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I den seneste tid er der sket det, mange kalder en ”leerificering” af skolesystemet. Man har siledes bevaget sig
vaek fra undervisning og imod leering (Caeli & Andersen, 2015, s. 5). Men det er ikke nyt. Laerificeringen
altsd. 1950’ernes leeringsdiskurs var fyldt med taksonomiske tankegange, der blev modificeret i 80’erne, hvor
ogsa leringsbegrebet og nye leringsteorier begyndte at blomstre. Dette “flyttede fokus veek fra undervisning,
indhold og didaktik hen imod lcering som en generel proces” (Ibid.). Men hvilke konsekvenser har dette mon
haft for undervisningen generelt og ikke mindst i historie?

Fagformalet i historie laegger op til, at eleverne opnér en historisk bevidsthed, saledes de forstar, “hvordan de
selv, deres livsvilkar og samfund er historieskabte” (EMU, 2016). Den historiske bevidsthed defineres i de
forenklede Faelles Mals (fremover FFM) vejledning for historie som samspillet mellem fortidsfortolkning,
nutidsforstaelse og fremtidsforventning (en definition, der minder om Karl-Ernst Jeismanns definition af
historiebevidsthed (Kvande & Naasted, 2013, s. 45)), og er et centralt omdrejningspunkt i fagets
kompetenceomrade historiebrug. Dette skal give eleverne kompetencer til at indgé i den etablerede
demokratiske samfundsorden. Samtidig beskrives historiebevidsthed generelt som serligt vanskeligt at
operationalisere og endnu vanskeligere at evaluere (Ibid. s. 49). Hermed sa&ttes den leeringsmélstyrende
historielerer i et dilemma, nar malet for undervisningen netop er elevernes udvikling af historiebevidsthed. En
vaesentlig faktor i laererens udformning af leeringsmal er nemlig, at malene forfattes som evaluerbare entiteter
(Ministeret for Bern, Undervisning og Ligestilling (fremover MBUL), 2016). Mélene skal herved leegge op til,
og lede imod evalueringen, hvilket medferer en prioritering af de mal, der kan male elevernes grad af
malopfyldelse, mens de umalbare mél ma tilsidesettes (Remer, 2016), som herunder indbefatter mal for
historiebevidstheden.

Vimener, at en vigtig opgave som historielerere er at skabe rammerne om elevernes videreudvikling af
historiebevidstheden. Som kommende historielerere stiller vi os derfor kritiske overfor den leringsmalstyrede
undervisnings muligheder for, at eleverne kvalificerer deres historiebevidsthed, nér fokus er pd méalbarhed og
evaluering. Vi har derfor sat os for at finde frem til, hvori forbindelsen mellem historiebevidsthed og
malstyring befinder sig.

Netop méil og styringen imod dem er i skrivende stund noget, som de fleste leerere ma forholde sig til i deres
daglige virke. Der stilles spargsmél som: Hvad er leeringsmalstyret undervisning egentlig? Og hvordan
praktiserer man den? To helt grundleeggende spergsmal, som stadig diskuteres, og hvis svar har skabt en
todeling i den aktuelle leeringsdiskurs. Det ene ringhjerne kalder malstyringen for et middel til en
arbejdsmarkedsorienteret kompetenceproduktion med et fokus pé elevernes forberedelse til at blive
medarbejderborgere (Olsen, 2015, s. 35). Tendenser, som settes i relation til konkurrencestatens indtog i
Danmark, og hvis nedsivning i grundskolen har medfert et intensivt fokus pé elevernes kompetenceudvikling,
og det frygtes, at skolens brede almendannende forméal er kommet under pres (Pedersen, 2011). I
leeringsdiskursens modsatte hjerne anses malstyringen omvendt som en hjelpende hénd til leererens
planlaegning, gennemforelse og evaluering, og der argumenteres for, at almendannelsen ikke nedprioriteres,
men narmere konkretiseres og defineres mere transparent, og dermed bliver lettere at satte i spil for leererne
(Olsen, 2015, s. 36).

Hvordan skal historieleereren forholde sig til dette? Historie er et fag, hvor det kan vaere svert at fange
elevernes interesse, da emnerne som regel tager udgangspunkt i fortidens begivenheder samt beretninger om
’[...] gamle, dode, hvide meend” (Christiansen, 2015). Eleverne kan have sveert ved at forholde sig til emner,
der tidsmaessigt er si anerledes end deres egen livsverden, og herved er inddragelsen af
historiebevidsthedsudviklende aktiviteter og brugerstyret historiedidaktik (jf. Jensen, 2012, s. 102) en
mulighed for at give sammenhang og perspektiv for den enkelte elev. Men med det ekstreme fokus pa



udviklingen af kompetencer — lerificeringen — sperger vi os selv i denne opgave, om malstyringen kan
medfere et leeringsmiljo, hvor konkurrencen om at leve op til det “mélbare”, og om frygten for at fejle fylder
sa meget, at elevernes mestringsorientering udfases. Og lige pracis mestringsorienteringen er vigtig for at
eleverne udvikler kompetencer til selvregulering. En kompetence som Hattie ogsé vagter hgjt i sin forestilling
om synlig leering (Hattie, 2013), og som opgaven underseger, om kan bidrage til kvalificeringen af
historiebevidstheden. Det ville derfor vaere paradoksalt, hvis konsekvensen af malstyringen — som bruger
Hatties teorigrundlag — er, at elevernes selvregulerende adfzerd undermineres. Disse overvejelser har ledt os til
folgende problemformulering.

1.1 Problemformulering

I denne opgave vil vi undersgge og besvare folgende problemformulering:

Hvordan pavirker leeringsmalstyret historieundervisning elevernes orientering i leeringssituationer, og hvad
kan man som laerer ggre for at sikre mestringsorienteringen? Samt hvilket potentiale har malstyret
undervisning, for at eleverne videreudvikler deres historiebevidsthed?

1.2 Laesevejledning

Problemformuleringen indeholder to parametre:

1. Elevernes mestringsorientering i historie, nar der arbejdes malstyret
2. Historiebevidsthedens operationalisering i en leringsmalstyret kontekst

Vi vil undersege dem hver for sig, og til sidst forholde dem til hinanden for at give en samlet vurdering og
handleperspektiv til den leeringsmalstyrede undervisning i historie.

Vi vil i opgaven gore rede for historiebrug og leeringsmalstyret undervisning. Dette gores med henblik pa at
kunne undersoge, hvilke konsekvenser den leeringsmalstyret tilgang til undervisningen har i historie.
Begreberne indgar herefter, som beskrevet, i opgaven, og anskues ud fra det konstruktivistiske paradigme.

I opgavens teoriafsnit vil vi indlede med at redegare for historiefagets mél inden for kompetenceomradet
historiebrug. Dette gores for at komme narmere pé en forstaelse af den didaktiske ramme, skolerne opsetter,
nar der arbejdes med leeringsmal. Vi tager udgangspunkt i kompetencemalet historiebrug, og herunder det
faglige felt historisk bevidsthed. Vi sgger en afklaring af den didaktiske synsvinkel, man som laerer ma have,
hvis kompetencemaélet skal udledes. Dette gor vi ved at inddrage to historiedidaktiske paradigmer for at
tilnaerme os en vinkel rettet mod historiebrug og historiebevidsthed.

Herefter vil vi udpensle folgerne af hhv. mestrings- og praestationsorienteringen, som vi i
problemformuleringen seger sammenholdt med leeringsmélstyret undervisning. I forlengelse heraf definerer
viud fra Knud Illeris, hvordan modstand mod lering kan opsta.

I opgavens empiriafsnit praesenterer vi vores indsamlede materiale, der baserer sig pa elevinterviews,
observationer og logbogsnotater, samt aktionsforskning. Endvidere vil vi inddrage et undervisningsforleb
gennemfort i tre 5. klasser. Dette gores med henblik pa at kunne inddrage et handlingsperspektiv i opgaven.

I analyseafsnittet vil vi ferst vise, hvordan de undersagte elever forholder sig til leeringsmalstyret
undervisning, samt hvad leringsmalenes effekt er. Herefter stiller vi to elever over for hinanden, der hhv.
tenderer til at veere praestations- og mestringsorienteret for at determinere en generel orientering, nar der
malstyres.



I analyseafsnittets anden del underseger vi, hvordan historiebevidstheden bedst kvalificeres med
leeringsmalstyret undervisning. Det gores bl.a. gennem et aktionsforseg, der stiller to typer leringsméal op mod
hinanden — hhv. dikterende og abne laeringsmal. Dette vil vi underbygge med observationer fra forlebet, hvor
elevernes historiebevidsthed muligvis har veeret i spil.

Vi afrunder med at sammenkade analysens del 1 og 2, og diskuterer, hvad den laeringsmélstyrende
historieleerer ma vaere saerligt opmarksom pa.

Til sidst vil vi opsamle alle vaesentlige pointer, og konkludere med udgangspunkt i vores problemformulering.
Vi vil folge op med en perspektivering, der skal tjene som et opleeg til diskussion.

1.3 Valg af teori

I dette afsnit gives en kort redegerelse for den teoretiske ramme for opgaven. Opgavens formal er at
undersgge den leeringsmaélstyrede undervisningspraksis 1 historiefaget ud fra bade et almendidaktisk og
historiedidaktisk perspektiv. Teorivalget knytter sig saledes til en ambition om, at kunne opstille et
analyseapparat, der kan belyse elevernes leringsorientering og motivation i historiefaget, samt hvordan
historiebevidstheden operationaliseres i en leringsmalstyret kontekst.

For at kunne forbinde Feelles Mél i undersogelsen af mélstyringen har vi valgt at inddrage Jens Aage Poulsen,
der har veeret med 1 udferdigelsen samt Nikolaj Petersen, der sammen har udgivet bogen Forenklede Feelles
Mal i historie — en hdandsreekning. For at kunne undersage elevernes historiebevidstheder, definerer vi
begrebet ud fra Karl Ernst Jeismann, og opsetter Jorn Riisens fire typer af historiebevidstheder, samt
Marianne Poulsens undersagelse af hvordan historiebevidstheden manifesterer sig i skolen.

Vi definerer motivation ud fra Gunn Imsen, der setter denne i forbindelse med mélet for aktivitetsvalg. Vi
anvender Dorte Agards forstielsesgrundlag for Edward Deci og Richard Ryans selvbestemmelsesteori, samt
Albert Banduras begreb self-efficacy. Dette gores for at kunne skildre mestrings- og praestationskulturen.
Endvidere vil vi redegere for Knud Illerris forstéelse for og modstand mod lering.

1.4 Begrebsafklaring

1.4.1 Historiebrug

Historiebrug handler om, hvordan eleven iscenesatter den fortalte historie, og elevens omgang med historien
(EMU, 2016). Historiebrug refererer til, hvordan historiekulturen bruges og/eller eventuelt misbruges til
forskellige formal (Kvande & Naasted, 2013, s. 45).

Historieundervisningens grundvilkar er, at undervisningens omdrejningspunkt for eleverne har et
genstandsfelt. Det kan vaere fortiden eller den levede historie, der i sig selv er forsvundet. Dermed er man
nedsaget til at iscenesatte den som en beretning eller fortalt historie for at beskaeftige sig med den (Ibid. s.
58). Den historie, der fortaelles i nutiden, er sdledes en konstruktion, hvis form og indhold bliver til, forstas og
bruges i samspil mellem fortidsfortolkningen, nutidsforstaelsen og fremtidsforventningen.

1.4.2 Laeringsmalstyret undervisning

Leringsmaélstyret undervisning tager udgangspunkt i mal, som tydeligger den forventning, der er til det,
eleverne skal laere, og man mé bevege sig vk fra at fokusere pd undervisningens form og indhold, til at
opstille mél for leering (Rasch-Christensen, 2015, s. 7). Laeringsmél skal hermed formuleres tydeligt og synligt
for alle skolens akterer (Nielsen, Laringsmal og progression, 2015, s. 25).



Den maélstyrede undervisning skal i laererens planleegnings-, gennemforsels- og evalueringsarbejde lede hen
imod, at eleverne udvikler kompetencer (Andersen T. , 2015, s. 75). MBUL har hertil udviklet en didaktisk
relationsmodel, der illustrerer den leeringsmalstyrede undervisning som sammenhangen mellem
undervisningens fire dynamiske faktorer: leeringsmal, undervisningsaktiviteter, tegn pa leering og evaluering
(MBUL, 2016, s. 8). Leringsmal formuleres séledes for et forleb i forlengelse af en forudgdende evaluering,
sa elevernes forudsetninger medtenkes. Undervisningsaktiviteterne skal understette leeringsmalene, og tegn
pé leering, som er malopfyldelsesindikationer udformet som en slags delleringsmal, der skal hjaelpe lereren i
evalueringsfasen (Nielsen, Styr pd mél - Leringsmal, tegn og progression, 2015).

I naeste afsnit vil vi seette ovenstdende begreber ind i en bredere teoretisk ramme.

Historie er et fag, der aldrig har haft en helt tydelig malseatning for elevernes leeringsudbytte, som man fx ser
det i fagene dansk og matematik (Poulsen & Petersen, 2015, s. 13). Laerernes holdninger til, hvad faget
historie i realiteten skal lede hen imod i folkeskolen, er meget forskellige. Skal faget have en centralstyret
didaktisk vinkel jf. Anders Holm Thomsen (Thomsen, 2008, s. 35-36) med en kanon som det ledende
element? Eller skal faget hellere tage en mere brugsdidaktiks vinkel jf. Bernard Eric Jensen (Jensen B. E.,
2012, s. 103), hvor elevernes livsverden er det styrende? I denne opgave indtager vi det sidste — et
brugsdidaktisk perspektiv — for at kunne undersgge begrebet historiebevidsthed, som vi i det folgende
kommer mere ind pa.

2.1 FFM og historiebrug

Historieundervisningen finder sted i 3. til 9. klasse, og skal fremsta som et sammenhangende forlgb, hvor
maélene progredierende bygger ovenpa. Undervisningens omdrejningspunkt er fagets tre kompetenceomréder:
Kronologi og sammenhang, Kildearbejde og Historiebrug (EMU, 2016). I vores undervisningsforlgb har der
veeret et serligt fokus pa kompetenceomradet historiebrug.

