tilegner sig. Dette mentale felt omfatter altid bade et indhold
og en drivkraft. Indholdet er det, der skal lzeres og kan bl.a. have karakter af viden, kundskaber, faer-
digheder, forstaelse og indsigt. | forleengelse af dette kan man som llleris papeger "ikke meningsfuldt
tale om laering, uden at der er et leeringsindhold, et eller andet der laeres” (Ibid. s. 43). Samtidig er
der “altid tale om nogen, der laerer noget, og det er tilegnelsen af dette noget, som er laeringens ind-
holdselement” (Ibid. s. 43). Drivkraften forstds som mobilisering af den psykiske energi - dvs. motiva-
tion, falelser og vilje - der skal til for at gennemfgre en given leereproces (lbid. s. 47). Ifglge llleris en-
gagerer man sig grundlaeggende i denne mobilisering for at opretholde sin mentale og kropslige ba-

lance. For at opretholde denne balance bliver man drevet af at ops@ge ny viden, forstaelse eller nye
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faerdigheder (lbid.). Saledes papeger llleris, at leeringens drivkraft altid vil pavirke lsereprocessen og
leeringsresultatet ”[...] og derfor er disse energimaessige kraefter ikke bare igangsaettende, men ogsa
en del af selve leeringen” (llleris, 2006, s. 37)’.

Leering udspiller sig saledes altid bade pa et individuelt og et socialt og samfundsmaessigt
plan, hvor der pa den ene side er fokus pa det drivkraftmaessige, motivationelle, fglelsesmaessige og
viljestaerke og pa den anden side fokus pa det indholdsmaessige, kognitive, motoriske og fornufts-
maessige. | opgaven tager jeg saledes udgangspunkt i, at leering baserer sig pa et helhedsperspektiv,
dvs. beskeeftiger sig med mennesket som helhed (llleris, 2015).

Da tilegnelsesprocessen bade har et indholdsmaessigt og et drivkraftsmaessigt aspekt, indgar
der ifglge llleris i al laering tre dimensioner: den indholdsmaessige, den drivkraftsmaessige og den
samspilsmaessige. llleris tese er, at: ”[...] alle tre dimensioner altid ma tages i betragtning, hvis en for-
staelse eller analyse af en leeringssituation eller et leeringsforlgb skal vaere fyldestggrende” (Ibid. s.
44). Pa nedenstaende figur er laeringens tre dimensioner illustreret. Mens den lodrette dobbeltpil
viser, at individet og omgivelserne pa integreret made altid indgar i samspilsprocessen, viser den
vanrette dobbeltpil, at der i tilegnelsesprocessen altid indgar et indhold og en drivkraft. Saledes
fremstilles dobbelteden i begge laeringsprocesser grafisk. Trekanten er omringet af en cirkel, der
henviser til, at lzering er situeret, dvs. altid finder sted inden for rammerne af en samfundsmaessig

kontekst, der er af afggrende betydning for leeringsmulighederne (lbid.).

Laeringens tre dimensioner (llleris, 2015, s. 45)

Nu da jeg har kortlagt min forstaelse af det almendidaktiske leeringsbegreb, bevaeger jeg mig over i

en afklaring af det historiedidaktiske begreb historiebevidsthed.

7 Nar jeg fremefter anvender motivationsbegrebet, er det denne dimension, jeg refererer til.
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3.3 Historiebevidsthed

Historiebevidsthedsbegrebet omfatter sammenhangen mellem fortidsfortolkning, samtidsforstaelse
og fremtidsperspektiver (Jensen, 2003). Dette kommer til udtryk i adjunkt professor Bernhard Eric
Jensens definition af begrebet:

"Historiebevidsthed tager afsat i det forhold, at fortiden er til stede i nutiden som erindring
og fortidsfortolkning, og at fremtiden er til stede som et szt forventninger. Begrebet retter altsa
opmarksomheden mod det menneskelige eksistensvilkar, at i en levet nutid indgar der altid savel en
erindret fortid som en forventet fremtid” (Jensen, 1996, s. 5-6).

Nedenstaende model illustrerer dette samspil og procesforhold mellem fortid, nutid/samtid
og fremtid. Mere preecist illustreres det, at den made, hvorpa man forstar sin samtid, pavirker den

made hvorpa, man tolker fortiden og opstiller forventninger til fremtiden, hvilket igen virker ind pa

den made, man forstar sin samtid pa.

Samspil mellem fortidsfortolkning, nutidsforstaelse og fremtidsforventning (Jensen).

Historiebevidsthed handler fglgelig om, hvordan mennesker bruger historie i deres liv (Jensen, 2010)
- hvordan man lever i, orienterer sig og reflekterer i tid. Historiebevidsthed betragtes saledes som et

faguafhangigt og eksistentielt menneskeligt grundvilkar (http://historielab.dk)®. Det er ikke noget

medfgdt, men et st feerdigheder, der skabes og styrkes gennem laereprocesser i forskellige kontek-
ster, og de praeges af de(n) kultur(er), hvori de pagseldende lever, laerer og virker (Jensen, 2014). Sko-
len er sadledes kun et af mange mulige dannelsessteder for historiebevidstheden (Jensen, 2003). Det-

te aspekt illustreres i nedenstaende model.

8 | FFM bruges betegnelsen historisk bevidsthed og ikke historiebevidsthed, som jeg anvender i opgaven. Der ligger ikke de
store refleksioner bag dette valg - blot et gnske om at skabe en vis form for struktur igennem opgaven - da jeg i princippet
forstar det samme ved disse begreber. Dog betragter jeg historisk bevidsthed som en delmangde af historiebevidstheds-
begrebet - som den del, der er knyttet til den formelle undervisning, men som hverken er deterministisk eller fortidsfikseret
(http://historielab.dk). Jeg forstar pa denne made historiebevidsthed som det ideelle mal for undervisning i historiefaget og
historisk bevidsthed som det, der maske mere realistisk udfoldes i praksis.

n
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Historiebevidsthedens dannelses- og brugssteder (Jensen, 2003, s. 88).

Nar historiefaget anskues og tilrettelagges ud fra en historiebevidsthedsudviklende optik, arbejder
historieundervisningen ud fra den malsatning om, at eleverne bliver centrum for undervisningen og
ideelt set forstar sig selv som historieskabte savel som historieskabende (Jensen, 1996). | historiefa-
gets indhold, opgave- og aktivitetsforslag ma der saledes vare - eller kunne skabes - analogier og
perspektiveringer til elevernes egen livsverden og samtid (Pietras & Poulsen, 2011), saledes at de far
mulighed for at relatere de behandlede emner og temaer om andre tider og rum til den tid og det
rum, de selv lever i (Jensen, 1996)°. Ved at tage udgangspunkt i elevernes livsverden og hermed fo-
kusere pa deres handle- og erkendelsesmuligheder samt pa undervisningens konkrete nytte- og
brugsveerdi for dem kan undervisningen blive vedkommende og interessant for eleverne (Jensen,
2006). Pa denne made bliver det oplagt at bruge historien som en referenceramme til at reflektere
over nutiden og deres handlemuligheder (Pietras & Poulsen, 2011). Fra begyndelsen ma undervisnin-
gen saledes tilrettelaegges, sa eleverne oplever, at de er en del af historien, og at deres erfaringer og

forforstaelser tages i betragtning (Binderup & Troelsen, 2012).

Det er saledes elevernes evne til selv at bruge historiefagets indhold og metoder aktivt, snarere end
deres erhvervelse af specifik viden om udvalgte historiske begivenheder og sammenhange, der er
det primaere omdrejningspunkt for den historieundervisning, jeg refererer til i opgaven. Med dette
udgangspunkt tager jeg afsaet i et pragmatisk historiesyn, hvor historie netop bliver til, nar nogen
(her eleverne) bruger noget fortidigt til noget i en nutid. Saledes anskues den pragmatiske historie-

brug som aktgrhistorie, hvilket ifglge Jensen er en fremadrettet, aktualiserende og indgribende hi-

’ Jeg forstar livsverdensbegrebet som den virkelighed, hvor mennesker fgler sig hjemme, og som de er fortrolige med. Det-
te udggr grunden til, at de i deres hverdagsliv kan tage den for givet. Min forstaelse af begrebet er saledes i trad med den,
Bernhard Eric Jensen tager udgangspunkt i pa s. 8 i “Historie - livsverden og fag” (2003).

11
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storiebrug, hvor fortidige erfaringer sgges nyttiggjort i en nutidig sammenhang (Jensen, 12.11.2015).
Pa denne made undgas en fortidsfikseret historieundervisning udelukkende bestdende af rent vi-
densoverfgrende eller videnskontrollerende elementer, hvor elevernes egen evne til historisk taenk-
ning spiller en meget lille rolle (Christiansen & Knudsen, 2015)*°. Som fortidsbrugende aktgrer aktive-
rer eleverne derimod deres historiebevidsthed - de bruger historien'’. Dvs., de handler, tager stilling
og reflekterer over, hvordan de selv, deres livsvilkar og samfund er historieskabte, hvormed de opnar

forudsaetninger for at leve i et demokratisk samfund (jf. fagformalet, stk. 3)*.

3.3.1 Historiebevidsthed i forhold til dannelse
Ud fra ovenstaende bliver det tydeligt, hvorledes historiebevidsthedsbegrebet er udledt af det
Klafkianske dannelsessyn med udgangspunkt i et kritisk konstruktivt perspektiv, som netop udmegnter
sig i, at eleverne far mulighed for at styrke ovennaevnte dannelseskompetencer. Pa denne made kan
styrkelsen af elevernes historiebevidsthed samtidig fungere som redskab til udviklingen af elevernes
demokratiske dannelse. Bernhard Eric Jensen formulerer det som fglger:

”"Nar mennesker sammenkobler fortidsfortolkning, nutidsforstaelse og fremtidsforventnin-
ger, opbygges og udvikles en scenariekompetence - altsa en evne til at opstille, gennemspille og vur-
dere sociokulturelle scenarier. En sddan evne er af vital betydning for at kunne leve og fungere sam-

men med andre mennesker i et samfund [...]” (Jensen, 1996, s. 12).

Da jeg nu har beskrevet og afklaret opgavens teoretiske fundament, dvs. de faglige begreber udeun-
dervisning, laering og historiebevidsthed, bevaeger mig i nedenstdende afsnit over i opgavens under-
spgelsesmetode, hvor jeg beskriver og begrunder metodevalg. Via afsnittet fremgar det ogsa, hvorfor

og hvordan jeg fremadrettet anvender empirien i opgaven.

19} et sadan tilfelde tages udgangspunkt i et antikvarisk historiesyn, som beskaftiger sig med historie for historiens skyld
og tager afszet i en traditionel nedsivningsteori, hvor leereren formidler den vaesentligste historiefaglige viden til eleverne.
Dette historiesyn tager saledes udelukkende afszet i historie som fortid, dvs. anskuer det fortidige i et bagudrettet observa-
tgrperspektiv. Jensen beskriver observatgrhistorie som en tilbageskuende og oplysende historiebrug, hvor fortidige haen-
delser sgges forklaret og forstaet i en nutidig sammenhaeng (Jensen, 12.11.2015).

1 pg denne made ser jeg en tydelig sammenhang mellem begreberne historiebevidsthed og historiebrug. Bernhard Eric
Jensen definerer nemlig historiebrug som en “samlebetegnelse for de mader, hvorpa mennesker kan bruge det fortidige i
deres liv. Den mest grundleeggende form for historiebrug er den, hvor mennesker bruger deres historiebevidsthed, nar de
skal handle i hverdagen - dvs. bruger den til at frembringe historie” (http://bernardericjensen.dk).

2 forleengelse heraf harmonerer udeundervisning sdledes med det pragmatiske historiesyn med fokus pa historiebe-
vidsthedsbegrebet bl.a. fordi, der her lzegges vaegt pa eleverne som eksperimenterende og undersggende aktgrer og har-
monerer i mindre grad med det antikvariske historiesyn, netop fordi dette ikke inddrager og tager hgjde for elevernes hi-
storiebevidsthed -og brug.

17
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4. Undersggelsesmetode

I min undersggelse har jeg forsggt at indhente elevernes perspektiver pa udeundervisning ved at be-
nytte mig af observation og elevinterview som dataindsamlingsmetoder. Det primaere udgangspunkt
for min undersggelse er observationer foretaget af to skoleklasser pa 3. klassetrin i DGB. Observatio-
nerne er som sagt foretaget med det formal at blive klogere pa, hvad eleverne oplever og larer gen-
nem et tilrettelagt udeundervisningsforlgb, og hvorledes dette kommer til udtryk. | min tilgang har
jeg veeret inspireret af uddannelsesforsker og antropolog Ulla Ambrosius Madsens tanker om et et-
nografisk undersggelsesfelt med fokus pa dbne og flade observationer af sociale feenomener og
strukturer hos grupper. Mere praecist har jeg i mine observationer taget udgangspunkt i hendes me-
tode skolebilleder, som i bund og grund handler om, at man skal veere vagen over for det, der folder
sig ud lige for gjnene af sig (Indsamling af data: metoder og teknikker, 2003, s. 48). Med Madsens
termer vil det sige, at man fgrst og fremmest skal have en aben tilgang til sine observationer - man
skal sdledes starte med at observere pa alt (fgrste strategi) og ikke have for smalle forsknings-
spgrgsmal. P4 denne made begraenser man ikke sine muligheder for at iagttage noget nyt eller saer-
ligt - eller som Madsen benavner det; bump (Ibid. s. 60). Det er netop ved at fokusere pa disse
bump, at feltet treeder i karakter, og man finder frem til det szerlige (nggletemaet) - det man ikke i
udgangspunktet var opmaerksom pa. Denne anden strategi kalder hun flad observation (Ibid.). | mine
observationer af det fgrste undervisningsforlgb (3.C) forsggte jeg mig saledes med en aben, dvs. me-
re eller mindre ustruktureret tilgang. Dernaest forsggte jeg i mine observationer af det andet under-
visningsforlgb (3.B) at fokusere mere afgraenset (fladt) pa de interessante forhold, som jeg lagde

maerke til via fgrste strategi, dvs. den abne tilgang®.

For at systematisere og strukturere disse observationer har jeg inddelt dem i Gbne kategorier (Bjgrn-
dal, 2003, s. 60), som jeg har benaevnt forfase, midterfase og efterbearbejdningsfase. Jeg har valgt
netop disse kategorier, da de er i overensstemmelse med Hermansens tretrinsproces beskrevet
ovenfor:
* Forfase (ankomst): Ved eleverne, hvad de skal? Kommer de med eller uden en forforstaelse?
Hvordan er de forberedte pa undervisningen? Hvordan ser jeg det? Hvordan giver de udtryk

for det?

3| overensstemmelse med Madsens metode starter jeg saledes induktivt (dvs. bevaeger mig ind i feltet uden et pa forhand
defineret eller afgraenset problem) og arbejder via mine analyseresultater hen imod en hypotese.

172
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* Midterfase (udeundervisning) - Forskningsspgrgsmal: Hvad oplever og lzerer eleverne gen-
nem undervisningen, og hvordan kommer det til udtryk? Er de motiverede? Hvordan delta-
ger eleverne? Hvordan giver de udtryk for deres interesse eller mangel pa samme?

* Efterbearbejdningsfase (evaluering): Hvad far eleverne med? Har det varet motiverende og

leererigt?

Under selve observationerne indtog jeg en tilbagetrukket og distanceret rolle, saledes at jeg i hgjere
grad kunne koncentrere mig om at beskrive, hvad der skete uden aktivt at skulle forholde mig til det.
Jeg noterede med udgangspunkt i ovenstaende kategorier i stikord og korte satninger, og senere
samme dag lavede jeg en mere udfgrlig beskrivelse af mine observationer, saledes at det stadig stod
frisk i min erindring. Jeg har her forsggt at vaere sa beskrivende og objektiv som mulig (Bilag 3). Jeg er
dog bevidst om, at jeg allerede - mere eller mindre ubevidst - tolker pa mine observationer, idet jeg
udveelger og noterer noget frem for andet.

Det er relevant at supplere observationer med en dataindsamlingsmetode, der tager ud-
gangspunkt i data om tanker, refleksioner og holdninger til praksis, sa disse data kan sammenstilles

med det, der udfolder sig i praksis (https://www.eva.dk). Som supplering og for at sikre mere dybde i

den viden jeg har fra mine observationer, har jeg sadledes benyttet mig af gruppeinterview med ud-
valgte elever som informationskilde. Saledes drager jeg ikke udelukkende konklusioner baseret pa
mine observationer, der kan vaere manglefulde. Umiddelbart efter undervisningsforlgbenes efterbe-
arbejdning interviewede jeg de udvalgte elever fra begge 3. klasser om den aktuelle undervisning i
DGB. Jeg byggede mine "samtaler” op med udgangspunkt i det semistrukturerede interview. Denne
interviewform er valgt, fordi den har afsat i en samtale, hvor de interviewedes egne erfaringer og
eksempler praesenteres, hvilket netop var det, jeg spgte (Kvale & Brinkmann, 2014). Min oprindelige
ide var at interviewe udvalgte elever enkeltvis, men grundet praktiske omsteendigheder og tidspres
(klasserne skulle hurtigt med bus tilbage til skolen) foretog jeg dog mine elevinterviews i grupper pa
tre-fire elever ad gangen (mens de spiste deres madpakker). Jeg er opmaerksom pa, at denne metode
har visse ulemper indbygget - bl.a. at eleverne kan pavirke hinandens holdninger og svar, og at det
kan vaere svaerere for intervieweren at fastholde interviewets fokus. Pa den anden side far eleverne
via gruppeinterview mulighed for gensidigt at kommentere og supplere hinanden og pa den made i
hgj grad bidrage med deres eget perspektiv pa det, der undersgges. Tilmed t@r eleverne ofte - nar de
sidder sammen med nogle, de kender og fgler sig trygge ved - i hgjere grad at “give slip” og snakke

mere frit. Fgr interviewene satte jeg sammen med interviewgrupperne rammen for, hvad der skulle

14 Da jeg ikke pa forhand havde kendskab til eleverne, udvalgte historielzererne de elever, som de mente kunne svare godt
pa mine spgrgsmal og som samtidig ville afspejle en repraesentativ gruppe af hele klassens elever.

1A
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ske. Jeg forklarede kort eleverne, hvad jeg skulle bruge mine interviews til, og hvad jeg gerne ville

have deres hjalp til. Vi aftalte, at de Igbende kunne sige fra og stoppe, hvis de ikke lzengere havde

lyst til at medvirke, og at jeg gerne matte optage vores samtaler, sa jeg kunne koncentrere mig om at

stille gode sp@rgsmal, lytte og have gjenkontakt med eleverne. Efterfglgende gav flere af eleverne

udtryk for, at de synes, det var sjovt at veere med.