Historiebrug har tre underliggende faglige felter: Historiske scenarier, konstruktion og historiske fortellinger
og historisk bevidsthed. P4 historiefagets forside p& EMU-portalen gives der folgende forklaring pa, hvad
kompetenceomradet historiebrug involverer:

“Elevernes forstdelse, for hvorledes de og andre bruger og har brugt historie med forskellige
sigter, styrkes —og dermed hvordan de og andre oplever sig og har oplevet sig som
historieskabte og historieskabende. Eleverne udvikler deres forstdelse af samspil mellem
fortidsfortolkninger og nutidsforstdelser gennem arbejdet med konstruktion af historiske
scenarier og fortzellinger”

(EMU, 2016)

Der leegges saledes op til en sammenhang mellem kompetencerne inden for historiebrug og
historiebevidsthed. Jens Aage Poulsen, én af ophavsmendene til ovenstaende, udtrykker ogsé selv, at
historiebrug har faet en sterre plads i de nye FFM, og understreger sammenhangen mellem historiebrug og
historiebevidsthed, idet kompetenceomradet skal bidrage til “elevernes forstdelse af sig selv og deres samfund
— med et fremtidsrettet perspektiv”’ (Poulsen J. A., 2014). I kompetenceomrédet forsgges der herved, at
indlemme historiebrugen som elevens kompetencer til at handle i nutiden og leve sig ind i fortiden (Poulsen &
Petersen, 2015, s. 61).



1 ”Vejledningen for faget historie” star der, at eleverne i historieundervisningen skal fé feerdigheder og viden
om, hvordan historie bliver til og bruges, samt pavirker mennesker (EMU, 2016). Der leegges op til, at
eleverne udvikler historiske kompetencer, som herunder indebeerer historisk refleksion. P4 denne vis skal den
enkelte elev “kvalificere deres egen brug af historie ved at ove sig i at forestille sig, reesonnere over og
forhabentlig blive klogere af tidligere tideres mdder at leve og agere pd — og de skal forholde sig til og
navigere i forhold til, hvordan fortiden er blevet fremstillet forskelligt til forskellige tider” (Poulsen &
Petersen, 2015, s. 60-61).

2.1.1 Historiebevidsthed

Historisk bevidsthed sammenkades af MBUL med det mere didaktiserede begreb historiebevidsthed (EMU,
2016). Vi bruger derfor Karl Ernst Jeismanns definition af historiebevidsthed, der beskriver det som
sammenhangen mellem individets fortidsfortolkning, nutidsforstaelse og fremtidsforventning (Kvande &
Naasted, 2013, s. 45).

Historiebevidstheden er noget alle har, og noget som ikke kun udvikles i skolen (Ibid. s. 46). Eleven far input
alle steder fra, der kan kvalificere historiebevidstheden — nogle gange i hgjere grad uden for skolen (Binderup,
2007). At have en historiebevidsthed vil sdledes sige, at man er i stand til at historisere sig selv, hvilket
betyder, at man kan satte sig selv ind i en historisk kontekst i bade tid og rum.

For at kunne identificere elevernes historiebevidsthed vil vi introducere Jorn Riisens fire historiebevidstheder,
der 1 praksis vil interagere og indgé i vekselvirkning med hinanden:

e Traditionel historiebevidsthed — forestillingen om at fortid, nutid og fremtid udger et
sammenhangende forlob.

e Eksemplarisk eller progressiv historiebevidsthed — forestillingen om, at man kan lere af fortiden.
Man kan bruge historien som et kvalificeret grundlag for at treeffe valg i nutiden.

e Kiritisk historiebevidsthed — historien bruges som en reference- og refleksionsramme i og med at
fortiden leverer med- og modfortaellinger, der kan anvendes i afklaringen, perspektiveringen og til at
problematisere nutidens vaerdiggrundlag, adfaeerdsmenstre og livsformer.

e Skabende eller genetisk historiebevidsthed — historie erkendes som relativ og som en konstruktion.

(Poulsen & Petersen, 2015, s. 68-69)

Historiebevidstheden er lagret i alle som tavs viden (Poulsen M. , 1999, s. 47). Skal den manifestere sig i
skolen, skal denne viden italesettes gennem elevens egne fortallinger, og via disse skal historiefagets
traditionelle temaer kobles. Kvalificeringen af historiebevidstheden sker saledes, idet eleven indtager et
metaperspektiv, hvor den italesattes, og der reflekteres over den.

Med denne ramme for faget historie i skolen, vil vi nu redegere for, hvordan mestringskulturen udspiller sig,
saledes at vi kan analysere, om den gor det i en malstyret praksis.

2.2 Mestringskulturen

Vi vil indlede dette afsnit med at ssmmenkade motivationsbegrebet og mestrings- og preestationskulturen,
som vi til sidst stiller overfor hinanden.

2.2.1 Motivation

Motivation defineres som “det der fordrsager aktivitet, det som holder denne aktivitet ved lige, og det som
giver den mal og mening” (Imsen, 2011, s. 325).



Som fundament for mange nutidige motivationsteorier finder man selvbestemmelsesteorien af Edward Deci og
Richard Ryan (Agérd, 2014, s. 20) med to grundleeggende antagelser om motivation. Den forste handler om
betydningen af de basale menneskelige behov, som er menneskets medfedte lyst til at veere aktiv og udfolde
sig, nar de psykologiske behov for at opleve kompetence, tilhersforhold og selvbestemmelse er opfyldt (Ibid.).
Er alle tre behov opfyldt, vil ens handlinger baseres pé en indre motivation, som er folelsen af at have lyst til
at vide eller gore noget, fordi det i sig selv er interessant og tilfredsstillende. I skolen opleves den indre
motivation, nér eleven arbejder af egen lyst og ikke skal sattes i gang, da de indre skub er drivkraft nok.
Omvendt er den ydre motivation en tilstand, hvor individets handlen baseres pé det resultat, eller den
konsekvens, der kan komme ud af handlingen eller manglen herpa. Den ydre motivation opleves isar i
eksamenssituationer, hvor ensket om hgje karakterer, eller angsten for at dumpe er drivkraften for eleven
(Ibid.).

Motivation er dog en dynamisk tilstand, og man kan ikke entydigt kategorisere elever som varende enten
indre eller ydre motiveret, da man som regel er, eller ikke er, begge ting pa én gang (Ibid. s. 23). Det betyder
derfor ogsa, at man kan udvikle sin motivation. Det kan i skolen ske, nar eleverne friger sig fra ydre
presfaktorer og stotte, og gradvist overtager lererens holdninger, vaerdier og adfzerd. Pa den méde bliver
eleverne efterhdnden mere indremotiverede, som ogsa er hensigtsmeessigt, da det forbindes med en bedre
faglig performance, en bedre trivsel i skolen og en mindre risiko for frafald (Ibid. s. 24).

Ydremotivation fremmer overfladeleringen, men forsemmer dybdelaeringen, da elevens handlen ikke opstér
ud fra et gnske om forstéelse (Ibid.). Er drivkraften udelukkende ydre incitamenter, affoder det uselvstendige
individer, der konstant skal have en dosis ydremotivation for at arbejde. I self-determination teorien kan de
ydre incitamenter, som fx at leegge vaegt pa karakterer, brug af konkurrenceelementer, trusler og deadlines,
lede til en underminering af elevernes oplevelse af at have selvbestemmelse i deres egen laeringssituation, og
herved modarbejdes den motivationsfremmende indrestyring (Ibid.). Ens forventninger til leeringsaktiviteten
har dog ogsé stor indflydelse pé, hvad udkommet bliver.

2.2.2 Mestringsforventninger

Skal man klare sig godt, om det er i skolen, i fritiden eller i en specifik opgave, har ens forventninger til, hvor
godt man regner med at klare sig, lige sé stor betydning som ens IQ (Agérd, 2014, s. 29). Det er pracis dette,
som Albert Banduras centrale begreb self-efficacy (mestringsforventninger) drejer sig om.

Elevernes tiltro til egne evner og forventninger om at kunne lgse en given udfordring, altsa deres
mestringsforventninger, skabes over tid som summen af egne erfaringer, og udspringer fra fire domaener:

Egne tidligere erfaringer — tidligere resultater, succeser eller nederlag.
Andenhéndsoplevelser — andres opgavelesning og erfaringer.
Verbal feedback — evalueringer og kommentarer fra tidligere udferte opgaver.

=

Fysiske fornemmelser — kroppens reaktion pa opgaven, fx hjertebanken eller glaede (Ibid. s. 29).

Elevernes mestringsforventninger er situationsbestemte, hvilket indebaerer, at tiltroen til egne evner kan
variere. Elever kan have sterke eller svage mestringsforventninger. Nogle har kun i specifikke situationer
tiltro til egne evner, mens andre har en stabil tiltro i meget vekslende opgavetyper (Ibid.). Nogle mener, at de
kan héndtere de mest kraevende udfordringer, og omvendt vil andre altid veelge de letteste lgsninger.

I praestationssituationer kan to impulser have betydning for, hvad udkommet bliver: Som det forste den
eksisterende /yst til at ’ga los” pa opgaven, og som det andet den eksisterende angst for at mislykkes (Imsen,
2011, s. 342). Disse reciprokke handlingsimpulser vil konkurrere om at treekke en person mod eller vak fra en
given aktivitet, som afgeres af hvilken tendens, der har storst magt. Men mestringsforventningerne er ikke den
eneste faktor, der spiller ind, nar vi taler om motivation til en given opgave. Opgaven i sig selv skal ogsa have
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veerdi eller mening for den enkelte elev, og opgaven skal sdledes afstemmes efter elevens prastationsniveau

(Ibid.).

2.2.2.1 Preestation eller mestring

Malorienteringsforskningen opstiller to forklaringer pa, hvorfor elever kaster sig over en leringsopgave. Det
kan kort gengives som elevens orientering mod mestringsmal eller preestationsmél (Throndsen & Turmo,

2010, s. 41).

Er eleven mestringsorienteret, vil der vaere en optagethed af at forbedre sin forstaelse, tilegne sig nye
feerdigheder og oge sin kompetence. Laring ses som et mal i sig selv (Ibid.). Er eleven prastationsorienteret

vil der vaere en optagethed af, at demonstrere sin egen dygtighed, at blive opfattet som klog (eller undga, at

blive opfattet som dum), mere end, hvad der faktisk leeres. Typisk vil malorienteringen ikke vare rendyrket

det ene eller det andet, men naermere veare orienteret mod bade mestrings- og prastationsmal pa en og samme
tid. Det er imidlertid vigtigt, at veere opmeerksom pa, hvilken af de to, der dominerer (Ibid. s. 42).

Mestringsorienteringen har en positiv effekt pa en raekke kognitive- og motivationsprocesser, der betragtes
som vigtige 1 leeringssituationer (Ibid.). Orienteres der mod mestringsmal, engagerer eleven sig mere i
leeringsaktiviteten, end hvis der orienteres mod prastationsmal, bl.a. fordi der bruges et bredere spektrum af
leeringsstrategier. Eleven opleves som indremotiveret, hvor indsatser anses som mere lystbetonet, og forbindes
med dybdelaring, mens prastationsorienteringen forbindes med overfladeleering.

Malstrukturen i klasserummet har stor betydning, for den malorientering eleverne udvikler, idet de vil veere
tilbgjelige til at adoptere den mélstruktur, der eksisterer (Ibid.). Er leerer- og undervisningspraksissen primaert
mestringsorienteret, vil der blive lagt veegt pa, hvor vigtigt det er, at eleverne forstér fagstoffet, at det er okay

at lave fejl, og at man kan lere af dem, samt at leering kreever en indsats. Er praksissen primeert

praestationsorienteret vil der vere tilbgjelighed til at belenne de elever, som gor det godt, fremhave de kloge

og sammenligne elevernes resultater.

Vi kan séledes opstille folgende skematiske skildring for preestations- og mestringskulturen:

Mestringskultur Praestationskultur

Stgrre sandsynlighed for at vaere interesseret og indremotiveret i
fagstoffet
Kompetencer udvikles over tid gennem @velse og bestrebelse

Udviser mere selvregulerende leering og adfeerd
Brug af leeringsstrategier, der fremmer forstaelsen

Veelger opgaver, der udfordrer og maksimerer mulighederne for
leering

Keder sig ved for lette opgaver

Sgger feedback, som praecist beskriver ens evner, og som hjzelper
med at forbedre sig

Evner at samarbejde med andre for at gge leeringen

Anser fejl som et tegn pa at arbejde hardere

Fejl er en almindelig del af lzering og skal bruges konstruktivt
Leereren er en ressource

Er tilfredse med deres indsats, sa leenge der er fremgang

Er mere sandsynlige til at blive entusiastiske omkring skolen og
blive involveret i skolens aktiviteter

Stgrre sandsynlighed for at veere ydremotiveret, og til at snyde for at
opna gode karakterer

Kompetencer er stabile og ikke formbare — enten har man det, eller
ogsa har man ikke

Udviser mindre selvregulerende tendenser

Bruger lzeringsstrategier, der fremmer udenadslzere og kan traekke
tiden ud

Veelger opgaver, som maksimerer muligheden for at demonstrere
kompetence og undgar opgaver, som far dem til at se inkompetente
ud

Reagerer med stolthed og lettelse over succes i lette opgaver

Sgger anerkendende feedback, der flatterer dem

Samarbejder med andre, nar det far dem til at fremsta kompetente
Fejl er et tegn pa fiasko og inkompetence

Finder pa undskyldninger for at retfaerdigggre fejl

Leerere er en dommer, der belgnner eller straffer

Er kun tilfredse hvis de far succes.

Er mere sandsynligt, at de distancerer sig fra skolens miljg

Figur 1. Konsekvenser af hhv. preestations- og mestringskulturen (baseret pa Linnenbrink (2005) & Throndsen & Turmo (2010)).
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Vi vil herunder udvide den leringskultur ovenstaende afsnit tydeligger, ved at redegere for hvordan
modstanden mod lering kan imedekommes.

2.3 Modstand mod leering

Lering er:

“enhver proces, der hos levende organismer fgrer til en varig kapacitetseendring, og som ikke
kun skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring”

(llleris, 2007, s. 15)

Illeris’ definition leegger op til en bred forstaelse for laering, hvor alle involverede processer - socialisering,
kvalificering, kompetenceudvikling og terapi - finder sted i vekselvirkning med hinanden. Ved at favne dem
alle, kan sammenhaenge og samspilsmenstre lettere gores synlige. Leringens tre dimensioner: de indholds-,
drivkrafts- og samspilsmaessige vil alle indga og pavirke det lerende individ (Ibid. s. 38).

Endvidere indlejres i definitionen de begrensninger og fordrejninger, der engang imellem kan udspille sig, nér
der leres. P4 den made er lering ikke blot en fremadskridende proces, der aldrig meder modstand.
Leareprocessen kan forhindres og mede barrierer, der heemmer leeringen (Ibid. s. 165-166). llleris belyser
modstandsbegrebet, som et individs eventuelle barrierer mod leering. Modstanden er noget, “der mobiliseres i
scerlige situationer, hvor man som individ star over for forhold, man ikke kan eller vil acceptere” (Ibid. s.
178). Modstand er herved noget, der pludselig kan opsta, uden man selv er klar over det, og som kan
modvirke elevens tilegnelsesproces. Pa den anden side, kan modstanden vendes og bruges som drivkraft i
leereprocessen, og derved kan en akkomodativ lering opstad. Modstanden skal dermed identificeres og
anerkendes, for herefter at kunne give et med- eller modspil alt efter hvad der er behov for.

Vores undersoggelser finder sted pa Seborg Skole, som er en del af Gladsaxe Kommune, og er indsamlet ifm.
vores 4. argangs praktikforleb i historie. Vi seger et svar pa, hvordan kvalificeringen af historiebevidstheden
og malstyret undervisning kan gé i spaend med hinanden. Historiebevidstheden kan vere svar at male og
evaluere i en konkret undervisningssession, og vi vil derfor, i sammenhang med fremstillingen af
dokumentationsmaterialet, ogsé redegere for de overvejelser vi gjorde os ifm. forlebet.

For at synliggere den made empirien er blevet til pa, vil vi i naste afsnit beskrive empiriindsamlingen og
emperibearbejdelsens faser.

3.1 Metoder

Opgaven arbejder ud fra et konstruktivistisk paradigme, hvor elevernes adfzerd forklares ud fra det sociale livs
organisering, og al sandhed er konstrueret (Maaloe, 1999). Derfor skal alle undersogelserne tages med
forbehold for, at elevernes adfzerd og udtalelser, og i lige sa hgj grad vores egen ageren og spergsmal, vil vare
konstrueret ud fra ens egen virkelighed. Alle undersegelser har saledes et subjektivt praeg, som vi anerkender
vil pavirke de situationelle omstandigheder. Malet i opgaven er at dekonstruere den socialt konstruerede
virkelighed, og det gores ud fra vores eget perspektiv, og den endegyldig sandhed vil derfor aldrig opnés —
den vil altid veere konstrueret.

Vi vil her gare rede for de anvendte metoder, som bliver inddraget i analysen.
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3.1.1 Interview

Vi interviewede syv elever i 5. klasse. Gennem kvalitative interviews har vi forsegt at fa indsigt i deres
hverdag med laeringsmal 1 historiefaget. I samrad med klassens historielerer udvalgte vi elever, der enten
udviste mestrings- eller praestationsorienterede trek, for dermed at fa et s nuanceret billede af
konsekvenserne af den laeringsmélstyrede undervisning. Vi har yderligere interviewet to historielaerere, begge
med titlen leeringsagent pa deres skole. Disse vil ikke indgé i opgavens analyseafsnit — men vi vil alligevel i
afsnittet Vurdering af interviewene udlede én vasentlig pointe herfra.

Det kvalitative interview er en effektiv made til at fa indblik i og forstd vores medmennesker (Brinkmann &
Tanggaard, 2015, s. 30). Synliggerelsen af elevernes erfaringer med leeringsmél kan give indsigt i deres
forstaelses- og oplevelsesrammer, og da dette har veeret udgangspunktet, har vi fundet det oplagt at lave et
livsverdensinterview. Her er hensigten netop at opné viden om oplevelser, erfaringer, meninger og holdninger
om en specifik tematik (Kjer, Pedersen, & Kristiansen, 2011, s. 79). I vores tilfeelde har det vaeret den
leeringsmalstyrede undervisning og muligheden for at bevare en mestringskultur i historiefaget, nar
leeringsmalene skal vere styrende. Vi har derfor ogsa lavet semistrukturerede interviews, da de enkelte
informanters oplevelser, erfaringer, meninger og holdninger p4 forhand ikke er afklarede. Interviewene vil
derfor kunne tage vidt forskellige retninger, og lige netop dette tillader det semistrukturerede interview. Her
stilles brede og &bne spergsmél, s informanternes tanker om de stillede spergsmal er guideline for
interviewet. Dette medvirker ogsa til, at interviewguiden (se bilag 1) har en semifast struktur, hvor
spergsmalene kun anskueliggor de tematikker og problemstillinger, vi ensker besvaret, men samtidig kan
fastholde fokus pa emnet.

Ulempen ved det semistrukturerede interview er, at ssmmenligningen af interviewene vil vaere sveer, da det jo
netop forfelger den enkelte informants livsverden og forstdelsesramme om de tematikker, man inddrager i
interviewet. Det centrale vil derfor i det ene interview méske ikke vaere ner sa relevant at forfelge i det andet.
Interviewet vil heller aldrig kunne betragtes som en neutral metode, hvor der opnés upavirkede svar
(Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 30). Det er en aktiv interaktion mellem os og eleverne, og det vil lede til
socialt forhandlede og kontekstuelt baserede svar. De spergsmal vi stiller, vil dermed medkonstruere bestemte
svar, da interviewet netop er en social praksis, “der er situeret i en specifik historisk og kulturel
sammenhceng” (Ibid.). Derfor er interviewguiden ikke den dominerende faktor, men at der lyttes til
informanternes svar og hertil stilles brede og uddybende spergsmal, der ikke pavirker svarene (Kjer,
Pedersen, & Kristiansen, 2011, s. 80).

Vores interviewplanlegning har i hovedtraek baseret sig pa det som Brinkmann og Kvale kalder ”"De syv faser
af en interviewundersogelse” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 151), som uddybes i interviewguiden (bilag 1).

3.1.1.1 Elevinterview

Vi interviewede syv elever i alderen 11-12 ar, der alle pd forhand var vurderet til at veere enten praestations-
eller mestringsorienterede af klassens lerere. Dette gjorde vi mhp. at finde to elever, der reelt kunne
kategoriseres som mestrings- eller praestationsorienterede, og vi har derfor 1 vores analyse valgt at fokusere
meget pd Rasmus og Anne, da de netop lever op til disse kriterier. Rasmus blev af leererne set som en
middeldygtig elev, som var generelt pa god fod med alle i klassen. Anne blev set som en fagligt dygtig elev,
og hun var en del af en mindre pigegruppe, som hun havde det rigtig godt sammen med, men havde det ogsa
fint med resten af klassen. Derudover vil vi inddrage et tredje elevinterview med Hanne, der giver et indblik i
lerernes brug af leringsmal.

Vi valgte at interviewe eleverne én ad gangen, da vores mal var at fa indblik i de enkelte elevers tanker og
erfaringer. I gruppeformationen kan der vare tendens til gruppetaenkning, hvor beslutningstagningen og
meningsdannelsen bliver et resultat af presset fra eksempelvis en gruppeleder eller en anden dominerende
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enhed, som herved fremmer en bestemt lgsning eller fremgangsméde (Jorgensen, 2010). Ved at interviewe
eleverne enkeltvis, undgas presset om at leve op til gruppens normer, og interviewet vil vaere mere validt ift.
at fa elevens egne meninger, synspunkter og holdninger om laeringsmal og motivation.

Ulempen ved eneinterviewet er paradoksalt nok, at den enkelte elev méske kan have sveert ved at finde pa
noget at sige til de stillede spergsmaél, hvor tankeprocesserne maske ville kunne igangsattes af en gruppes
diskussioner. Dette forsegte vi at imedegé ved at vere serligt opmarksom pé at stille stilladserende
sporgsmal og sette os ind i elevens livsverden, s alle tanker og meninger havde mulighed for at blive vendt i
interviewet. Her er det vigtigt, ikke at vaere dikterende for elevernes tanker, da de hurtigt kan blive pavirket til
at hoppe med pa det, man fremhever. Det lykkedes dog ikke altid helt, som vi ogsa uddyber i vurderingen af
interviewene.

Et interview er en opstillet situation, og det kan til dels sammenlignes med en eksamenssituation for eleverne,
hvor de vil gore alt for at tilfredsstille intervieweren, og sige det, vi gerne vil here. Det er ikke hensigten, og
derfor har vi gjort os nogle specifikke overvejelser over, hvordan vi kunne opstille en s tryg
interviewkontekst som muligt for eleverne. Ved at etablere en abenhed omkring indhold og formal, skabes en
sa tryg atmosfzre for interviewet som muligt (Serensen, 2014). Vi sergede derfor for at interviewene af
eleverne forst fandt sted sent i forlebet, s& vores gensidige relationer — elever og lerer imellem — var sé&
etablerede som muligt. Ligeledes blev interviewet foretaget i deres klasselokale — et kendt, og som
udgangspunkt trygt sted for eleverne, og de blev gjort opmerksomme p4, at interviewet kunne stoppes, og
hvad formélet og indholdet var.

3.1.1.1.1  Vurdering af interviewene

Vi fandt hurtigt frem til, at eleverne ikke havde medt leeringsmalstyret undervisning i historiefaget, for vi
gennemforte vores forleb. De havde dog medt det i andre fag som matematik og dansk, og interviewet tog
derfor en drejning vaek fra historiefaget og over mod deres erfaringer i1 disse fag. Dette stemmer ogsa overens
med vores konklusioner fra lererinterviewene, hvor lererene selv udtrykker deres manglende erfaringer med
leeringsmalstyret undervisning i historiefaget (se vedlagte leererinterviews), hvilket er den ene grund til at vi
har fravalgt at bruge lererinterviewene i denne opgave. Den anden grund, som samtidig er yderst interessant,
var, at leererne udtrykte, at de ikke brugte de FFM i deres planleegning af undervisningen, som er
udgangspunktet i leeringsmalstyret undervisning. Dette til trods for, at de begge var frontpersoner i
implementeringen af laeringsmalstyret undervisning og synlig lering pa deres skole, qua deres uddannelse
som laeringsagent. Vi har derfor ikke fundet det specielt relevant at bruge yderligere ressourcer pa lererenes
interviewmateriale, andet end at vi i diskussionen vil laegge op til en debat om leerernes indstilling til
implementeringen af laeringsmalstyret undervisning, som vi i analysen vil vise smitter af pa eleverne.

Interviewene bar praeg af, at eleverne engang imellem havde svert ved at satte ord pa deres meninger og
folelser. Der var derfor tidspunkter, hvor vi som interviewer stillede ledende spergsmél, hvor eleverne enten
svarede ja eller nej. Dette kan i en analysekontekst ikke i lige sa hej grad anvendes og inddrages som en valid
afspejling af den enkelte elevs reelle stisted. Analysen tager derfor overvejende udgangspunkt i de svar, hvor
eleverne selv formér at satte ord pa deres meninger og felelser. Man kunne have interviewet eleverne igen,
for netop at fa sat ord pa deres ja og nej svar.

3.1.2 Observationer og logbog

Vi har valgt at inddrage et logbogsmateriale og kvalitative observationer fra undervisningen i 5.b (se bilag 3).
Formalet var at kunne redegere for, hvordan historiebevidstheden kan udspille sig i praksis. Derfor udferte vi

ogsé brede systematiske og ikke-deltagende observationer struktureret i et kategoriseringsskema (Andersen &
Boding, 2010, s. 46), hvor en lererstuderende (fremover lerer 1) gennemforte det undervisningsforleb, vi vil
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preesentere i naste afsnit. Vi havde séledes mulighed for at observere og notere konkrete udtalelser i
undervisningen, og fokusere pa enkelte elever og hele klassen efter behov.

3.1.2.1 Vurdering af observationerne

Vi placerede os et sa diskret sted som muligt for at undga at pavirke situationen, hvilket ogsa gjorde det
fordelagtigt at vaere praktikant pa lige fod med laerer 1, sé tilstedevaerelsen ikke virkede kunstig for eleverne.
Vi varierede ogsé vores synsvinkel i observationerne for at tage hejde for vores egen kausale attribuering og
sansemessige opfattelse, sdledes at eksterne situationsbestemte faktorer ogsé blev medtaenkt (Taylor & Fiske,
1975).

Observationerne er noteret ud fra det, eleverne og lerer 1 selv har sagt og gjort. Da vi ikke har filmet
lektionerne, er de enkelte citeringer med forbehold for at observateren engang imellem har mattet gengive det
sagte ud fra hukommelsen. Det kan vere svert at notere lige sa hurtigt, som der tales, men noteringerne er
lavet i situationen. Der tages saledes forbehold for at den selektive perception, der finder sted i alle
observationer, blot gengiver observaterens konstruktion af virkeligheden.

3.1.3 Aktionsforskning

I vores undervisningsforleb gennemforer vi to aktionsforsgg med henblik pa at skabe ny viden og nye
handlinger (Bayer, et al., 2004, s. 17). Vores fokus har varet at undersege den leringsmalstyrede
undervisningspraksis, hvor refleksionen af disse har til hensigt at aflede og ivaerksatte nye
handlingsperspektiver med det mal at skabe undervisning, hvor historiebevidstheden kvalificeres.