Med mine observationer og elevinterview har jeg benyttet mig af den kvalitative metode og derfor

valgt den kvantitative metode fra. | forhold til elevinterviewene har jeg gjort dette af to arsager:

F@rst og fremmest pga. malgruppen. Jeg vurderede, at eleverne i 3. klasse, ville have svaert
ved at svare meningsfuldt pa et spgrgeskema. Med det semistrukturerede interview havde
jeg i stedet mulighed for at st@tte og vejlede eleverne undervejs. Dette medfgrer naturligvis
den risiko, at man kan komme til at leegge ordene i munden pa eleverne, hvilket jeg saledes
forsggte at komme i forkgbet.

Dernaest skyldes valget af metodisk tilgang vanskeligheder ved pa forhand at udarbejde de
"rigtige” (skriftlige) sp@rgsmal, der kan give en indsigt i, hvorvidt eleverne er motiveret for
samt styrker deres historiebevidsthed gennem forlgbet. Interaktionen i de semistrukturerede
interview mellem eleverne og mig gav mig her mulighed for at fgle mig frem og efterfglgen-
de fa uddybende og velbegrundende svar (Kvale og Brinkmann, 2014) og saledes undervejs

blive klogere pa, hvad jeg skulle spgrge ind til for at naerme mig “malet.”

| forhold til observationerne begrunder jeg ligeledes mit valg med udgangspunkt i to arsager:

F@rst og fremmest har jeg valgt ikke at kvantificere mine observationer, da jeg pa samme
made som ved det kvantitative spgrgeskema pa forhand skulle vaere skarp pa, hvad jeg speci-
fikt ville laegge vaegt pa i mine observationer. Sagt med andre ord ville jeg have svaert ved
vurdere pa hvilke parametre, jeg skulle “male” elevernes motivation og laering. Skulle jeg
f.eks. g@re det ved at taelle, hvor mange gange eleverne stillede relevante spgrgsmal, rakte
handen op og sa fremdeles.

For det andet skyldes fravalget af kvantitative observationer, at jeg saledes ville fokusere pa
et snaevert omrade og dermed ikke undersgge problemfeltet med udgangspunkt i en aben

tilgang, som netop er pointen med metoden skolebilleder, som jeg benytter mig af.

Opgavens problemfelt er fglgelig undersggt med udgangspunkt i den kvalitative metode, da jeg me-

ner, at jeg med kvalitative observationer- og interview - i hgjere grad end via kvantitative observatio-

1
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ner- og spgrgeskemaer - kan udarbejde en mere nuanceret analyse af elevernes oplevelser og leering

i udeundervisning og saledes svare fyldestggrende pa problemformuleringen.

F@r jeg gar videre med en beskrivelse af det aktuelle undervisningsforlgb i DGB, vil jeg kort begrunde,
hvorfor jeg i min undersggelse ikke fokuserer pa laererrollen, men i stedet tager udgangspunkt i et
bgrneperspektiv, dvs. bestraber mig pa at se, hgre, forsta og leve mig ind i, hvordan denne verden
ser ud for eleverne. Ud over det faktum, at eksisterende forskning pa udeundervisningsomradet ikke
giver meget viden om elevperspektivet, skyldes mit valg ogsa fglgende arsager:

* For det f@grste, at der ligger en vis usikkerhed i at lade historielaererne svare, da disse natur-
ligvis har en ambition om, at eleverne skal laere sa meget som muligt i undervisningen. Pa
denne made er der stor sandsynlighed for, at laererne kommer til at forholde sig subjektive i
forhold til elevernes lering. Jeg er dog bevidst om, at det ikke direkte er de to historielaerere,
der star for undervisningen i forlgbet i DGB. Jeg har dog stadig den antagelse, at de stadig er
interesserede i, at eleverne laerer sa meget som muligt, da det er et undervisningsforlgb, de
har planlagt.

* For det andet fordi, at man ved at tage udgangspunkt i og inddrage eleverne tager forskellige
synspunkter i betragtning, og samtidig fordi man ma formode, at eleverne giver zerlige svar -
de har ikke pa samme made som historielaererne "noget at tabe”.

* For det tredje har jeg valgt at tage afsaet i elevernes perspektiver grundet en personlig inte-
resse for at fortolke pa deres udsagn og fordi, jeg mener, det er en relevant metode at stifte
bekendtskab med for mig som kommende underviser i folkeskolen.

* Sidst men ikke mindst skyldes mit valg, at jeg er af den holdning, at arbejdet med en sadan
metode er et godt fundament for udviklingen af elevernes demokratiske dannelse, som fol-
keskolen skal understgtte sker (jf. Folkeskolens formalsparagraf, stk. 3), fordi de netop her
far medansvar og mulighed for at udtrykke deres holdninger og pa denne made opleve at

blive hgrt og taget alvorligt.
Dette er sadledes mine begrundelser for at undersgge udeundervisningens motivationelle og lae-
ringsmaessige effekt med afsaet i eleverne og ikke deres historielaerer, hvilket eksisterende forskning

pa omradet primeaert fokuserer pa.

Undervejs i opgaven indgar veesentlige citater og uddrag fra mine elevinterview og observationer for

at understgtte mine argumenter og analyser af elevernes oplevelser og leering i DGB. Fgr dette pree-
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senteres dog kort i nedenstaende afsnit tankerne bag det aktuelle undervisningsforlgb i DGB Da ol-

demor og oldefar var bgrn.

5. Da oldemor og oldefar var bgrn

Museumsforlgb betragtes af udeundervisningsforskere som et udvidet leeringsrum i det lokale sam-

fundsmilj@ og som en naturlig del af et udeundervisningsforlgb (http://www.emu.dk). Jeg betragter

saledes det aktuelle undervisningsforlgb Da oldefar og oldemor var bgrn som del af et udeundervis-
ningsforlgb. Ligesom udeundervisning ofte tager udgangspunkt i tretrinsprossen, laegger undervis-
ningsafdelingen i DGB nemlig ogsa op til et (inde-)forlgb eller en forberedelsesfase hjemme i klassen,
et (ude-)forlpb pa museet og et efterbearbejdningsforlgb (inde) i Renassancegarden®. Det aktuelle
undervisningsforlgb henvender sig til 1.-3. klasse og handler om leg og legetgj i mellemkrigstiden, da
elevernes oldeforaeldre var bgrn. Forlgbet indeholder dels et besgg i museets legetgjssamling med
fokus pa legetgj fra 1920’erne og 1930’erne (f@rste del), og dels et aktivt forlgb, hvor der skal leges
lege fra de samme artier (anden del). | anden del af forlgbet arbejdes med metoden historiske scena-
rier, hvormed eleverne kan ggre sig praktiske erfaringer, fa indsigt i historien og mulighed for identi-

fikation (http://historielab.dk). Da jeg undersgger elevernes laering i forhold til historiebevidstheds-

begrebet, tager jeg ikke direkte udgangspunkt i de formal, der foreligger for det aktuelle undervis-
ningsforlgb. Undervisningsforlgbet blev gennemfgrt at en underviser fra Den Gamle Bys undervis-
ningsafdeling, som havde tidligere erfaring med at undervise skoleklasser pa museet. Fremefter be-
tegner jeg denne underviser som guide, sa denne ikke forveksles med klassernes historielaere-

re/undervisere.

Indtil videre har jeg med min begrebsafklaring og undersggelsesmetode sat rammerne for opgavens
analyse- og diskussionsafsnit. | det fglgende afsnit praesenteres nogle overvejelser over elevernes
motivation og leering gennem undervisningsforlgbet i DGB. Derefter forholder jeg mig i diskussionen

kritisk til disse analyseresultater.

6. Analyse af udeundervisning

Der er naeppe tvivl om, at eleverne havde en oplevelsesrig og anderledes dag i DGB, som de husker.
Men hvad lzerte de egentlig? Er der de rette forudsaetninger til stede, som ggr, at de kan laere? Styr-

kes elevernes historiebevidsthed gennem undervisningsforlgbet? Disse spgrgsmal bergrer og forsg-

1 Renassancegardens stue og fgrste sal anvendes til undervisning af skoleklasser (http://www.dengamleby.dk).

17



Bachelorprojekt 2016 Laereruddannelsen i Aarhus Matilde Fiil Hjorth
Historie 187696

ger jeg at besvare i det fglgende afsnit. Fgrst vurderer jeg med udgangspunkt i llleris lzeringsteori,
hvorvidt undervisningskonteksten skaber de rette forudsaetninger for laering, dvs. om de elementaere
dimensioner samspil, indhold og drivkraft er i spil. | praksis opleves laering ofte som en samlet helhed.
Med llleris opdeling af lzering i forskellige bestanddele bliver det sdledes nemmere at analysere de
forskellige delelementer, der ggr sig geldende i leereprocesser. Pa denne made opnas en forstaelse
af og et indblik i leringens sammensatte karakter. | forleengelse heraf vurderer jeg, hvorvidt og i hvil-
ket omfang eleverne laerer noget - neermere bestemt, om de styrker deres historiebevidsthed via for-

lgbet i DGB™.

6.1 Laering

| det fglgende undersgger jeg som ovenfor beskrevet, hvorvidt den aktuelle undervisningskontekst
skaber de rette forudsaetninger for leering, dvs. bade foregar pa et socialt og samfundsmaessigt og
individuelt plan. Det gg@r jeg ved fgrst - via min empiri - at vurdere, om samspilsprocessen mellem
eleverne og omgivelserne, herunder leereren og guiden, er optimal. Derefter ved at vurdere, om de
pavirkninger og impulser, som dette samspil giver, igangsatter tilegnelsesprocessens indholds- og
drivkraftsdimensioner. Jeg gar i dybden med drivkraftsdimensionen, da jeg mener, at denne dimen-

sion i seerdeleshed spillede en central rolle i forlgbet.

6.1.1 Samspil
Leeringstrekantens samspilsproces omhandler den leerendes samspil med omverden - bade de sociale
og de samfundsmaessige aspekter af laering. Pa denne made skelner llleris mellem betydningen af de
sociale og mellemmenneskelige faktorer (niveau et) og de samfundsmaessige faktorer (niveau to),
der ggr sig geldende i en laereproces (llleris, 2015). Da jeg blot har kendskab til eleverne via forlgbet
i DGB, har jeg ikke som sadan noget kendskab til de samfundsmaessige faktorer og normer, der saet-
ter betingelserne og rammerne for det samspil, der sker pa niveau et. Derfor bergrer og fokuserer jeg
i det fplgende blot pa de sociale faktorer for lzering, som jeg kunne observere i DGB" - herunder in-
teraktionen og relationen mellem guiden, historieleererne og klassernes elever.

Gennem forlgbets fgrste del samt i efterbearbejdningen var guiden god til at inddrage ele-
verne, bl.a. ved at stille spgrgsmal og lytte til elevernes umiddelbare fortzllinger. Jeg observerede et

neert socialt samspil mellem guiden og eleverne i de to 3. klasser, og formidlingen af det faglige stof

16 Jeg er naturligvis bevidst om, at eleverne ogsa kan styrke andre kompetenceomrader gennem undervisningsforlgbet.
Senere i opgaven kommer jeg saledes kort ind pa, hvorledes eleverne styrker deres almene dannelseskompetencer gennem
forlgbet.

v Jeg kommer altsa ikke ind pa de samfundsmaessige faktorer, der kan ggre sig geeldende for elevernes laering. Jeg er sale-

des opmaerksom pa3, at jeg i teorien ikke kan vaere helt sikker pa, om samspilsdimensionen er i spil. Dette gar jeg dog ud fra i
det fglgende, hvilket naturligvis kan bibringe en usikkerhed til mine analyseresultater.
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havde betydning for elevernes udbytte. Relationen eleverne imellem var ligeledes positiv. Dette vur-
derer jeg hovedsageligt ud fra deres interageren i forlgbets anden del, hvor de via legen med det
gamle legetgj (dvs. via historiske scenarier) fik indsigt i historiske begivenheder - naermere betegnet
deres oldeforzldres barndomslege. Her samarbejdede eleverne i grupper, hvor alle blev inddraget
og havde en vardifuld rolle. Pa trods af at historielarerne ikke stod for selve udfgrelsen af undervis-
ningen i DGB, mener jeg som tidligere naevnt, det er relevant at vurdere, hvilken rolle disse patog sig
- dvs. hvordan de agerede over for eleverne. Ifglge bl.a. Jordets undersggelser har den position, som
leereren indtager i uderummet nemlig betydning for elevernes leering (Jordet, 2010). Under forlgbets
anden del, hvor eleverne arbejdede i praksisfaellesskaber, gik historielaererne rundt mellem grupper-
ne. De tog fotos af eleverne i aktion og indgik i nogle af legene, understgttede og bakkede op om ak-
tiviteterne, men uden at forskyde styringen af forlgbet fra guiden. De overtog ikke legene, men var
blot interesseret i elevernes interageren og "frie” leg. Tilmed overfgrte og medbragte historielaerer-
ne ikke klassevaerelsets struktur, og saledes gav de plads og mulighed for, at eleverne kunne ekspe-
rimentere i deres samarbejdskonstellationer samt afprgve nye mader at opleve og lege/laere pa (Bi-
lag 3). Med Hermansens udtryk formaede lererne saledes at holde nallerne vak, og de ”lyttede”*® til
elevernes leering. Med udgangspunkt i undervisningsleder i DGB, Marianne Bager og Lektor ved Lae-
reruddannelsen i Aarhus, Marianne Leths kategorisering af lererrollen i udeundervisning, vurderer
jeg, at begge historieleerere indtog positionen ”en aktiv tilstedevaerende laerer”®. Erfaringer fra flere
undersggelser peger pa, at eleverne far det stgrste oplevelses- og faglige udbytte af undervisnings-
forlgb, nar laereren indtager en sadan rolle i udeundervisning (jf. ovenstaende kilder).

Jeg vurderer, ud fra ovenstaende argumenter, at eleverne - med udgangspunkt i de naere
sociale omgivelser i det aktuelle undervisningsforlgb - styrker deres evne til at samarbejde, kommu-
nikere og handle, dvs. deres evne til at engagere sig og fungere hensigtsmaessigt i forskellige former

for socialt samspil mellem mennesker.

Jeg bevaeger mig nu vak fra samspilsprocessen og ser naermere pa tilegnelsesprocessen, dvs. hvorle-
des og hvorvidt eleverne tilegner sig viden gennem forlgbet. Hvor samspilsprocessen udspilles mel-
lem individ og omgivelser, foregar tilegnelsesprocessen blot pa individniveau i et integreret samspil

mellem dimensionerne indhold og drivkraft, som jeg saledes ser naarmere pa i det fglgende.

%) sine undersggelser om museumsdidaktik laegger leerings- og klasserumsforsker Olga Dysthe ligeledes stor vaegt pa, at
eleverne skal have fred til selv at eksperimentere, og det kraever, at laereren lytter til eleverne og pa den made bliver be-
kendt med deres perspektiver (Dysthe, 2011).

19 ) artiklen Hvad lzerte du i Den Gamle By idag? Ik’ no’et! af Bager og Leth anvendes ikke direkte denne betegnelse. Jeg
refererer her til den 3. leererrolle, som de beskriver pa s. 8 (Bager & Leth, 2016).
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6.1.2 Indhold

Indholdsdimensionen daekker over laeringens indhold, som i det aktuelle forlgb i DGB drejer sig om
leg og legetgj i mellemkrigstiden, da elevernes oldeforaeldre var bgrn (i 1920°erne og 1930°erne). Da
Illeris leeringsteori ikke genererer viden om, hvilke parametre et givent undervisningsindhold skal
vurderes ud fra, vurderer jeg i dette tilfelde den indholdsmaessige veerdi ud fra parametrene sveer-
hedsgrad og relevans for historiefaget. | fagformalet for historiefaget, stk. 2 star der, at “eleverne
skal arbejde [...] med historiske sammenhange og problemstillinger for at udbygge deres forstaelse
af menneskers liv og livsvilkar gennem tiderne og opna indsigt i kontinuitet og forandring”. Da un-
dervisningsforlgbet i DGB netop fokuserer pa elevernes evne til at opna indsigt i og udvikle forstdelse
for deres oldeforaeldres barndom, mener jeg bestemt, at indholdet i dette forlgb er historiefagligt
relevant. Med hensyn til indholdets svaerhedsgrad vil jeg mene, at dette er passende - med andre ord
er det hverken for sveert eller for nemt (jf. Vygotskys teori om Zonen for naermest udvikling). Dette
kommer tydeligt til udtryk i den made, hvorpa eleverne gar til undervisningen. Jeg uddyber dette
narmere i nedenstaende afsnit, hvor jeg via min empiri belyser og forsgger at blive klogere pa, hvor-
vidt eleverne igangsaetter den drivkraftsmaessige dimension i forlgbet i DGB. Med andre ord, om ele-
verne er motiverede for undervisningen. Undervejs understgttes min egen empiri med eksisterende

forskning pa omradet.

6.1.3 Drivkraft
Jeg vurderer, at eleverne i de to 3. klasser i hgj grad var motiverede og udviste stor vilje i undervis-
ningskonteksterne. Min vurdering bygger pa tre parametre:

e Det anderledes,

*  Emnets relevans, og

*  Praksisfeellesskaber

som uddybes nedenfor®.

For det fgrste motiverede undervisningen i DGB eleverne, fordi det var "anderledes” (Bilag 1) at have
historieundervisning udenfor klasserummet. Eksisterende forskning pa omradet peger pa det samme
faenomen - nemlig det faktum, at elever finder historieundervisning spaendende, nar der sker noget
usaedvanligt (fx at se film), og nar undervisningen er henlagt til andre laeringsrum end klasserummet
(Knudsen & Poulsen, 2015). Flere elever gav i gruppeinterviewene udtryk for, at de ved at vaere i DGB

havde det ”sjovt og hyggeligt” (Bilag 1), og at de fik mulighed for at "bevaege kroppen” og opleve hi-

20 Raekkefglgen, hvormed disse parametre indgar, har ikke nogen betydning. Parametrene listes saledes op i en vilkarlig
rekkefglge.
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storien "i virkeligheden” (Bilag 1). Om dette udtalte en elev, at det var ”sjovere at vaere inde i Den
Gamle By, for der kan man sadan opleve det... se det, nogle gange rgre ved det og komme helt taet
pa” (Bilag 1), mens en anden elev sagde, at ”sa kan man sadan lzere lidt mere, hvis man sadan prgver
det rigtig”, og at "man husker bedre, nar man er ude, nar man oplever det” (Bilag 1). Der ligger altsa
for disse elever en veerdi i at rgre og opleve de ting, der arbejdes med i undervisningen. Som adjunkt
Sgren Kruse betoner, er der “en kvalitativ forskel pa at se et blad, og lugte til det, r@re ved det, frem
for blot at tale om det eller taenke pa det” Kruse, 2005, s. 79). En sddan proces ggr noget for hukom-
melsen, og pa den made kan de sanselige erfaringer “fungere som mentale kroge, man hanger lae-
ringen op pa”, som Monique Vitger pointerer i sit ph.d.-projekt om udeundervisning

(http://www.phmetropol.dk). Om det, der huskes, sa er relevant i historieundervisningsgjemed er

naturligvis diskutabelt. Vaerdien i at rgre og opleve de ting, der arbejdes med i undervisningen, bun-
der ogsa i, at eleverne kan opbygge et mere korrekt billede af de genstande, der arbejdes med, og de
begreber, der bliver brugt i undervisningsprocessen, bliver gjort mere virkelige. En elev sagde i for-
l=ngelse heraf, at “nar vi er her, sa ved vi sadan ligesom, hvad det er for nogle biler, vores laerer
snakker om” (Bilag 1).