I vores aktionsforseg er det os selv, praktikerne, der forsker i egen praksis med den intention at udvikle
praksis gennem aktionsforskning og refleksionen heraf. Et centralt redskab i aktionsforskningen er dens
cykliske proces, hvor faserne kan variere. Vi tog saledes udgangspunkt i konkrete oplevelser i undervisningen,
hvor refleksioner og observationer af et givent problem havde ledt til en eksperimentel tilgang til praksis
(Jensen A. A., 2000):

De to aktionsforseg har haft felgende fokus:

e  Milets effekt — hvad betyder leeringsmalet for elevernes leering og for leeringens synlighed?
e Typen af leringsmal — forskellen pa dikterende og dbne laeringsmal. Hvilke leeringsmal kan
kvalificere elevernes historiebevidsthed?

I naeste afsnit gennemgas de didaktiske overvejelser i det gennemforte undervisningsforleb.

3.2 Undervisningsforlgb

Vi har gennemfort et undervisningsforleb i tre 5. klasser ifm. vores praktik pa Seborg Skole, der fuldt ud har
adopteret MBULs mélsatning om leeringsmélstyret undervisning og tydelig leering (Willems & Aagaard,
2014). Det centrale historiske omdrejningspunkt i forlebet var mayaerne, et tema, der var blevet udstukket af
praktikleereren. Vores egen agenda var at kvalificere elevernes historiebevidsthed. Ved forste gjekast var det
svert at forene de to, da mayaerne er et tema, der umiddelbart er sveaert at forbinde med elevernes livsverden,
og kun i begraenset udstrakning, har mayaernes fortid haft indflydelse pé elevernes nutid. Efter neermere
granskning fandt vi dog frem til flere muligheder:

e Mayaernes kalender og profeti af dommedag
e Tallet 70~

e Mayaernes byer vs. Sgborg

e Mayaernes historiebrug
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e Boldspillet Pok-a-Tok

Klasserne var fagligt meget nar hinanden, hvor 5.a og 5.b blev beskrevet som meget dygtige, mens 5.c
haltede lidt efter. Eleverne havde det socialt godt med hinanden, og samlet bestod klasserne af en stor gruppe
dygtige elever, en stor gruppe middelelever og en mindre gruppe under middel elever. Deres historielarer var
linjefagsuddannet i historie, og vi vil kategorisere hende som en ’slar op i bogen og tager naste tema”-lerer.

Forlebet tog udgangspunkt i MBULs didaktiske relationsmodel, og derfor vil leeringsmal,
undervisningsaktiviteter, tegn pa lering og evaluering indgé som en del af vores didaktiske overvejelser.

3.2.1 Arbejdet med historiebevidsthed

Forlebets formal var, at eleverne videreudviklede og fik kvalificeret deres historiebevidsthed ved at de skulle
“perspektivere egne og andres historiske fortcellinger i tid og rum” (kompetencemalet for historiebrug i 5.-6.
klasse, EMU, 2016). Tilgangen vi tog, var at italesatte historiebevidstheden overfor eleverne ved at bruge
begreberne historieskabte, historieskabende og historiebrug, som er lettere at relatere sig til og forsta end
historiebevidstheden (Petersen, 2015). Undervisningen havde til hensigt at arbejde med udvalgte
begivenheder i mayaernes fortid, som eleverne skulle omdanne til meningsfulde fortellinger, der kunne
bruges til at orientere sig i deres samtid og til at tage pejling af fremtiden (Poulsen & Petersen, 2015, s. 16).
Eleverne skulle bevidstgeres om, at historiske og samfundsmaessige forhold pavirker deres egen tenkning og
handling, samt at mennesker fra andre tidsperioder, ikke nedvendigvis er blevet pavirket pa samme made,
men at deres handlen og teenken skal ses ud fra den tid, de levede i. Endvidere skulle eleverne have indsigt i to
mader at vere historieskabende pa: 1. gennem ens handlinger kan man forandre eller bevare de vilkdr, man
har og 2. ved at skabe fortallinger.

Vi vil herunder kort give et overblik over forlabet.

3.2.1.1 Formal og FFM

Eleverne skulle arbejde med mayaernes brug og funktion af deres fortalte historie, og endvidere fa et overblik
over de sartreek mayaernes historie har og sammenligne dem med deres egne. Pa den made skulle eleverne
opna en indsigt i, hvordan mayaerne har veret med til at skabe historien og i forlengelse drofte, hvordan de
selv er historieskabte og historieskabende.

Vi tog udgangspunkt i kompetencemalet Historiebrug, og fulgte de to underliggende faglige felter:

o  Konstruktion og historiske forteellinger
o Feerdighedsmal: Eleven kan forklare historiske forteellingers sammenhang med
fortidsfortolkninger og nutidsforstaelser.
o Vidensmél: Eleven har viden om enkle sammenhange mellem fortidsfortolkninger og
nutidsforstaelser.
e Historisk bevidsthed
o Ferdighedsmal: Eleven kan analysere brug og funktion af fortalt historie.
o Vidensmal: Eleven har viden om sartreek ved fortalt historie.

(EMU, 2016).

3.2.1.2 Leeringsmal og tegn pa lering

Leringsmaélene for forlabet er opstillet og omsat i overensstemmelse med MBULSs tanker om nedbrydning og
operationalisering af mélene, samt guideline om ca. 3 leeringsmal til et forleb (MBUL, 2016). Der blev
opstillet leeringsmal for hele forlabet, samt for de enkelte lektioner, som blev tydeliggjort for eleverne i de
pageldende lektioner. Samtidig blev forlebets mél klargjort i forste lektion, sé eleverne fik en idé om
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progressionen henimod evalueringen. Forlgbets mal blev séledes pé et mikro- og makroniveau tydeligt
gennemgéet.

For at gere leringsmalene meningsfulde for eleverne, og vaere noget som de kunne satte i kontekst, blev de
prasenteret efter en tankebrainstorm, hvor eleverne blev stillet et eller flere refleksionsspergsmal i relation til
leeringsmalet for lektionen, som de forst individuelt, sa i par og til sidst i plenum skulle diskutere. Tanken bag
var, at eleverne ville have en viden, de kunne relatere laeringsmélene til. Vi tog desuden et bevidst fravalg om
at plastre samtlige opslagstavler til med leeringsmal — der var nok i forvejen — men bad eleverne om selv at
skrive leringsmélet for dagen ned i en notesbog, og pa den made lade malet for dagen vaere synligt.

Herunder har vi opsat forlabets leeringsmél og tegn pa lering:

Eleverne kan fortolke og analysere mayaernes fortid, og drage paralleller til elevernes egen levevis, og evt.
fremtidige.

1. Eleven forklarer, hvordan mayaerne har pavirket nutiden og dem selv.
2. Eleven undersgger, hvordan de selv kan veere med til at pavirke synet pa mayaerne.

3. Eleven vurderer, hvordan mayaernes historie bruges i dag.

Eleverne kan relatere sig til mayaernes livssyn ved at sammenligne det med deres eget.

1. Eleven redeggr for deres forforstaelse af, hvem mayaerne er, fx som indianere eller stammekrigere, og
forholder sig til, hvad der pavirker denne forstaelse.

2. Eleven udarbejder tre ord, der har relevans i forhold til mayaerne, fx religigse, intelligente, kalender,
ofringer, astronomi, og tre ord, der beskriver dem selv, og kan sammenligne dem.

3. Eleven vurderer, hvordan mayaernes livssyn pavirkede deres levevis, samt hvordan elevernes livssyn pavirker
deres egen levevis.

Eleverne kan give eksempler pa, hvordan mayaerne brugte deres historie mens de levede, og hvordan de selv og
deres familie bruger historie i dagligdagen.

1. Eleven redeggr for, hvilke artefakter mayaerne brugte til at videregive deres historie.
2. Eleven forklarer, hvordan man bruger artefakter i dag til at forme historien.

3. Eleven vurderer, hvordan og hvad de selv og deres familie bruger til at genfortzelle og fastholde bestemte
situationer og oplevelser.

I bilag 5 gennemgés de enkelte lektioner, herunder fokus, leeringsmal, materialer, aktiviteter og begreber sat i
spil.

3.2.1.3 Evaluering

Evalueringen af forlebet tog udgangspunkt i, at eleverne udarbejdede nogle praesentationer ud fra konkrete
leeringsmal. Leeringsmélene lagde op til at kvalificere og operationalisere elevernes historiebevidsthed, ved at
de ud fra selvvalgte tematikker om mayaerne skulle sammenligne og forholde sig til mayaernes historiebrug,
deres egen og ikke mindst demonstrere deres bevidsthed om at vare historieskabte og historieskabende. Dette
er omdrejningspunktet i analysens anden del.

Med ovenstédende overvejelser vil vi nu praesentere forste del af analysen.
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I analysens forste del argumenteres der for, hvordan den leringsmalstyrede undervisning kan pavirke
elevernes motivation i historie, samt deres mulighed for at indgé i en mestringsorienteret undervisningskultur.
Dette vil vi gare pa baggrund af vores indsamlede empiri, samt med udgangspunkt i den viden teoriafsnittet
har givet. [ anden del af analysen vil vi undersege, hvordan eleverne kan videreudvikle deres
historiebevidsthed i leeringsmalstyret undervisning. Dette vil tage afsat i vores observationer og
logbogsnotater fra undervisningsforlgbet, og vi vil endvidere praesentere, hvordan typen af laeringsmal
pavirker malopfyldelsen i et aktionsforseg.

4.1 Del 1 - analyse af leeringsmalstyret undervisning

Vi fik de interviewede elever til at rangere hvor meget mélene betad for deres leering. P4 en skala fra 1, der
betod, at mélene hjalp dem rigtig lidt, til 10, der beted, at de hjalp rigtig meget, var den elev, der placerede
malene lavest Anne. Hun placerede malene pa 3. Lavere end gennemsnittet, som fx Kristine, der placerede
dem pa: "4 eller 5 eller sadan noget” (Kristine, 2016, 06:07-06:20). Der var ingen af eleverne, der gav et
klart udtryk for, at malene havde en udelukkende positiv indflydelse. Endvidere var der enkelte, der gav
udtryk for, at malene ikke var noget nyt:

”... ivores klasse har det sadan veeret, at vi hele tiden har arbejdet sédan med mal”
(Susan, 2016, 03:45-03:51)

Selvom mélene altid har vaeret en del af undervisningen, beskriver samme elev da ogsa, at mélene er blevet
mere tydelige i undervisningen (Ibid., 04:10-04:18). Dette er selvfolgelig forventeligt og i overensstemmelse
med skolens fokus péa tydelige laeringsmal.

Samlet set er holdningen til mélene blandt eleverne enten tydeligt negativ eller i retning af at vere ligegyldig
og uden indflydelse for deres lering.

En anden interessant pointe er, hvordan eleverne adopterer leerernes holdning til leringsmalene og synlig
leering. Hanne fortaeller her, hvordan hendes lerer er med til at pavirke hendes holdning til mélene:

”Jeg kunne bedre lide, da der ikke var mal, og vores dansklaerer hun er ogsa sadan helt: “Nu
skal vi have nogle mdlsaetninger”. Hun kan heller ikke lide det |[...] jeg tror ikke engang, at alle
lzererene de ggr det, fordi de har lyst til det. Jeg tror bare, at de gar det, fordi at de skal [...] Hvis DE var rigtig
glade for det, sé tror jeg ogsé, at jeg var glad for det”

(Hanne, 2016, 05:19-06:35)

Hannes udtalelser udtrykker, hvor stor betydning lerernes holdning til laeringsmalstyret undervisning og
synlig leering er, og hvor meget eleverne padrages samme indstilling som leererne. Som Hanne fortaller, har
hun medt leerere, der var negativt indstillet til konceptet, og som overfor eleverne har udtrykt deres
frustrationer. Det giver et darligt udgangspunkt for, at mélstyringens skal have en chance for at lykkes i
praksis, og det fortaeller os, at leerernes implementering af leeringsmalstyret undervisning i bedste fald har
vearet halvhjertet. Samme elev giver her ogsé et indblik i, hvordan lererene konkret arbejder med synlig
leering. Noget vi ogsé selv bemarkede pa Seborg skole.

”... jeg synes det er rart at vide fx at man ved, at man kan det her, ndr det er feerdigt. Men jeg
synes ikke man skulle ggre sG meget op af mdlene, fordi at det eneste, der haenger inde pd
vores opslagstavle, det er naesten mal”
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(Ibid., 05:51-06:08)

Den almindelige praksis omkring synlig leering, synes at vaere den visuelle synlighed: at man praesenterer de
mél, man arbejder med i starten af hver lektion eller forleb, og herefter haeenger dem op synligt i
klasseveaerelset, for sa til sidst i lektionen eller forlabet at sperge eleverne, om de er niet. Vi gjorde selv meget
ud af i vores forleb at starte med at lave en “malneer” aktivitet, der satte den viden og de feerdigheder i spil,
som malene satte ord pa. Fx en brainstorm om, hvad eleverne tror mayaerne brugte statuer, malerier og
udsmykning til, samt hvordan man bruger det samme i dag. Herefter fulgt af laeringsmalet: Eleverne kan give
eksempler pa, hvordan mayaerne brugte deres historie mens de levede, og hvordan de selv og deres familie
bruger historie i dagligdagen. Eleverne har derved et udgangspunkt, som de kan associere laringsmalet til, og
kan hjzlpe med at italesatte og gore leringsmalet synligt pa et metaplan. I naeste afsnit vil vi, i forlengelse af
ovenstaende, inddrage et aktionsforsgg fra undervisningen i 5. klasse, der havde til formal at vise, hvor meget
leeringsmal betyder for elevernes lering i historie.

4.1.1 Aktionsforsgg om malets effekt

Vi undersogte i de tre 5. klasser om mélenes synlighed i sig selv havde betydning for elevernes lering
(logbog, lektion 3, 2016). Vi lavede en aktivitet, hvor eleverne tegnede deres egen maya-by ud fra et
opgaveark (bilag 4), og herefter lavede en film med en prasentation af deres by, samt en sammenligning
mellem mayaernes byer og deres egen. I alle tre klasser arbejdede eleverne med de samme maél, men vejen til
malene og arbejdsarkets diktering af, hvad der skulle veere med pa deres tegninger af byerne, var
differentieret. Formalet var at kunne maéle, hvilken effekt de synlige mal havde for elevernes leering. Mélet og
de tegn pé leering, som eleverne arbejdede med, lod: Eleverne kan give eksempler pd, hvordan maya-byen og
Soborg by adskiller sig eller er ens.