Det anderledes - herunder det visuelle, sansemaessige og aestetiske aspekt i forlgbet - har
saledes en betydning for disse elevers motivation og laering i forhold til historiefaget. Rgdkildeprojek-
tet?! foretaget af lektor Erik Mygind peger ligeledes p& de "sarlige potentialer i brugen af natur og
gronne omrader med henblik pa udvikling af elevernes faglige laereprocesser, nar disse er baseret pa
sanselige, konkrete og aestetiske processer baret af bgrnenes engagement og nysgerrighed” (Mygind,

2013, s. 60).

For det andet var eleverne motiverede, fordi emnet relaterede sig til deres egen begrebsverden - det
handlede om elevernes egen familie, og saledes fik eleverne i hgj grad mulighed for at se sig selv som
en del af historien, hvilket er en vigtig faktor for, hvor speendende undervisningen opleves. | Gruppe-
interview 2 sagde en pige nemlig, at “det er sjovt sddan at have om vores oldeforaldre og ikke sadan
det, der sadan ligger langt tilbage.” En dreng sagde i forleengelse heraf: ”ja, det kan sadan veere lidt
sveert at forestille sig, at der har veeret vikinger engang” (Bilag 2). Disse bemaerkninger fortzeller mig,
at nar emnet relaterer sig til elevernes egen livsverden - det de kan forholde sig til (her deres olde-
foraeldre) - sa bliver undervisningen spaendende og vedkommende og far stor betydning for eleverne
(jf. Jensen og historiebevidsthedsbegrebet). | henhold til dette viser en nylig undersggelse foretaget
af HistorielLab, at "aeldre historie, dvs. fortidige begivenheder og haendelser for mere end 200 ar si-

den, opleves som mindre interessant end moderne og nyere tid” (Knudsen & Poulsen, 2015, s. 13).

?1 Et dansk casestudie med en naturklasse med 19 elever. Formalet med studiet var at vurdere virkningerne af en ugentlig
obligatorisk naturdag pa yngste klassetrin i perioden 2000-2003 (Mygind, 2005).

21



Bachelorprojekt 2016 Laereruddannelsen i Aarhus Matilde Fiil Hjorth
Historie 187696

Men skal eleverne altid fgres ind i den faglige verden ved, at der tages udgangspunkt i deres egne
begreber og livsverden? Med denne overvejelse er det naerliggende kort at bergre sociolog og pro-
fessor i peedagogik Thomas Ziehes teori om den gode anderledeshed. | dette begreb ligger der nem-
lig, at elevernes personlige livsverden ikke udelukkende ma danne grundlag for skolens undervisning,
da der saledes er risiko for, at eleverne far en for tidlig identitetslukning, dvs. at de ikke udvikles og
dannes hensigtsmaessigt. Skolen skal ifglge Ziehe i stedet praesentere eleverne for den gode anderle-
deshed/veldoserede fremmedarthed, som rummer en vekselvirkning mellem det fremmede og det
velkendte hos eleverne, og som saledes kan udfordre dem og ggre dem modtagelige for oplevelser,
der kan udvide deres horisont (Ziehe, 2004). Med Ziehes udtryk vil jeg mene, at undervisningsindhol-
det i forlgbet i DGB byggede pa en veldoseret fremmedhed og kom eleverne i mgde, idet de fik lyst
til at engagere sig og opsgge ny viden ved undervejs at stille spgrgsmal til guiden. Iseer under gen-
nemgangen pa legetgjsmuseet stillede flere elever spgrgsmal i henhold til det konkrete legetgj, der
blev fortalt om. Det kunne f.eks. vaere spgrgsmal som “hvorfor sa den sadan ud?” "hvem har lavet

den?” og "hvordan legede man med det?” (Bilag 3).

Da jeg i mine interview spurgte eleverne, om der var noget, der havde veaeret sjovere end andet i for-
Igbet, var de ret enige om, at det havde vaeret sjovest “at lege med det der legetgj” (Bilag 1) - dvs.
den sidste del af undervisningsforlgbet. Dette skyldes dels - tror jeg, at eleverne selv var aktive og
skabende her. De samarbejdede og eksperimenterede i laeringsfremmende praksisfeellesskaber. Med
andre ord var de sammen om at "lgse” en opgave, hvilket ifglge Jordet er saerligt befordrende for
leering (Jordet, 2010). Elevernes sarlige interesse for denne del af forlgbet skyldes ogsa dels - tror
jeg, at legen er barnets naturlige made at laere pa. Legen gor laeringen selvmotiverende og indebae-
rer, at laeringen i stgrre grad samspiller med barnets indre kraefter (Jordet, 2010). Det var da ogsa
tydeligt at se, at eleverne var optaget af legen. De var fglelsesmaessigt engagerede og brugte livligt
deres fantasi i legene. Som tegn pa dette kan jeg bringe fglgende eksempel fra mine observationer,
hvor en elev i sin iver rabte til en dreng i en anden gruppe ”hallo, det er sindssygt sjovt det her!” (Bi-
lag 3). For det tredje vurderer jeg saledes, at det motivationelle element ogsa kommer i spil i under-
visningskonteksterne grundet legens selvmotiverende dimension samt muligheden for at arbejde i
praksisfeellesskaber, hvor eleverne selv er aktive. Men det var ikke kun gennem dette praksisarbejde,
at eleverne viste interesse og vilje for forlgbet. Godt nok var de enige om, at det var sjovere at lege
med legetgjet end at vaere pa legetgjsmusset, “men det var ogsa ret spandende... gh, ja at se alt det

der andet legetgj” (Bilag 1), gav en elev udtryk for.
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Da jeg nu har argumenteret for, at eleverne igangsatter drivkraften gennem forlgbet i DGB -
med andre ord, at eleverne er motiverede for undervisningen, er det tid til en kort opsamling pa lae-

ringens aktualitet i forlgbet.

6.1.4 Opsummering

Ud fra ovenstaende afsnit kan jeg argumentere for, at de tre dimensioner i llleris laeringsteori er til
stede i undervisningen i DGB. Der er et godt samspil mellem guide, historieleerere og elever, og der
er et indhold, som er relevant i forhold til historiefaget og som eleverne er motiveret for. Saledes er
der de rette forudsaetninger for, at eleverne kan laere noget. Men laerer de sa noget gennem forlg-
bet? Med andre ord; styrker eleverne deres historiebevidsthed? Det er netop det felt, jeg undersgger

og vurderer i det fglgende afsnit.

6.2 Historiebevidsthed

Historiebevidsthedsbegrebet knytter sig, vurderer jeg, til en opbyggelig opfattelse af viden og leering
- det faktum at ny viden vaeves sammen med eksisterende viden - og saledes kan det vaere svaert at
vurdere, hvorvidt eleverne styrker deres historiebevidsthed i det aktuelle undervisningsforlgb. Som
flere undersggelser peger pa, opnas den bedste lzering i udeundervisning, nar der er en intim sam-
menhang mellem laeringsaktiviteter inde og ude (Jordet, 2010 & Hermansen, 2011), som kan illu-
streres via leeringsslgjfen og tretrinsprocessen, dvs. forfase, midterfase og efterbearbejdning. | over-
ensstemmelse med mine observationsnotater vurderer jeg saledes elevernes udvikling af historiebe-
vidsthed ud fra, hvorvidt de er forberedte pa undervisningen i DGB (forfase), hvordan undervisningen
er tilrettelagt (dvs. hvorvidt der leegges op til, at eleverne er aktive og interagerer med hinanden, og
at laereren traekker sig tilbage - midterfase) samt hvorledes, der samles op pa elevernes oplevelser og
leering efter forlgbet (efterbearbejdning). | det fglgende uddyber jeg tretrinsprocessens enkelte faser

i forhold til det aktuelle undervisningsforlgb og underbygger Igbende med eksempler fra min empiri.