5.a fik synligt praesenteret malet og arbejdsarket dikterede, hvilke bygninger og andre elementer, der skulle
med i byen, fx: et tempel, huse til de rige og et observatorium. Vi bestemte derved pracist, hvad indholdet
skulle veere pa deres tegninger, og tilgangen var derfor meget deduktiv. Samtidig gav vi kun en kort
introduktion til opgaven og arbejdsarket, hvorefter de blev sat i gang med opgaven i de enkelte grupper.
Metoden var derfor mere induktiv, med arbejdsarket som det eneste styrende element.

1 5.b gjorde vi indholdet mindre deduktivt og metoden mindre induktiv. Arbejdsarket lavede vi om til kun at
have fem elementer, der skulle vaere med i byen. Aktiviteten blev ogsd gennemfort med en stor grad af styring
fra vores side, ved at opdele aktiviteten i mindre sekvenser, der skulle gennemfores inden for en tidsramme,
og hvor eleverne kunne opdatere os om, hvor langt de var i processen.

I 5.c gennemforte vi undervisningen pa samme made som i 5.b, med den ene undtagelse, at vi ingen mél gav
eleverne pd noget tidspunkt.

Den efterfolgende evaluering baserede vi pa elevernes tegninger og videooptagelser (logbog, lektion 3, 2016).
Der var ingen synlig forskel p4, i hvor hej grad eleverne levede op til leeringsmalet eller ¢j, og dermed ingen
sammenhang mellem synligheden af leeringsmalet og leringsoutputtet. Til gengzld blev den formative
evaluering af elevernes lering tydeligere for leereren gennem den fastere struktur. Lektionen i 5.a havde veret
meget kaotisk, for leereren udtalte efterfolgende “at han ikke vidste, om eleverne havde opfyldt mdlene eller
¢j” (Ibid.).

I5.b og 5.c var det meget tydeligt, hvilke elever, der var med, og hvilke elever der skulle have en hjelpende
hand til at komme i mél. Ved at indlaegge feedbackrunder undervejs, hvor vi kunne sperge ind til elevernes
status af, hvor de var ift. malopfyldelsen, kunne vi folge leereprocessen tydeligt, og guide dem videre fra deres
individuelle stasteder. I 5.c tydeliggjorde vi, som sagt ikke mélene for eleverne, og det gav vaesentligt lengere
tid til at gennemfore feedbackrunderne.
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At arbejde ud fra synlige leeringsmal gav séledes ikke eleverne en fordel til at leere mere, og uden var der mere
tid til formativt at evaluere elevernes arbejdsproces, samt selektivt tilpasse aktiviteten til den enkelte elevs
behov. Det, at vi havde udformet leeringsmal, gjorde dog, at vi lettere kunne evaluere mhp. at komme i mal.

I dette afsnit vil vi argumentere for, hvordan elevernes motivation pavirkes i en praestationsorienteret og/eller
mestringsorienteret retning. Det gor vi med afset i Anne og Rasmus’ interview, der som nevnt har forskelige
tilgange til undervisningen.

4.1.2 Den praestationsorienterede elev

I nedenstaende udsnit sperger vi Anne, hvad hun synes om mal og prasentationen af dem i undervisningen. |
uddraget kommer hendes klare holdning til leeringsmal og laererens brug af dem til udtryk. Hun er ikke vild
med dem.

Anne: Jeg hader de der malskemaer. Jeg synes det er irriterende, at man skal sadan... man skal kunne noget. Og fordi at
hvis man ikke kan det, sa er det ligesom sadan, sa skal man bare lzere det med det samme. Og det synes jeg ikke er
sadan... jeg synes bare det er irriterende med alle malene og sadan noget.

Interviewer: Kan du prgve at sige lidt mere om det?

Anne: Altsa, hvis nu man skal lzere et eller andet, og man sa overhovedet ikke kan det, og man sa skal kunne det og man
bare ikke kan lzere det, sa... sa bliver man ngdt til ligesom og sadan prgve alt hvad man kan og leere det... og det synes jeg
bare er irriterende.

Anne, 2016, 05:24-06:10

Anne beskriver her, at malene, og ikke mindst forventningerne til konstant at ’kunne” noget og vise, at man
kan det, frembringer en frygt for at fejle hos hende. Hun bruger ordet irriterende i relation til de folelser,
mélene s&tter i gang. Det er méske et forseg pé at udtrykke denne indre frygt for at fejle? Samtidig udtrykker
hun et had til malskemaer. Had er et voldsomt ord, der refererer til en ubehagelig folelse, og nar det seettes i
kontekst til leeringsmalsstyret undervisning, er det pa greensen til at veere modstand mod leering (jf. Illeris).
Her kunne man i interviewet godt vaere vendt tilbage til ordvalget for at f4 uddybet den felelse, mal
frembringer 1 hende. Det star dog klart, at Anne i hvert fald pavirkes folelsesmassigt negativt, nér hun stilles
overfor mél, og dermed pavirkes drivkraftsdimensionen i hendes lering.

Der ses ligeledes en tendens til at have lave mestringsforventninger til de stillede mal. Vi spurgte her, hvad
hun synes om, at lereren fremstiller, hvad der skal leres:

"Altsd, jo selvfglgelig vil jeg jo godt lzere det, fordi at ghh, altsd... nu er det jo mdlseetningen,
og jeg gider ikke sadan ikke have laert det, ndr det er et madl. Sa jeg vil selvfalgelig... jeqg prover
selvfglgelig at leere det, sG godt jeg kan, men hvis man sé ikke lzerer det, sd er det sddan... sé
er det sadan...”

(Anne, 2016, 07:00-07:19)

Hun far desvaerre ikke afsluttet seetningen her, men man ma antage, at de folelser, der s@ttes 1 gang i hende,
nar hun ikke kan leve op til malene, pavirker hendes frygt for at fejle og bevirker en modstand mod at leere.
Og netop denne frygt for at fejle og ikke at leve op til leeringsmélene, kan pévirke hendes
mestringsforventninger i en negativ retning. I nedenstéende citat udtrykker Anne ogsé, hvordan hun lettere
kan slappe af, nér der ikke er mal.
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“Jamen, jeg synes bare, at det sadan... at man koncentrerer sig mere uden at taenke pd, at: ej
nu skal jeg gg@re det her, og nu skal jeg lzere det her og sddan noget. Og sé syns jeg bare, at
man kan slappe mere af, hvor man bare sadan taenker, nu laver jeg bare det her, og sd ma vi
se, hvor god jeg bliver til det.”

(Anne, 2016, 08:49-09:11)

I historieundervisningen observerede vi flere tendenser for hendes valg af opgaver:

Eleverne fik udleveret fire billeder, hvor de skulle vurdere, hvad det fortalte om mayaerne (mayaernes historiebrug).

Eleverne fik mulighed for at ga sammen med en makker om opgaven, eller lave det alene. Som udfordringsopgave fik
eleverne mulighed for, at udveelge et af billederne og lave en kildekritisk analyse.

Under opgaven med de fire billeder, var Anne alene. Lerer 1 spurgte Anne, om hun ikke kunne taenke sig at lave
udfordringsopgaven. Hun svarede: “Det har jeg ikke sG meget lyst til. Jeg kan ikke finde ud af det”.

Logbog, lektion 2, 2016

Anne er en dygtig elev, og ville godt kunne have lavet udfordringsopgaven, men valger den her aktivt fra.
Dette kan vaere et udtryk for hendes lave mestringsforventninger til opgaven. Hun stoler ikke pé, at hun vil
kunne udfere opgaven, og hendes frygt for at fejle kommer til at diktere hendes handlen. Samme tendens viste
sig i forlebets afsluttende fase. Her blev eleverne sat til at lave deres egne praesentationer om mayaerne. En
opgave, der lagde op til en stor grad af elevstyring og medbestemmelse (logbog, lektion 4, 2016). Her
forméede hendes gruppe ikke at opfylde malkriteriet, og det kan have vearet pa grund af lave
mestringsforventninger. Dette vil vi komme mere ind pa i analysens anden del.

Anne ma siges at repraesentere den gruppe elever, der har tendens til at veere mest praestationsorienteret, og det
giver nogle indikationer pa, hvordan mélsatningerne far prastationsorienterede elever til at fole sig tvunget til
at praestere, og i nogle tilfaelde kan det lede til en frygt for at fejle. Denne frygt kan vaere en staerk ydre
motivationsfaktor, og vaere drivkraften for at eleven yder en stor indsats, evt. for at undga at fremsta som dum.
Det ses bl.a. hos Anne, hvor de ydre motivationsfaktorer driver hende i opgavelosninger og aktiviteter med
det mal, at hun ikke fremstar som den dumme foran de andre elever: “ndr man ligesom laver noget, sd kan jeg
godt lide, at det sadan er godt, sd de andre ikke teenker: woow, det var ikke scerlig godt” (Anne, 2016, 04:49-
05:04). Annes prestationer gennem undervisningsforlebet om mayaerne var da ogsa tenderende til en over
middel prastation. Problemet ved dette kan bare veare, at Annes praestationsorientering i lengden vil blive
stimuleret s& meget, at hun bliver afthengig af disse ydre motivationsstimuleringer, samt risikerer at fravaelge
de opgaver, hvor der er en mulighed for at fejle. Ifelge Annes udtalelser og observationerne af hende affeder
den leeringsmaélstyrede undervisning siledes ikke noget trygt leeringsmilje, hvori hendes fejl bruges
konstruktivt og som skridt pa vejen til at udvikle sig. Tvertimod opleves det, at hun har en modstand, som jf.
Illeris konstant skal have mod- eller medspil, for at den ikke overtager og modvirker tilegnelsesprocessen.

4.1.3 Den mestringsorienterede elev

I dette afsnit vil vi undersege, hvordan Rasmus, der er mestringsorienteret, agerer i en leeringsmalstyret
kontekst. I folgende uddrag bliver Rasmus spurgt om, hvordan han arbejdede med den afsluttende
preesentation i forlabet:
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Rasmus: @hh... vi startede med at finde et, sadan, emne vi ville bruge, og sa skrev vi s& en side med det. Men sa kunne vi
ikke finde pa en sa lang praesentation, sa vi sad de fgrste ti minutter pa den, og sa havde jo masser af tid til at lave mere.
Sa teenkte vi, vi kan tage en masse fag og sa tage en slide hver pa PowerPoint med de forskellige fag.

Interviewer: Og nar du siger fag, sa mener du emner?
Rasmus: Ja, eller emner ja. Og s3, hvis vi havde mere tid, sa ville vi lave en Kahoot. Og det havde vi sa.

Interviewer: Sa det var sadan | lavede en brainstorm, hvor | sagde, det og det kunne vaere spaendende og sa satte | det
ind. Er det normalt for dig at arbejde sadan?

Rasmus: Jeg prgver mig altid frem med opgaven, og sa hvis der er noget, jeg ikke kan, sa raekker jeg fingeren op og
spgrger lereren.

Interviewer: Okay, sa du bruger lzereren, hvis du har sveert ved noget?
Rasmus: @hh... ja. Men opgaven skal ogsa give mening. Sa... det er s&dan irriterende, nar opgaven er for sveer. Eller let.
Interviewer: Okay. Kan du prgve at sige noget mere om det?

Rasmus: Jaa... Altsa... Jeg kan godt lide opgaver, der sadan er... der sadan selvfglgelig udfordrer, men... men ikke er for
sveere.

Rasmus, 2016, 08:48-10:40

Rasmus’ mestringsorientering ses tydeligst i mdden, han indgar i gruppearbejde pa, hans opgaveleosning samt
hans tilgang til, hvilke opgaver, der udvelges. Han beskriver, at han gerne vil udfordres, men at opgaverne
ikke ma veere for lette eller svaere. Han bliver frustreret af for lette opgaver, da han gerne vil udvikle sig, og
veelger de opgaver, der netop kan leve op til dette. Samtidig anser han laereren som en ressource til at fa
opgaverne til at give mening, og han anser ikke, som den mere prestationsorienterede elev, lareren som en
dommer, der giver belenninger eller straf.

Ovenstidende uddrag giver som navnt et lille indblik i Rasmus’ tilgang til opgavelesningen i skolen, samt
hvilke leeringsstrategier han normalt bruger. Han forteeller, at han normalt anvender en struktureret tilgang, og
i den her stillede opgave om at lave en praesentation, startede han ud med en brainstorm for at fa et overblik
over, hvordan de ville lgse opgaven, og herefter arbejde ud fra dette. Han udviser en grad af selvregulering,
hvor ham og hans gruppe bl.a. ville se om det var muligt at inkorporere en Kahoot som en del af
prasentationen. For Rasmus har opgavelesningen ikke en lukket og fast form, men naermere en dynamisk
form, der tillader afvigelser og tilfajelser til den endelige lasning. Denne selvregulerende tendens er typisk for
mestringsorienteringen.

I gruppearbejdet er det vigtigt for Rasmus, at gruppen bestar af elever pé forskelige niveauer og
forudsatninger. Samtidig oplever han sig selv som god til at samarbejde med andre ligegyldigt hvilket niveau,
de er pa (Rasmus, 2016, 01:25-01:36).

“At den gruppe kan arbejde godt sammen... altsd, at det ikke hele tiden er ens bedste venner.
At man ogsd pragver noget nyt, fordi dem man er venner med, kan man godt finde pad at fjolle,
0gsa selvom det er dem man allerhelst vil arbejde sammen med, sG kan man godt finde pa at
fjolle ret tit. Jeg synes der bdde skal vaere nogen der er gode og sa er der nogen der ikke er s
gode, som de andre”

(Rasmus, 2016, 11:03-11:38)
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Han seger det gruppearbejde, der kan gge laeringsoutputtet, hvilket igen indikerer en mestringsorientering.
Den prastationsorienteret elev ville sgge en gruppesammensetning af dygtige elever, der kunne give ham
muligheden for at fremsta som kompetent foran resten af klassen. Modsat ville man kunne argumentere for, at
han maske netop seger de niveauvarierede grupper for at kunne fremsta som den kompetente i gruppearbejdet.
Han giver dog selv udtryk for, at hans rolle i gruppearbejdet skifter meget (Rasmus, 2016, 01:25-01:36), og vi
ma derfor vurdere hans gnske om gruppesammensatningen som en mestringsorienteret tendens.

Det spergsmél, der naturligt rejser sig, er sd, hvordan den leeringsmélstyrede undervisning pavirker elever som
Anne og Rasmus, der hver is@r reprasenterer en prestationsorienteret og mestringsorienteret elev. Bliver de
fastholdt i deres orientering? Og fremavler malstyringen en mere mestrings- eller praestationsorienteret kultur?

4.1.4 Nar mal styrer

Malet for Anne bliver i den leeringsmalstyret undervisning ikke at fejle. Hun ger alt for at vise, at hun kan
forsta, lave og vurdere. Med tiden kan hendes prastationsorientering komme til at fylde s meget, at hun helt
undgér opgaver og aktiviteter, som hendes lave mestringsforventninger fortaller hende, at hun ikke kan klare.
Det er ikke nedvendigvis et resultat af den leringsmalstyrede undervisning, men malstyringen er i hej grad
med til at stimulere og bradfede praestationskulturen. Anne har sandsynligvis altid varet preestationsorienteret,
ogsa for hun blev udsat for malstyret undervisning. Det er dermed ikke nedvendigvis det, at der styres mod
mal, der er grunden til, at hun er prastationsorienteret. Men ligegyldigt hvad det faglige mal er, vil det blive
undermineret af det sociale mal — ikke at fejle og se dum ud. Hun vil fremsta som den kloge, og det lykkedes
til dels, nar hun stilles overfor opgaver, som hendes mestringsforventninger kan tgjle. Problemet opstér, idet
hendes mestringsforventninger dikterer hendes adfeerd og medvirker til, at hun flygter fra udfordringer.

Rasmus vurderer vi som overvejende mestringsorienteret, men ser tendenser hos ham, som han selv udtrykker
det, hvor malstyringen medvirker til en negativ preestationskultur. Han oplever bl.a., at der sker en opdeling
og udstilling af elevers specifikke niveau:

“Nogen gange kan det godt veere lidt irriterende med de der mal. SG skal man saette sig ind |,
om man er god, ddrlig eller ddrligere. SG kan alle de ddrlige saette sig ned i bunden... det er
meerkeligt! Sa kan leererene sige, du er ddrlig, du kan seette dig dernede [...] men nogen
gange, hvor der stdr her, hvor langt er du, hvor klog er du, kan du det, det, det og det. SG hvis
du ikke kan det, sa skal du saette dig derover”

(Rasmus, 2016, 05-58-06:57)

Som Rasmus her fortaller, oplever han, at de tydelige mél ekspliciterer hvilke elever, der ikke lever op til
malene. Dette vil vi beskrive som en negativ prestationskultur, hvor eleverne udstilles hhv. som de dumme
eller kloge, og lige pracis denne tendens, kan méaske ga hen og fastholde allerede prestationsorienterede
elever i deres orientering, samt skubbe de mestringsorienterede elever lengere ind i denne kultur, og dermed
medfore at elever som Rasmus bliver mere prastationsorienteret.

4.1.5 Opsummering

Vi mé konstatere, at den forste del af analysen bibringer et ngdvendigt opmarksomhedsfelt for
historieleereren, der arbejder med leringsmalstyret undervisning. Ud fra elevernes udtalelser viste det sig, at
tilgangen hovedsageligt opererer i prastationskulturen. Elevernes holdninger til malstyringen var overvejende,
at de ikke beted noget, eller at de pavirkede dem negativt. Anne folte sig presset til konstant at vise sit veerd —
overfor leereren og kammeraterne, og overfor sig selv — og havde en frygt for, at hendes veerd pa et tidspunkt
skulle vise sig ikke at veere nok. Praestationsorienterede elever klarer sig dermed ikke nedvendigvis bedre end
mestringsorienterede elever i prestationskulturen. Tveertimod. Mestringsorienterede elever som Rasmus
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bliver dog stadig trukket mod den, og ma forholde sig til, at elever bliver udstillet foran hinanden pa baggrund
af deres faglige niveau og opfyldelse af malkriterierne.

Som historielerere anser vi det derfor som yderst nedvendigt at vaere bevidste om malenes indvirkning pé de
enkelte elever, séledes at preestationerne ikke er det eneste der fylder i undervisningen. Der er behov for bade
at blive indre og ydre motiveret i historieundervisningen. Et behov for at undervisningen béade sigter efter
mestringen og prastationen. Geres dette, kan vi maske begynde at videreudvikle elevernes historiebevidsthed.
Dette leder os til naeste del af analysen.

4.2 Del 2 - analyse af elevernes historiebevidsthed

I det folgende afsnit vil vi undersege, hvordan eleverne kan fa kvalificeret deres historiebevidsthed med en
leringsmalstyret undervisningstilgang, og om afkastet af preestationsorienteringen ger det lettere eller
svaerere.

4.2.1.1 Kvalificering af elevernes historiebevidsthed i 5. klasse

I forlebet med 5. klasse gjorde vi meget ud af, at lave leringsmal, der matchede elevernes forforstaelser og
forudsetninger. Derfor opstillede vi tre leeringsmal til hele forlabet og konkrete leeringsmal til de enkelte
lektioner (bilag 5). Vi var helt indstillet p4, at rette lektionsmalene og aktiviteterne ind lebende, men hele
tiden med udgangspunkt i de tre overordnede leringsmal, der alle fokuserede pa historiebrug og
kvalificeringen af elevernes historiebevidsthed.

Som konstateret heenger elevernes livsverden ngje sammen med deres historiebevidsthed og kvalificeringen af
den. Derfor startede vi forlabet med at sperge ind til elevernes hverdagsinteresser og livsverden. Herunder er
et uddrag fra logbogen, hvor en elev svarer pa, hvilke fritidsinteresser han har:

Elev: Nar jeg kommer hjem fra skole plejer jeg bare at spille computerspil.
Lzerer: Nar, hvad spiller du sa?
Elev: Det er forskelligt. Jeg kan godt lide skydespil og sadan.

Logbog, lektion 1, 2016

Enkelte elever viste, at de allerede havde kendskab til mayaerne pd forh&nd, men den generelle tendens var,
at de ingen forudgéende viden havde. Susan viste bl.a. et forkendskab til mayaerne i en observation fra
undervisningen: Susan sidder med sin sidekammerat og taler om opgaven: "Mayaerne. Er det ikke dem der,
med det der dommedag?” Sidemakker: "Det ved jeg ikke”. Susan: "Jo, det tror jeg det er”” (Logbog, lektion
1,2016).

Dette forudgaende kendskab, samt indblikket i elevernes livsverden, som for os pa ingen made var
dybdegéende pa dette tidspunkt, var alligevel den forste mulighed for at inddrage elevernes interesser og gore
undervisningen virkelighedsnzr. Deres interesser blev bl.a. brugt til at skabe sammenhang mellem mayaernes
og deres egen verden, og dermed forste led 1 kvalificeringen af historiebevidstheden. Elevens interesse for
skydespil sammenlignede vi bl.a. med mayaernes egen brug af vaben og krigsferelse. Derudover diskuterede
vi, hvad de troede mayaer pa deres egen alder kunne have haft af fritidsinteresser, og om de ogsé spillede
computerspil. Her inddrog vi bl.a. mayaernes boldspil, Pok-a-Tok, som eksempel pa en fritidsaktivitet (Ibid.).

Endvidere spurgte vi eleverne, hvad de synes historie er, efter de havde skrevet deres egne fortellinger ud fra
et maya vaegmaleri. Flere nikkede genkendende til en elevs udsagn om, at historie handler om fortiden (Ibid.).
Denne indstilling gav os et indtryk af, at elevernes ansa historie som noget faktuelt, hvor tiden saledes opleves
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som absolut. Hele historiefagets brugsvaerdi blev dermed overset. En vigtig del af kvalificeringen af elevernes
historiebevidsthed matte dermed forst og fremmest handle om at italesette denne indstilling og arbejde med
deres kompetencer til at reflektere historisk. Herved geres eleverne selv bevidste om deres forhold til historie,
samt hvordan historien formes ud fra samtidens opfattelse af fortiden. Leerer/elev samtalen fortsatte herefter
ogsé pa dette metaplan:

Laerer 1 spgrger sa: "Hvad er en historie sa?”
Kristine svarede: “at det er nar én fortaeller noget... som fx, nar man laeser en bog og sadan”

Leerer 1 spgrger Kristine, om andet end bgger kunne fortaelle noget. Hun ser fgrst lidt skeptisk ud, og svarer sa: “Tjahh,
maske”

Leerer 1 kigger rundt i klasseveaerelset og stiller samme spgrgsmal.

Rasmus svarede: ”Billeder kan jo ogsa godt fortaelle noget. Hvis de fx viser noget. Hvis det er et billede af vikinger, der slas,
sa fortaeller det noget om, hvordan de slas.”

Herefter snakker leerer og eleverne om, hvad aktiviteten lige gik ud pa. Der bliver diskuteret, om elevernes forteellinger
var sande eller ej. Eleverne mener ikke, at de er sande.

Laereren spgrger, om de tror det, vaegmaleriet forteeller, er sandt.

Anne svarer, at det er mere sandt end deres egne (elevernes) historier. Rasmus bryder ind, og siger: “De kunne jo lige sa
godt have Igjet... dem der har tegnet det altsa.”

Ibid.

Denne samtale mellem lerer 1 og eleverne var forste skridt i retningen af at give eleverne indblik i deres egen
og andres indflydelse pa historien. Med andre ord at de oplever sig selv og andre som historieskabende og
historieskabte. Det foregér i 5. klasse og barer preeg af, at deres erfaringer med historie er, at det kun handler
om fortiden. Hele omvendingen, hvor de selv bliver bevidste om, at historie handler om vores (deres egen,
leererens, historikernes etc.) made at tolke fortiden péa, virker enormt abstrakt pa dem til at starte med. Tkke
desto mindre sé vi det som ferste skridt pa vejen til kvalificeringen af historiebevidstheden.

Den forudgaende opgave, hvor de selv skulle skrive en fortelling ud fra et veegmaleri, styrede ogsa henimod,
at eleverne kunne give eksempler pd, hvordan mayaerne brugte deres historie mens de levede, og hvordan de
selv og deres familie bruger historie i dagligdagen (bilag 5, lektion 1). Ved at skrive en fortelling om maleriet
blev eleverne selv bevidste om, hvordan de tolkede maleriets indhold, som de preesenterede for hinanden. De
fik dermed et indblik i, hvor varieret veegmaleriet (fortiden) kunne tolkes, og at det i hgj grad handler om gjet,
der ser. Denne indsigt blev brugt til at tale om, hvordan mayafolket (iseer de overste i samfundet) brugte
lignende malerier til at iscenesatte sig selv som varende maegtigere krigere, dygtige handelsmend eller gode
ledere. I en klassesamtale talte leereren og eleverne netop om, at maleriets indhold ikke nedvendigvis
behoavede at give et fuldsteendigt trovaerdigt billede af mayaernes levevis, men at det kunne forteelle, hvordan
mayaerne gerne ville fremstille sig selv foran hinanden, og méske hvilke veerdier de vaegtede i samfundet
(logbog, lektion 1, 2016).

4.2.2 Kan man seette mal for historiebevidsthed?

Som afslutning pa forlebet skulle eleverne lave deres egne prasentationer om mayaerne, hvor de skulle
arbejde ud fra mal. Formalet var at undersgge, hvordan man bedst kunne satte mal for elevernes
videreudvikling af historiebevidstheden. Derfor opstillede vi to typer leeringsmal:
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1. Dikterende lzeringsmal — tydeligt leeringsmal, der indholdsmessigt er meget transparente, og hvor
der ingen indforstaethed er (jf. Nielsen, 2015).
2. Abne leringsmal — mindre tydelige lzeringsmal med sterre grad af elevstyring og selvregulering.

Med disse overvejelser ville vi undersege, hvilken rolle de dbne og dikterende leeringsmal havde for elevernes
mélopfyldelse. Vi besluttede os derfor for at gennemfore aktiviteten forskelligt i de tre klasser:

e 5.a fik dikterende leeringsmal

e 5.b fik dbne leeringsmal

e 5.cvar kontrolgruppe, hvor ingen leeringsmal blev givet, de fik kun at vide, at de skulle lave en
preesentation om mayaerne, og at de skulle forsgge at inddrage nogle af de tematikker, vi havde
arbejdet med i forlabet.

Vi omsatte folgende dikterende laeringsmal:

e Eleverne kan beskrive, hvordan mayaernes kalender har pavirket mennesker til at tro, at verden ville
gd under 1 2012.

e Eleverne kan beskrive, hvordan bl.a. mayaernes dyrkning og brug af kakaobennen har ledt til
chokoladens opdagelse.

e Eleverne kan redegere for, hvordan mayakongerne brugte veegmalerier og statuetter af dem selv og
deres sejre i krig for at fremsta magtigere.

e Eleverne kan beskrive, hvordan man har brugt mayaerne kommercielt til underholdningsbrug i fx
film og bager.

Disse leringsmél forteller eleverne tydeligt, hvilket indhold lereren forventer, men kan omvendt ikke rumme
en sa stor deltagerskare, da leeringsmalene forudsatter en viden og bevidsthed, som enkelte elever maske ikke
har erhvervet sig endnu. Pa den anden side kan et meget dikterende laeringsmal hjalpe eleverne med, hvad de
skal fokusere pa, for at leve op til forlgbets mal.