6.2.1 Forfase

Gennem en samtale med historielaererne (under forlgbet), har jeg faet indblik i, at eleverne til dels
var forberedte pa forlgbet i DGB. De havde pa forhand haft om deres oldeforaeldres barndom og sa-
ledes tiden omkring 1920°erne og 1930°erne, men havde ikke specifikt beskaeftiget sig med legetdj
fra denne periode. Historielzererne havde saledes ikke forberedt eleverne via det undervisningsmate-
riale, der dannede rammerne om forlgbet, men pa anden vis gjort dem ”klar” til undervisningen i
DGB. Via mine observationer kom det da ogsa tydeligt til udtryk, at eleverne var forberedte, idet de

ikke stillede en masse praktiske spgrgsmal til dagens forlgb.
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6.2.2 Midterfase

Under "gennemgangen” pa legetgjsmuseet (dvs. fgrste del af forlgbet) var det hovedsageligt guiden,
der snakkede og fortalte, dvs. at eleverne forholdte sig mere eller mindre inaktive (forstaet pa den
made at de ikke selv var undersggende). Hun fortalte dog levende og lagde op til, at eleverne skulle
stille spgrgsmal til det historiske stof og saledes bringe deres historiebevidsthed i spil*>. En dreng
spurgte i forlaengelse heraf: "Havde man batterier dengang, eller trak man dem op eller sadan?” (Bi-
lag 3). Her ses det netop, at drengen traekker trade fra fortid til nutid, fordi han reflekterer over for-
skelle og ligheder fra "dengang” og i dag. Der er naturligvis forskel pa i hvilken grad eleverne tog de-
res historiebevidsthed i brug pa legetgjsmuseet. Det skyldes formegentlig, at niveauet for elevers
historiebevidsthed haenger sammen med forskellige faktorer som bl.a. kultur og opvaekstmiljg (Pie-
tras & Poulsen, 2011). Et eks. p3, at eleverne har forskellige udgangspunkter, og derfor forskellige
niveauer af historiebevidsthed tydeligggres i fglgende eks., hvor en elev spgrger guiden, “om der og-
sa fandtes F16 fly dengang”. Pa trods af, at eleverne befinder sig pa forskellige niveauer i forhold til
deres historiebevidsthed, vil jeg mene, at begge disse eksempler tydeligggr, at udeundervisning ogsa
tilbyder mere end blot refleksion og laering via praksisfalleskaber, hvilket der er meget fokus pa
blandt udeskoleforskere- og didaktikere som vaerende den primaere kilde til leering i uderummet
(Jordet, 2010). Eleverne kan ogsa fa en god sansemaessig oplevelse af at blive fgrt rundt pa et muse-
um - det giver noget i sig selv, og det tilfgjer en dimension til lseringen, at guiden er ekspert pa omra-
det og saledes med stor sandsynlighed ved mere om emnet end historielaererne. Om dette sagde en
elev: ”[...] hvis vores lzerer ikke sadan helt ved f.eks. det der med Karl gh Maj, og hvis hun ikke vidste
det, sa kunne vi jo ikke laere seerlig meget om det gamle legetgj” (Bilag 1). Samtidig mener jeg ogsa,
at der ligger noget trygt i at blive fgrt rundt af en ekspert pa omradet og ikke hele tiden at skulle skal
tage stilling og handle og agere i sociale faellesskaber, som var tilfaeldet i forlgbets anden del. Her
skulle eleverne ikke pa samme made interagere med guiden, men i hgjere grad eleverne imellem.
Dette skyldes, at eleverne arbejdede i praksisfaellesskaber og pa den made fik mulighed for at ekspe-
rimentere, kommunikere, samarbejde og leve sig ind i fortiden - dvs. (via historiske scenarier) “kom-

2

me taettere pa” de historiske begivenheder og pa den made fa indsigt i fortidens vilkar og sammen-
ligne dem med deres egen virkelighed. Pa denne made blev eleverne i stand til at skelne mellem og

reflektere over lege dengang og i dag og saledes leves op til fglgende faerdighedsmal: ”"Eleven kan

2 Ifglge forsker Andreas Kérber m.fl. er det netop elevernes lyst til at stille spgrgsmal til det historiske stof, der danner
grundlaget for, at de kan styrke deres historiske taenkning (laes: historiebevidsthed). Andreas Korber m.fl. plaederer saledes
for, at elevernes nysgerrighed skal vaekkes som det fgrste. Pa denne made udvikler de nemlig spgrgekompetencen, hvilket
er den fgrste af tre kompetencer, som eleverne ifglge Kérber m.fl. skal udvikle for at kunne tanke historisk (Kérber,
02.03.2016).
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opna viden om historie gennem brug af historiske scenarier” (http://www.emu.dk). | dette tilfaelde

ses leg saledes som noget vaerdifuldt, der har betydning for elevernes udvikling og leering. Jeg mener
hermed, at der under de samvarsformer, som undervisningsforlgbet i DGB tilbyder, er et potentiale
for at styrke elevernes historiebevidsthed og almene dannelse (jf. Folkeskolens formalsparagraf 1,
stk. 3) gennem aktiviteter, der bade har involveret elevernes intellekt, krop og fglelser. Udeundervis-
ning kan saledes - i hvert fald i dette tilfaelde - ikke betragtes som et frikvarter fra det faglige, men
giver eleverne mulighed for at laere med hele kroppen”, som ph.d.-studerende Monique Vitger udta-

ler i en artikel om hendes ph.d.-projekt (http://www.phmetropol.dk).

6.2.3 Efterbearbejdningsfase

Erfaringer fra undersggelser af udeundervisning viser som sagt, at elever fgrst forstar at koble den
viden, de har faet i uderummet sammen med deres forforstaelse, nar de kommer tilbage pa skolen i
efterbearbejdningen. | dette tilfeelde foretog guiden dog efterbearbejdningen umiddelbart efter un-
dervisningens anden del, og saledes fandt processen sted i DGB. | refleksionstimen havde guiden
fortsat fokus pa at fa eleverne til at reflektere over forskelle og ligheder mellem lege og det at vaere
barn i deres oldeforaeldres tid og i deres egen 2016-virkelighed. Saledes lagde guiden op til, at ele-
verne skulle drage paralleller mellem fortids -og nutidsperspektiverne, dvs. tage deres historiebe-
vidsthed i brug. Hun spurgte bl.a. eleverne, hvordan man mon spillede spil dengang - hvordan det
foregik, og om man f.eks. g@r det pa en anderledes made i dag (Bilag 3). En elev var hurtig til at svare,
at “de havde nok ikke computer og sddan noget dengang”, hvorefter en anden elev sagde: "nej de
spillede nok mere sddan sammen, hvor de sad ved et bord som fgr” (Bilag 3) - eleven hentyder her til
et braetspil, som de netop har leget med i grupper. Pa denne made sammenlignes tidligere tiders fa-
milie, slaegt og faellesskaber med eget liv, hvilket er et af de faerdighedsmal, som eleverne skal leve

op til i historiefaget efter 4. klassetrin (http://www.emu.dk). Ud over at traekke disse trade mellem

fortid og nutid lagde guiden ligeledes op til, at eleverne skulle bringe den fremtidsmaessige dimensi-
on af historiebevidsthedsbegrebet i spil. Afslutningsvis forsggte guiden nemlig at fa eleverne til at
taenke og reflektere over femtiden og her undre sig over, "hvad man mon leger med, nar | selv er
blevet oldeforaeldre” (Bilag 3). Eleverne skulle ikke komme med et svar, men taenke over det. Pa
denne made lagde guiden op til, at laereprocessen fortsatte - selv da de gik ud af DGB. Gennem den
forholdsvis korte evaluering formaede guiden saledes at fa eleverne til at bruge og traekke pa deres

fortidsfortolkning, nutidsforstaelse og fremtidsforventninger.

6.2.4 Opsummering
Med udgangspunkt i mine observationer og elevinterview vurderer jeg, at undervisningsforlgbene i

DGB giver eleverne mulighed for at styrke deres historiebevidsthed. Dette skyldes bl.a., at eleverne
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bliver i stand til at reflektere over forskelle og ligheder mellem deres eget liv og tidligere tiders barn-
domsliv og vilkar og samtidig at reflektere over fremtiden. Dette er muliggjort bade via ”inaktivitet”
pa legetgjsmuseet, via arbejde i praksisfeellesskaber og via evalueringen®®. At undervisningsforlgbet
abnede op for, at eleverne kunne styrke deres historiebevidsthed, haanger antageligt sammen med
muligheden for, at de kunne involvere sig og blive medproducenter i undervisningssituationen (Pie-
tras & Poulsen, 2011).

Mine analyseresultater peger saledes pa, at brugen af uderummet som undervisningsarena
(her DGB) synes at vaere befordrende for elevernes motivation og leering i historiefaget. Oplevelser i
de miljger, der omgiver os, synes altsa at udggre en base for laering, hvor eksterne personer og akti-
viteter kan vaere midler til at understgtte elevernes leering - herunder bl.a. deres historiebevidsthed,
som har vaeret mit fokus i denne opgave. Der kan saledes vaere muligheder i udeundervisning i for-
hold til at styrke og operationalisere elevernes historiebevidsthed. Men bunder denne tilsyneladende
leering i, at eleverne far undervisning uden for klasserummet, eller ligger der muligvis andre dimensi-
oner til grund for dette? Er den alternative undervisningsmetode speciel for praktiseringen af ude-
undervisning, eller kan man lige sa godt lave denne undervisning inde i klassevaerelset og pa den ma-
de opna samme laering? Disse overvejelser, som min dataproduktion har genereret, vil jeg diskutere i
det fglgende med udgangspunkt i undervisningsforlgbene i DGB - og hermed naerme mig en afklaring
af de muligheder og begreaensninger, der ligger i udeundervisning. Med andre ord; hvad udeundervis-

ning kan og ikke kan bidrage med til historiefaget i forhold til elevernes motivation og leering.