Folgende abne leeringsmal blev ogsa omsat:

e Eleverne kan komme med eksempler pa, hvordan mayaerne har pavirket nutiden og dem selv.
e Eleverne kan redegere for, hvordan mayaerne selv ”brugte” historien.
e Elevener kan komme med eksempler pa, hvordan man i dag “bruger” fortaellingen om mayaerne.

Laeringsmélene dikterer ikke én rigtig losning, men laegger differentieret op til elevernes egne
forstaelsesrammer, som har til hensigt at kvalificere deres historiebevidsthed gennem en undersggelsesproces.

Vi opstillede herefter en mélramme for at kunne vurdere og evaluere elevernes praestationer. Alle grupper
ville fa en individuel vurdering af deres resultat, der baserede sig pa deres endelige praesentation, og i hvor hgj
grad eleverne levede op til eller ydede noget udover de fastlagte méalkriterier. Folgende karakterskala blev
brugt:

e  Under middel — lever ikke op til malkriterieret
e Middel — lever op til malkriterieret
e  Over middel — bryder positivt med mélkriterieret

Eleverne fik ikke at vide, hvor de placerede sig pa skalaen, men fik feedback p4, hvad de gjorde godt, og hvad
der kunne forbedres. Skalaen blev udelukkende brugt til at bestemme elevernes mélopfyldelse. Gruppernes
placering er fastlagt pa baggrund af to tilstedevaerende lererstuderende og klassernes historielerer. Alle har
givet en individuel vurdering, og efterfolgende er de tre parter blevet enige om én samlet karakter. Grupperne
placerede sig séledes (logbog, lektion 5, 2016):
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5.a 5.b 5.c
Gruppe 1 Middel Gruppe 1 Over middel Gruppe 1 | Under middel
Gruppe 2 Middel Gruppe 2 Over middel Gruppe 2 Middel
Gruppe 3 | Under middel | Gruppe3 Middel Gruppe 3 Middel
Gruppe 4 Over middel Gruppe 4 Over middel Gruppe 4 Middel
Gruppe 5 Middel Gruppe 5 | Under middel

Det interessante ved denne undersggelse er sammenhangen mellem elevernes malopfyldelse, og om der er
givet dikterende eller abne leeringsmal. 5.b, der gennemforte aktiviteten med abne leringsmal praesterede
hgjere end 5.a, der gennemforte aktiviteten med dikterende laeringsmal. I 5.b var der tre grupper, der
presterede over middel, hvilket vil sige, at de levede op til leringsmalene, men bred rammerne positivt, ved
at yde noget ud over det forventede. Rasmus’ gruppe blev vurderet til over middel, og i en observation af
deres arbejde, fornemmer man her, hvordan hans egen historiebevidsthed er i spil:

Rasmus fortzeller til en anden elev under gruppearbejdet: “Den der film der... 2012. Jeg sa den i vinterferien”
Lidt senere i gruppearbejdet kommer Rasmus ind pa filmen igen: “Mayaerne er med i 2012”

En af de andre elever spgrger hvordan mayaerne er med i filmen, og Rasmus svarede: “Det er ikke meget. Men de bliver
naevnt i sadan en nyhedsudsendelse, hvor deres kalender... hvor de fortzller, at mayaerne forudsagde dommedag”

Logbog, lektion 4, 2016

Rasmus treekker her pa sin kritiske historiebevidsthed (jf. Jorn Riisen), hvor han selv er klar over, at mayaerne
er blevet brugt som referenceramme i filmen 2072. Han befinder sig ikke pa et metaplan, hvor selve
historiebevidstheden italesattes, men den er synlig som en tavs tilstedevaerelse (jf. Marianne Poulsen). I en
senere vejledning fanger laerer 1, at Rasmus har set filmen, og han prever at f ham til at uddybe lidt, séledes
at metaniveauet fremtvinges:

Leerer 1: ”Hvorfor tror du... eller hvorfor tror | alle sammen, at man har valgt at have mayaerne med i den film Rasmus har
set?”

En elev svarer: “Det kunne jo veere, at det ggr filmen mere spendende”
Leerer 1: "Hvorfor tror du det?”
Samme elev: (griner) “Det ved jeg ikke. Jeg har jo ikke set den”

Leerer 1: ”Okay, fair nok. Hvis | nu prgver at taenke pa dét, vi har snakket om ift. at bruge historien til forskellige ting. Hvad
tror | sa?”

Rasmus: “Det at mayaerne er med, ggr maske, at flere tror pa den”

Logbog, lektion 4, 2016

Her gives et lille indblik i, hvordan leereren forsegte at fa eleverne til at reflektere over historiebrugen i filmen.
Rasmus er lidt inde p4&, at det maske kan gore lidt ved troveerdigheden. Det er dog svert for eleverne, og
leereren skal stilladsere dem meget, for han kommer til denne konklusion. Det er dog svert at slutte, at
historiebevidstheden helt konkret kvalificeres, da laereren ikke forseger at fa Rasmus til at uddybe yderligere.
Man kunne maske have faet Rasmus’ viden i spil om mayaernes kalender og deres kultur, og faet skabt en
sammenhang med nutiden gennem filmens brug af mayaerne.
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I 5.a oplevede vi ikke samme tendens som i 5.b, men havde en stor middelgruppe, som ogsa kontrolgruppen,
5.c, havde. Resultatet af undersggelsen kan dermed konkluderes at veere: at jo mindre dikterende
leringsmalene er, jo sterre sandsynlighed er der for, at eleverne kvalificerer deres historiebevidsthed mest
muligt. Endvidere kan man sige, at de dikterende leeringsmél, som MBUL dels laegger op til at man laver, vil
give en stor middelgruppe, der alle lever op til l&ringsmélene, men som ikke giver eleverne samme mulighed
for at bryde rammerne.

Vima ogsé konstatere, at det ikke er let at male videreudviklingen af historiebevidstheden, og at mélet i sig
selv pd ingen made kan st alene. Men ud fra ovenstiende resultater ma vi dog stadig konstatere, at bade
dikterende og &bne leeringsmal kan veere medvirkende faktorer i kvalificeringen af elevernes
historiebevidsthed. Dog understotter de dbne laeringsmal en sterre grad af kvalificering, da der ikke sattes en
gvre granse for kvalificeringen. Dette kan skyldes, at de abne laeringsmal i en bredere udstraekning tillader, at
eleverne anvender deres egne stasteder og inddragelsen af deres individuelle livsverden i aktiviteten. De abne
leeringsmal cementerer ikke vejen imod maélet pd samme méade, og dette giver eleverne mulighed for at
bevage sig i andre og kreative retninger, der kan veere medvirkende til, at eleverne prasterer ud over det
forventede. Samtidig blev der i 5.b lagt op til en hgjere grad af selvregulering, som udmentede sig, da
eleverne netop selv kunne definere vejen mod malet.

Der er selvfolgelig nogle fejlkilder ved sddan en undersegelse. Den kan for det forste pd ingen mide gores
generel, da resultatet maske er geeldende her, men det betyder ikke, at samme resultat vil veere geeldende pé en
anden skole eller klassetrin. Der ma endvidere ogsa tages hgjde for klassernes forskellige faglige niveau.
Noget som vi forsggte ved at sammenligne de to klasser, der mindede mest om hinanden: 5.a og 5.b, og lade
5.c, vaere kontrolgruppe, som fra klasselarerens side var vurderet til at veere fagligt svagere end de to andre
klasser. Der skal derudover ogsa tages hgjde for gruppesammensatningen i de enkelte klasser. Var grupperne:
heterogene eller homogene, udelukkende bestaende af dygtige eller mindre dygtige elever. For at
imadekomme dette s& meget som muligt pa forhand, sergede vi for i samrdd med klassens lerere at inddele
eleverne i heterogene grupper, s de i hver gruppe havde minimum én kategoriseret dygtig elev og maksimum
én kategoriseret mindre dygtig elev.

En anden yderst interessant ting ved denne undersegelse var, at Anne var i gruppe 5 i 5.b. Hendes gruppe
presterede, som skemaet viser: under middel. Med den viden, vi er kommet frem til om hendes holdning til
leringsmal, samt hendes prestationsorienteret adfaerd holdt sammen med dette endelige resultat, kommer vi
sa teet pa, vi kan komme pé at kunne underbygge en sammenhang mellem praestationsorienteringen,
leeringsmalstyret undervisning og kvalificeringen af historiebevidstheden. Under gruppearbejdet er der
desverre ikke mange observationer af Annes gruppe, kun denne ene:
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Leerer 1 havde flere gange fat i én af grupperne, som bl.a. Anne var en del af, fordi de arbejdede “ukoncentreret”.

Annes gruppe havde svaert ved at komme i gang. De blev ved med at sidde og lzese malene, for sa at blive distraheret, og
gik i gang med noget andet end opgaven.

Overhgrt under gruppearbejdet i Annes gruppe, hvor lzerer 1 forsgger at fa dem ind pa rette spor:
Elev: “Hvad skal vi ggre?”

Laerer 1: "Det er faktisk jer, der skal bestemme det, men lad os kigge pa malene.”

Laerer 1 lzeser malene op.

Anne: ”Jeg synes det er nogle darlige mal!”

Leerer 1: (Griner) “Det er ogsa helt okay. Prgv at starte med at taenke over, hvilke temaer vi har haft om i forlgbet. Og sa
skal | lave en praesentation, hvor | viser mig, at | kan leve op til malene. Er det en aftale?”

Logbog, lektion 4, 2016

Annes preestationsorientering fornemmes i observationen, hvor hun udtrykker, at hun synes, det er nogle
darlige mal. Det er muligt, at malene har varet darlige for Anne. At de ikke har hjulpet hende pa nogen méde,
og dermed heller ikke har hjulpet hende til at kvalificere hendes historiebevidsthed pa samme méde, som vi
oplevede det med Rasmus. Laerer 1 formér ikke at fi sat gruppearbejdet i gang pa en made, der ledte dem
imod malkriteriet, hvilket ogsa resulterede i en under middel preestation. Der kan selvfolgelig have veret
mange faktorer, der har spillet ind 1 den konkrete situation. Eleverne kunne have varet uoplagte pa dagen,
malene kunne have veret for svaere eller for abne, leererens forklaring kunne have veaeret darlig. Der kan have
vaeret socio-emotionelle problemer imellem nogle af gruppemedlemmerne eller eleverne i klassen, som har
gjort, at det har vaeret sveert at fokusere pa opgaven. Anne medte ikke op til den sidste lektion og endelige
prasentation. Flygtede hun mon fra en opgave, hvor hendes prestationsorienteret frygt blev aktiveret?

Nér mélet er at leve op til malene, affoder det en evalueringskultur, hvor elevernes prastationer konstant
males og vejes, hvilket Thomas Aastrup Remer (2016) ogsé pointerer. I historiefaget, hvor mélsatningen
engang imellem ikke er ner sé evaluerbar som fx i matematikfaget, er dette et dilemma historielareren ma
forholde sig til. Elevernes kildekritiske kompetencer er nok det mest malbare i historiefaget, hvor
historiebevidstheden befinder sig i den anden ende. Kan man male historiebevidstheden? Vi har forsegt at
opstille nogle malbare entiteter ifm. historiebevidstheden, hvor vi brugte Jorn Riisens fire
historiebevidsthedstyper, samt Marianne Poulsens begreb om historiebevidstheden lagret som tavs viden.
Trods dette har det vaeret sveert konkret at finde eksempler pé kvalificeringen af elevernes historiebevidsthed.
Kan man da tale om leringsmalstyret undervisning, der netop tager udgangspunkt i det malbare, og som her
har kvalificeret historiebevidstheden? Maske. Selvom historiebevidstheden er specielt vanskelig at male, er
det jo ikke ensbetydende med, at den ikke har vaeret i spil.

Learingsmaélstyret undervisning er for os undervisning, der i en planleegningsfase forinden omsaetter FFM til
konkrete leringsmal med afsat i den deltagerskare, man har med at gore. Disse mal anvendes herefter i

undervisningens gennemforelsesfase, mhp. at gere elevernes leering mere synlig i evalueringsfasen. I det
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konstruktivistiske leringssyn, hvor eleven konstruerer sin egen viden, kan dette vaere et dilemma. For kan
man planlaegge, hvad eleverne lerer? Nej, elevernes laering vil altid variere — eleverne kan tolke
undervisningens laeringsmal og aktiviteter forskelligt. Laeringen finder dermed sted, idet eleverne responderer
pa den planlagte undervisning, og dét giver et varieret leeringsoutput. Laeringsmalene kan dog give en
rettesnor for mange elever, der guider dem og gor vejen mod leringen mere transparent. Eleverne skal ikke
bombarderes med mal, da konsekvensen her bliver den fuldsteendige prestationskultur. Mél er som
udgangspunkt en ydre motivationsfaktor, der synligger, hvor man skal beveege sig hen for at blive bedre - men
giver malet ikke motivation eller et bedre leringsoutput, som fx hos Anne, er malet ikke gunstigt. Laeringsmal
skal bruges, nér det giver mening, og ikke “’bare” fordi man skal. Dette kraver, at den enkelte historielaerer
selv formar at reflektere over brugen og kan anvende dem i undervisningen dér, hvor behovet er. Og maske
endnu vigtigere: at undlade malene, der hvor de modvirker og avler modstand mod lering. I vores
leererinterviews, som ikke har fyldt meget i opgaven, men som vi stadig har pointereret, viste der sig et klart
billede. Disse to leerere formér ikke at omsatte FFM til leeringsmal. De formar ikke at skabe meningsfuld
synlig leering i den udstreekning MBUL tiltaenker, og deres holdning til leeringsmélene smitter af pa eleverne.
Den ene lerer udtalte, at tiden er knap, og at andre ting bliver prioriteret hgjere end refleksion og udferdigelse
af brugbare leringsmal (leeringsagent 2, 2016, 04:53-07:08). Vi vil ikke demme lererne, da mange faktorer
spiller ind, som der slet ikke er taget hgjde for. Men det er problematisk, hvis praksis baseres pa ureflekteret
mélstyring. Konsekvenserne heraf bliver i yderste tilfeelde en sna@ver centralstyret historiedidaktisk tilgang,
hvor historiefaget udelukkende handler om fortidens begivenheder og “gamle, dode, hvide meend”
(Christiansen, 2015). Historiefagets brugsveerdi, hvor elevernes dannelse, identitet og ikke mindst
historiebevidsthed er i hgjsaedet, bliver dermed forsemt og skubbet til side til fordel for eksempelvis
kanonpunkternes snavre forvaltning. Det er der for sa vidt heller ikke noget galt i, hvis du sperger Anders
Holm Thomsen (2008). Men FFM opstiller en klar mélsatning om, at historiebevidstheden skal pa skemaet i

historie, og en mere reflekteret tilgang til l&ringsmaélstyret undervisning er da nedvendig.