7. Diskussion af udeundervisning

Via observationsmetoden skolebilleder i serdeleshed, men ogsa via elevinterviewene, har jeg udvi-
det mit perspektiv pa udeundervisning. Dette skyldes, at jeg med Ulla Ambrosius Madsens termer er
kommet frem til et nggletema, der konstituerer den konkrete undervisningskontekst - nemlig, at det
ikke er uderummet i sig selv, der ggr oplevelsen og leeringen speciel for eleverne. Men naermere det,
at undervisningen varieres, og at der sker noget “anderledes” (Bilag 1) end den normale undervisning
inde i klasseveaerelset. Elevernes motivation og laering, vurderer jeg séledes, handler om noget andet
end det, at de er uden for i historieundervisningen - der ligger nogle andre dimensioner til grund for

dette. Via min empiri blev det tydligt for mig, at eleverne i seerdeleshed vaerdsatte den sansemaessige

2% Det kunne uden tvivl vaere relevant at undersgge, hvordan og hvorvidt historieleererne efterfglgende bearbejdede forlg-
bene hjemme i klassevaerelset, og hvorvidt denne proces i sa fald ville tilfgje yderligere laering til eleverne. Grundet plads-
mangel i opgaven har ikke undersggt dette naermere. Jeg vil dog ogsa papege, at guiden bearbejdede forlgbet pd en sadan
made, at historielaererne - efter min mening - ikke behgvede en grundig bearbejdning af forlgbet hjemme i klassen. Natur-
ligvis vil man som historieleerer skulle snakke forlgbet igennem med eleverne - men maske blot med det sigte at finde frem
til elevernes mere generelle oplevelser med og af forlgbet.
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og aestetiske dimension, hvor de kunne “rgre ved tingene og se det i virkeligheden” (Bilag 1). Men
kunne denne praktiske del ikke lige sa vel have fundet sted i klasserummet hjemme pa skolen? Og
kunne eleverne i sa fald ikke leere det samme, som uderummet giver anledning til? Langt hen ad ve-
jen, vil jeg mene, at dette er tilfaeldet. F.eks. kunne eleverne - i stedet for at se legetgjet pa legetsjs-
museet - have lant legetgjet med hjem i klassevaerelset eller selv prgve at lave gammelt legetgj. Her
ville eleverne nemlig ogsa kunne arbejde i praksisfallesskaber og have mulighed for at tage forskelli-
ge sanser i brug, hvilket ifglge mine analyseresultater er gunstigt for elevernes leering. Det szerlige
ved at tage eleverne ud af klasserummet er dog ifglge Jordets analyser som sagt, at leereren i hgjere
grad formar at traekke sig tilbage og lade eleverne eksperimentere i praksisfeellesskaber (Jordet,
2010). Hvis man som laerer er opmarksom pa dette aspekt, vil jeg dog mene, at klasserummet i dette
tilfeelde kan tilfgje den samme leering som uderummet.

Men kan undervisningsforlgbet i DGB sa slet ikke noget szerligt i forhold til elevernes laering?
Kan det ikke bidrage med noget, som klasseveaerelset ikke kan? Jo, det mener jeg pa trods af ovensta-
ende godt, at det kan. Der hvor jeg mener, at undervisningen i DGB kan ggre en forskel, er stemnin-
gen, atmosfeeren, det oplevelsesmaessige og det, at eleverne mgder en ekstern person med eksperti-
se pa omradet. Det, at eleverne gar rundt i DGB (for at komme til legetgjsmuseet og Renaessancegar-
den), kan ikke pa samme made som det at se og lege med det gamle legetgj "imiteres” inde i klasse-
vaerelset. Jeg mener f.eks. ikke, at eleverne ville fa det samme ud af at se et videoklip fra DGB. Pa
denne made affgdes nemlig ikke spontane og umiddelbare spgrgsmal og fortzallinger (om de bygnin-
ger, skilte og mennesker, som de mgder pa vejen) mellem guide/lerere og elever, som gg@r eleverne
klogere pa fortiden og som dermed satter deres historiebevidsthed i spil*.
Men hvad sa nar udeundervisning ikke foregar pa et museum som DGB, der netop tilbyder denne
oplevelsesdimension? Hvad kan den lokale skov og andre nzertliggende leeringsrum i uderummet til-
byde, som klasserummet ikke kan? Kan det andet end blot at motivere eleverne til historieundervis-
ning? Til en start vil jeg her fremhaeve en af elevernes udsagn. Hun gav i et af gruppeinterviewene
udtryk for, at "det var rart at vaere ude, fordi sa snakker man med flere forskellige fra klassen” (Bilag
2). Hun fremhavede saledes, at udeforlgbet understgttede gode kammeratskabsrelationer i klassen,

hvilket som tidligere naevnt bekrseftes i danske og norske studier af udeundervisning. Her fremhaeves

| hvert fald ikke for feenomenet virtual reality udbredes. Virtual reality er en teknologi, der tillader brugeren at traede ind i
en computerskabt verden via et display (briller) monteret pa hovedet. Pa denne made befinder man sig visuelt i en kunstig

virkelighed (https://www.version2.dk), som f.eks. kunne vare en typisk landsby fra omkring 1920-1930, hvilket er den tids-
ramme, det aktuelle forlgb i DGB tager afszt i. Ud over bl.a. gkonomiske omkostninger er ulempen ved denne teknologi, at

eleverne ikke kan opleve sammen, fordi de hver iszer sidder med et saet briller.
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det eksplicit, at lzerere oplever, at de anderledes leringsbetingelser i uderummet skaber flere kam-

meratskabsrelationer end traditionel klasseundervisning (http://www.emu.dk).

Udeundervisning i den lokale skov kan ligeledes vaere med til at vise og tydeligere for elever-
ne, at leering ikke blot finder sted i klassevarelset pa ens skole, men kan forega alle steder. Pa denne
made oplever eleverne, at historie omringer dem i deres hverdag og dagligliv, og at de saledes ikke
udelukkende henter deres viden fra skolen og klasserummet, men fra mange forskellige miljger og
situationer. Med andre ord oplever eleverne, at de formelle og non-formelle lzringsarenaer, som
hhv. eksisterer i skolen og sidelgbende med det formelle system, som f.eks. museers tilbud, ikke
legger lagt fra de informelle (uplanlagte) laeringssituationer i deres daglige liv. Nar man saledes ind-
drager viden og erfaringer fra miljger, der ikke direkte er en del af skolen og bruger disses kvaliteter
til at variere og kvalificere dele af skolehverdagen, oplever eleverne, at leering finder sted i deres dag-
lige liv (Barfod & Nielsen, 2013).

Udeundervisning tilbyder naturligvis ogsa frisk luft og vind i haret, og undersggelser viser, at
elever, der deltager i udeundervisning bevaeger sig mere end elever i traditionel skoleundervisning

(http://www.emu.dk). Denne ggede bevagelse er vigtig i Igbet af dagen, hvis eleverne skal laere no-

get (http://www.uvm.dk)®. Tilmed kan det at veere ude i naturen i sig selv, ifglge Erik Mygind, tilskri-

ves en positiv vaerdi. Han siger endvidere: ”[...], men blot fordi naturen eller det at vaere ude anses
for veerdifuldt, er det ikke ensbetydende med, at naturen har undervisningsmaessig veerdi”

(http://www.skoven-i-skolen.dk). Dette g@r sig naturligvis ogsa gaeldende for den aktuelle undervis-

ning i DGB, hvor en elev netop gav udtryk for, at ”[...] det er meget sjovere her, fordi der kan man
komme ud, og man er fri og sa, solen skinner jo i dag. Og man sidder bare og laeser eller skriver inde i
sin klasse, hvor man har det varmt” og “man leerer bedre, nar man har det sjovt og hygger sig” (Bilag

2). Dette er saledes et eks. pa, at undervisning i uderummet gavner elevernes laering.

Mine analyseresultater siger ikke noget om, hvorvidt eleverne leerer mere, nar historieundervisning
flyttes ud i uderummet, end nar historieundervisning foregar inde i klassevaerelset. Min undersggelse
peger dog pa, at eleverne er mere motiveret for historieundervisning, nar den foregar udenfor (jf.
analysen). Sa hvis uderummet, som i dette tilfaelde, tilfgjer laering og i hgjere grad styrker elevernes
motivation for historiefaget end i klasserummet, er der vel ikke noget, der taler imod at bruge ude-
rummet som laeringsrum, eller hvad? Sa enkelt kan man dog ikke stille det op, da der altid vil vaere
nogle problematikker knyttet til det at flytte undervisning ud i eksterne laeringsarenaer. Her taenker

jeg hovedsageligt pa faktorerne tid og gkonomi.

> Den undersggelse, jeg har taget udgangspunkt i, forholder sig blot til bevaegelse i forhold til matematikfaget og siger sa-
ledes ikke direkte noget om, hvorvidt den samme effekt vil kunne spores i andre skolefag - herunder historiefaget.
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Det siger sig selv, at tid kan blive en udfordring for udeundervisningspraksis, nar historiefaget
er i fokus, da fagets tidsramme er lille. Det er begransende, hvor langt og hvor meget man kan n3,
nar der blot ugentligt er én-to undervisningstimer til radighed. De to undervisningsforlgb, som jeg
fulgte i DGB, kunne da ogsa kun lade sig gore, fordi der blev rykket rundt pa skemaer (fortalte histo-
rieleererne mig). En anden faktor ved denne tidsdimension er, at udeundervisning er en arbejdspro-
ces, der kraever en del planlaegning fra leererens side, og med den nye skolereform er det ikke just

det, der bruges mest tid pa ude pa skolerne (http://www.emu.dk)®. Det gkonomiske aspekt er som

sagt endnu en udfordring ved implementeringen af udeundervisning i historiefaget. Udeundervisning
koster penge - bade i form af udstyr, ekskursioner, ekstra bemanding samt tog/buskort til offentlig
transport. Samtidig afhanger mulighederne og kvaliteten af udeundervisning af faciliteter i naermil-

joet.

Ud fra ovenstaende argumenter mener jeg, at udeundervisning som variations- og undervisnings-
form i den lokale skov og andre naerliggende laeringsrum i uderummet pa samme made som under-
visningen i DGB har et stort potentiale i mange - dog forskellige - henseender. Men at beslutte, at
udeundervisning skal integreres i alle fag, i alle forlgb, i al undervisning og ved alle lzerere - vil jeg ikke
ngdvendigvis mene, beriger faget og undervisningen. Derfor mener jeg heller ikke, at udeundervis-
ning pr. definition skal vaere noget, der foregar regelmaessigt og over en laengere periode (jf. definiti-
onen af udeundervisning). Uderummet skal bruges, nar det giver mening i undervisningen pa samme
made som alle andre arbejdsformer- og metoder. Man skal sdledes kun ga ud, nar det giver mening,

og nar man skal lave og laere noget, som klasserummet ikke giver mulighed for.

Opgaven er nu ved at na sin afslutning. Fgr jeg kommer til konklusionen, vurderer jeg dog i neden-
staende afsnit, hvorvidt valget af undersggelsesmetode og faglige begreber har vaeret anvendelige i
forhold til at generere viden om elevers motivation og laering i uderummet i historiefaget. Til en start
forholder jeg mig kritisk til mit valg af metodiske tilgange og saledes til de usikkerheder, der kan veere

i mine analyseresultater. Derefter reflekterer jeg over valget af faglige begreber.

% Det er naturligt, at man som historieleaerer skal bruge mere tid pa at forberede en historietime, der foregar i den lokale
skov, end nar undervisningen f.eks. foregar i DGB som i dette tilfeelde. Det skyldes, at laereren - nar undervisningen er hen-
lagt til den lokale skov eller andre steder i skolens naermiljg - selv star for at gennemfgre alle tre faser (jf. Hermansens tre-
trinsproces). Det er sdledes - sa l&enge gkonomien er til det - en god ide at supplere undervisning i f.eks. den lokale skov
med leeringsmiljger, der pa forhand er didaktiseret som f.eks. i DGB.
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8. Metodekritik

Nar man arbejder ud fra den kvalitative metode, forholder man sig til fa menneskers oplevelser og
holdninger til et vist fanomen. Gennem mine elevinterview har jeg saledes blot faet indsigt i fa ele-
vers holdninger til den aktuelle udeundervisning og kan derfor ikke siges at vaere repraesentative for
den enkelte klasse som helhed. Dog er eleverne i de to 3. klasser som sagt udvalgt som en repraesen-
tativ gruppe inden for den enkelte klasse, og hermed kan man i hgjere grad argumentere for, at re-
sultaterne er repraesentative for klasserne som helhed. Mine analyseresultater viste, at en stor del af
eleverne i de to 3. klasser synes at styrke deres historiebevidsthed gennem undervisningen i DGB. Jeg
kan ikke pa samme made argumentere for, at alle elever i alle klasser opnar samme laering gennem
udeundervisning som disse to 3. klasser - det er en generalisering, jeg ikke umiddelbart kan lave. Det
betyder altsa, at disse to skoleklassers laering ikke uden forbehold kan bruges som dokumentation
for, hvad andre elever lzerer ved undervisning i uderummet. Jeg kan saledes med god grunde ikke
tage udgangspunkt i, at min udledte hypotese galder i alle sammenhange, nar der er tale om un-
dervisning i uderummet. Dog har jeg Igbende underbygget mine egne resultater med eksisterende

forskning og teori pa omradet, hvilket ggr mine “opdagelser” mere valide.

Som naevnt i afsnittet om opgavens undersggelsesmetode, har jeg - for at fa et bedre og bredere bil-
lede af, hvilke sociale processer der er pa spil i det peedagogiske praksisfelt i DGB - benyttet mig af
forskellige undersggelsesmetoder, herunder observation og elevinterview. For at finde frem til for-
skellige aspekter i min undersggelse og pa denne made styrke validiteten har jeg saledes benyttet
mig af metoden triangulering (Analyse, 2003). Observationsmetoden skolebilleder viste sig at vaere
nyttig, idet mine abne og flade observationer pegede hen mod nggletemaet, der afspejlede det seer-
lige for det felt, jeg undersggte®’. Jeg forholder jeg mig i hgjere grad kritisk til m&den, hvorpé jeg in-
terviewede eleverne efter disse observationer. Da jeg i opgaven har anvendt elevernes perspektiver
og udsagn som kilde til oplevelsen af samt lzeringen i DGB, har jeg som sagt anlagt et bgrneperspek-
tiv pa min undersggelse. Af denne grund burde jeg i hgjere grad i udfgrelsen af mine elevinterview
have benyttet mig af en interviewmetode, der mere velegnet kunne undersgge elevernes perspekti-
ver. Med dette mener jeg, at jeg - i stedet for blot at fgre en verbal samtale med eleverne - i hgjere
grad burde have givet den enkelte elev mulighed for selv at valge pa hvilken made, denne ville ud-

trykke sig pa i interviewene. Pa denne made ville jeg nemlig ud fra elevernes egne praeemisser mere

%7 p3 trods af at jeg inddelte mine observationsnotater i kategorier og pa denne made pa forhand strukturerede mine ob-
servationer, var det til tider svaert at indfange alt det, der foregik omkring mig. For bedre at kunne overskue observationer-
ne, burde jeg maske have udvalgt et antal elever som repraesentanter for forskellige positioner i forhold til mine forsknings-
spgrgsmal - lige sa vel som jeg gjorde det med mine elevinterview.
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dybdegdende kunne forsta og leve mig ind i, hvordan den konkrete undervisningskontekst kunne ju-
steres og udvikles til i hgjere grad at kunne understgtte elevernes motivation og laering. Jeg er altsa
bevidst om, at anvendelse af elevenernes fortrukne udtryksformer muligvis kunne berige min under-
sggelse. Som inspiration til mine interview kunne jeg bl.a. have anvendt mosaikmetoden, der frem-
haver udtryksformer som billeder, tegninger, kropssprog, mimik og bevaegelse

(https://www.eva.dk).

Jeg ser nu naermere pa brugbarheden af de faglige begreber, der er anvendt i opgaven - med
andre ord om disse har vaeret velvalgte til analysen af empirien. Som udgangspunkt vil jeg mene, at
begreberne udeundervisning og historiebevidsthed pa positiv vis har understgttet problemformule-
ringen. Anderledes forholder det sig med llleris lzeringsteori. Som tidligere navnt genererer denne
nemlig ikke viden om, hvilke parametre et undervisningsindhold skal vurderes ud fra. | dette tilfaelde
har den vaeret for almen/bred og saledes er der nuancer, som har varet svaere at indfange. Teorien
har dog vaeret anvendelig i opgaven, idet den skelner mellem de forskellige bestanddele, som laering

bestar af og som ofte i praksis kan opleves som en helhed, der er vanskelig at skille ad.

| det felgende forsgger jeg ud fra ovenstaende analyse- og diskussionsafsnit at give en fyldestggren-
de besvarelse pa min problemformulering, som lyder: Hvilke muligheder og begraensninger giver

udeundervisning for at styrke elevers motivation og leering i forhold til deres historiebevidsthed?

9. Konklusion

Pa baggrund af opgavens empiri og analyseresultater kan jeg konkludere, at de rette laeringsforud-
saetninger er til stede i undervisningen i DGB. Samspillet mellem eleverne og deres naere sociale om-
givelser er optimale, indholdet er historiefagligt relevant, og eleverne igangseetter drivkraften, dvs. er
motiverede for undervisningen, hvilket kommer til udtryk gennem parametrene det anderledes, em-
nets relevans og praksisfaellesskaber. Med dette udgangspunkt lsegges saledes til rette for, at elever-
ne kan lzere noget gennem undervisningsforlgbet i DGB. Ud fra mine analyseresultater kan jeg kon-
kludere, at eleverne gennem forlgbet laerer noget - naermere betegnet synes de at styrke deres hi-
storiebevidsthed og almene dannelseskompetencer sdésom kommunikation og samarbejde. Pa denne
made tilbyder forlgbet en tilrettelagt og malrettet praktisk-aestetisk oplevelse, som foruden at akti-
vere elevernes sanser og fglelser ogsa satter deres viden og refleksion i spil. Dette skyldes samspillet
mellem forfase, midterfase og efterbearbejdning - med andre ord, at eleverne var forberedte hjem-
mefra, at de fik plads at eksperimentere i praksisfaellesskaber, og at der som afrunding blev samlet
op pa forlgbet. P4 denne made blev laringsslgjfen bundet. Ifglge mine analyseresultater giver ude-

undervisning saledes absolut gode muligheder for at styrke bade elevernes motivation og laering i

21



Bachelorprojekt 2016 Laereruddannelsen i Aarhus Matilde Fiil Hjorth
Historie 187696

forhold til deres historiebevidsthed. Ved at tage uderummet i brug i historiefaget varieres klasse-
rummets ofte kedelige, tunge og stgvede arbejdsformer nemlig. Min undersggelse peger dog ogsa pa
begraensninger ved implementeringen af udeundervisning i skolekontekst. Tid og gkonomi kan karak-
teriseres som begransende faktorer, og tilmed afhaenger udeundervisningens muligheder og kvalitet
af den enkelte skoles faciliteter i neermiljget.

Med dette bachelorprojekt har jeg med udgangspunkt i to skoleklasser bidraget med viden
og empiri til den eksisterende forskning pa udeundervisningsomradet. Opgaven har prasenteret vi-
den om elevers holdning til udeundervisning med afszt i eleverne selv (jf. bgrneperspektivet), viden
om de yngste elevers motivation i forhold til historiefaget samt viden om udeundervisningens mulig-
heder for at styrke elevers motivation og laering i historiefaget. Der skal naturligvis i denne sammen-

haeng tages hgjde for undersggelsens omfang.
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