Idet preestationskulturen, som vores undersggelser har vist, er den mest dominerende faktor, ndr man arbejder
med leringsmalstyret undervisning, md man derfor som historielerer, kunne have et handleperspektiv, der
modvirker denne tendens. Mestringsorienteringen er klart at foretreekke i historiefaget af flere grunde.
Mestringsorienteringen vil i hejere grad lede til, at eleverne vaelger opgaver, der hgjner muligheden for leering,
og eleverne vil ligeledes aktivt sege udfordringer, hvor det at fejle, anses som skridt pa vejen til at blive
dygtigere. Samtidig har eleverne et bedre udgangspunkt for at udvikle sine selvregulerende kompetencer.
Stilles dette overfor den viden analysen har givet, begynder der at tegne sig et billede, hvor leeringsmélstyret
undervisning, mestringskulturen og kvalificeringen af historiebevidstheden kan hange sammen. Vores ene
aktionsforseg viste, at eleverne i hgjere grad videreudviklede deres historiebevidsthed med &bne laeringsmal,
hvor eleverne selv skulle styre mod malene og dermed kraevede en hgjere grad af selvregulering. P4 denne vis
underbygges mestringskulturen gennem abne leringsmal, der kan styre eleverne mod kvalificeringen af
historiebevidstheden. Abenheden omkring flere rigtige” losninger ser vi derfor som en betydelig faktor, hvis
historiefaget skal kvalificere og videreudvikle elevernes historiebevidsthed mest muligt. Dette haenger maske
ogsd sammen med, at man ikke pd samme méde som i matematikfaget dikterer én rigtig losning (fx at dividere

pd), men er nedt til at lade elevernes egne forstaelsesrammer vere bestemmende for videreudviklingen af
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historiebevidstheden. Det star ogsa klart, at mestringskulturen ma fa et storre indpas i historiefaget. Skal det
lade sig gore, m& man arbejde reflekteret og med meningsfulde leeringsmél, der ikke altid behover at vaere
synlige for eleverne. Synligheden af leringsmélene er ikke nedvendigvis altid ensbetydende med, at eleverne
har lettere ved at leve op til dem. Derimod affeder synlige leeringsmal engang imellem ogsa en synlig
opdeling af, hvem der praesterer godt og darligt. Der ma derfor tages ngje bestik af, hvem det gavner at fa
synlige mal, og hvem det ikke gor. Her er Anne et godt eksempel pé en elev, der méske ville have haft faet et

storre udbytte, samt et storre laeringsoutput, hvis den afsluttende prasentation ikke havde indeholdt mal.

Som historieleerer mé man vere bevidst om, hvilken orientering der eksisterer i ens klasse. Self-determination
teorien anser, som beskrevet i teoriafsnittet, ydre incitamenter som fx at laegge veegt pa karakterer, bruge
konkurrenceelementer, trusler og deadlines som modvirkende faktorer for mestringskulturen og den indre
motivation. Dermed ikke sagt, at man aldrig ma gere brug af disse elementer, men nar man praktiserer
leeringsmalstyret undervisning, der gennem de synlige mal ligeledes inddrager ydre incitamenter, skal man

nok holde igen, og vere bevidst om, hvilken orientering ens didaktiske valg medferer.

Vi er kommet frem til, at styringen mod leeringsmal i historieundervisningen praeger elevernes
leringsorientering. Mélene indgér i leeringssituationen som ydre incitamenter, som enten kan vare negative
eller positive for elevernes motivation. I self-determination teorien anses den ydre motivation som en
medfaktor til at skabe en prastationsorientering. Vi har taget udgangspunkt i Rasmus og Anne, der er blevet
kategoriseret som hhv. mest prastations- eller mestringsorienteret. P4 baggrund af de udferte interviews, ma
vi konkludere at malstyringen kontribuerer til, at eleverne enten fastholder eller bliver trukket imod
prastationsorienteringen.

For at gere undervisningen mere mestringsorienteret skal man som laerer have en reflekteret tilgang til brugen
af leeringsmal. Det er vigtigt, at malene bruges meningsfuldt, hvilket vi ikke oplever, at de gor i praksis. Man
mé ogsa understotte elevernes indre motivation ved at give dem en del af definitionsmagten i undervisningen,
samt at operere med mere abne leringsmal, der leegger op til en sterre grad af selvregulering. Laringsmalene
behover ikke vare synlige i hver lektion, men kan vare med i baggrunden, som et verktej til leererens
formative evaluering. Det afgerende ma altid vere, at malet gives, nir mélet kan bruges.

Elevernes kvalificering af deres historiebevidsthed handler mest af alt om at f4 dem til at reflektere historisk.
Séaledes skabes en bevidsthed om deres forhold til historie, og hvordan historien formes af samtidens
forstdelse. Undersagelsen af arbejdet med &bne- og dikterende leringsmal gav et udtryk for, hvordan man kan
arbejde kvalificeret med leeringsmal og udvikling af historiebevidsthed. De &bne leringsmal fremtraeder som
mest udviklende for historiebevidsthed. De abne leeringsmal leder ikke pa samme made op til, at eleverne skal
arbejde losningsorienteret, men i stedet arbejde med deres forstaelsesramme i lobet af
undersggelsesprocessen. Eleverne i vores undersggelse, der arbejdede med &bne laeringsmaél, praesterede bedre
i forhold til leeringsmélene. De ydede en ekstra indsats og bred rammerne i aktiviteten pa en positiv facon. Vi
ser en sammenhang mellem jo mindre dikterende leeringsmal, jo bedre praestationer. De dikterende
leeringsmal vil ifelge vores undersegelse bidrage til at flere lever op til malene, men kreativiteten og det at yde
en ekstra indsats minimeres. Vi kommer frem til, at det ikke er let at opstille leeringsmél med henblik pa
udvikling af historiebevidsthed. Men arbejdes der med &bne laeringsmaél bliver det muliggjort. De abne
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leeringsmal gav i hgjere grad eleverne mulighed for at tage udgangspunkt i eget stasted og taeenke i nye kreative
baner. En gget grad af selvregulering blev ogsa tydelig, og eleverne fandt deres egen vej mod maélet. Vi
kommer derved frem til, at en &benhed omkring lasninger, og derved en gget selvregulering, er afgerende for
at opné potentialet for elevenes udvikling af deres historiebevidsthed i en leeringsmalstyret kontekst.

Opgavens resultater giver et nuanceret syn pa leeringsmalstyret undervisning. Vi problematiserer laerernes
implementering og anvendelse, og vi laegger op til, at man ikke glemmer sin faglige refleksivitet som larer.
Mal skal anvendes og geres synlige, dér hvor det gavner. Det gor det engang imellem. Men som opgaven
viser ikke altid. Laererene foler sig muligvis pressede til at leeringsmalstyre, idet kommunerne har dikteret
implementeringen. Og tiden er knap, forteller leererne. Den nemme losning for den enkelte leerer har méaske
derfor veeret, blindt at gare hvad der er blevet pabudt, méske som en blanding af protest mod og eftergivelse
af det ovenfra dikteret. "Okay, sd mdlstyrer vi fandme!” kunne man forestille sig komme ud af munden pa en
leerer, samtidig med at der blev haengt den nyest udfzerdigede planche med laeringsmal op i klassen. Det har
maéske affedt et mindre fokus pa refleksivitet, fordi der nu dikteres, at man skal arbejde leeringsmalstyret. Men
formér man refleksivt at indtages et metaperspektiv i undervisningen, kan der maske endda vindes tid i
undervisningens planlaegningsfase, idet der skal bruges mindre tid p4 maludferdigelsen. Samtidig kan en
malrettet brug af leeringsmal berige undervisningen med en sterre grad af mestringsorientering, da enkelte

elever tillades at eftersaette dét, malet ikke tillader i undervisningen. Kreativitet og differentiering leenge leve.

Det kunne endvidere vaere spendende, at bruge opgavens resultater til at undersege hvor hensigtsmeessigt hhv.
dikterende og abne leeringsmal er inden forskellige fagomrader. I humanistiske fag som historie, samfundsfag
og kristendomskundskab kan lgsningen, svaret og fortolkningen tit diskuteres, mens der i de
naturvidenskabelige fag som matematik og naturfagene tit forefindes én rigtig losning, svar eller fortolkning.
Vil elevernes leeringsoutput adskille sig fra hinanden alt efter det specifikke fag og typen af leeringsmél? Vil

de naturvidenskabelige fag give et bedre leringsoutput med dikterende leeringsmal? Og hvorfor?
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Bilag 1: Interviewguide til elevinterview i 5. klasse

Herunder gennemgés vores interviewplanlaegning, der tager udgangspunkt i Kvale og Brinkmanns syv faser
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 151):

1.

Tematisering — formélet med undersogelsen

Vores formal har veret at fa indblik i elevernes oplevelser og erfaringer med leeringsmalsstyret
undervisning i historie, og mere specifikt, om denne tilgang til undervisning, har indflydelse pa deres
motivation, samt om mestringskulturen har mulighed for at blomstre i en sddan kontekst.

Design — hvordan opnas den tilsigtede viden?

Vi har valgt at bruge det semistrukturerede livsverdensinterview. Desuden har vi udarbejdet en
interviewguide, som folger herunder.

Interview — interviewsituationens interpersonelle forhold og udferelse

Vores interviewguide var guidelinen for interviewet, og her fremgar de vesentligste tematikker og
sporgsmal (bilag 1). Vi vil i afsnittet Elevinterview 1 sé vid udstraekning det er muligt, gore rede for
vores forhold til eleverne, samt beskrive den konkrete interviewsituation

Transskription — fra talesprog til skreven tekst

Alle interviewene er blevet transskriberet, hvor alle elevernes notationer er gengivet.
Transskriberingen indeholder minut- og sekundangivelse der hvor et spergsmal eller svar starter og
slutter, og vil blive brugt, nér vi i analysen henviser til dem. Find et eksempel af vores
transskriptioner i bilag 2.

Analyse

Vi har valgt primeert at fokusere pa to elevers interviewudsagn, da de repraesenterede to modpoler i
klassen. Dette vil vi uddybe narmere i afsnittet Elevinterview.

Verifikation — fastsl validitet, reliabilitet og generaliserbarhed

Vi vil i afsnit Vurdering af interviewene fastsla faldgrupper ved de udferte interviews.
Rapportering — undersogelsens resultater og anvendte metoder

I analyseafsnittet vil vi praesentere de pointer og fortolkninger, som interviewene har afledt.

Folgende interviewguide er blevet anvendt ifm. elevinterviewene:

Tema Spergsmal
Prasentation og e Prasentation af interviewer, og formélet med interviewet.
briefing e Interviewer fortaller eleven:

o atder er mulighed for at stoppe interviewet undervejs og stille
spergsmal, eller tage en pause efter behov.

o atder ingen forkerte svar er. Det er kun elevens egen holdning og
oplevelser, som interviewet skal tage udgangspunkt i. Kan eleven ikke
svare pa et sporgsmal, er det helt i orden, og der vil vare mulighed for
at stille opklarende spergsmal fra elevens side.

God e Fortel om, hvad du synes, god undervisning er.

undervisning e Fortzl om, hvad du synes om historiefaget.

generelt og

historiefaget

Motivation e  Hvis du nu skulle beskrive, hvad motivation betyder for én, der aldrig har hert
ordet for — hvad ville du s sige?
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Hvornar foler du dig motiveret til at leere noget i skolen? I historie?
o Kan konkurrence motivere?
o Kan lereren motivere?
o Kan en belenning motivere?
o Kan det, at du skal vise det du har lavet, foran klassen, motivere?

Leeringsmalstyret Hvad mener du, om alle de her mél leererene giver jer? Hjeelper de dig? Pa en
undervisning skala fra 1-10, hvor 10 er meget, og 1 er lidt — hvor meget hjeelper de dig sa?
Hvordan?
Hjeelper de dig i historie? Hvordan?
Opgavelgsning Da du blev sat til, at lave en praesentation om mayaerne, hvordan startede du sa
og gruppearbejde denne opgave ud?

Ville du teenke:
o Hvordan lgser jeg denne opgave?
o Hvordan klarer jeg mig bedre end de andre?
Hvad er vigtigt for dig, nar du arbejder i en gruppe?
Er det vigtigt:
o Atdem du er sammen med, er dygtige
o Atdu er gode venner med dem, du er sammen med.
o Det er lige meget hvem jeg er sammen med, vi skal nok na malet

alligevel.
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Bilag 2: Eksempel pa transskribering af elevinterview (Anne)

Interviewer Nér.. alle de her mal som larerene, de er begyndt at lave og vise for jer og sdédan noget... Hvad synes du

05:20-05:24 om dem?

Anne Jeg hader de der malskemaer. Jeg synes det er irriterende, at man skal sddan.. man skal kunne noget. Og

05:24-06:48 fordi at hvis man ikke kan det, sa er det ligesom sadan, sa skal man bare lere det med det samme. Og det
synes jeg ikke er sddan... jeg synes bare det er irriterende med alle malene og sadan noget.

Interviewer Hvorfor? Kan du preve, at sige lidt mere om det?

05:48-05:51

Anne Altsa, hvis nu man skal lere et eller andet, og man sa overhovedet ikke kan det, og man sa skal kunne

05:51-06:10 det og man bare ikke kan lere det, sa.. sa bliver man nedt til ligesom og sddan preve alt hvad man kan
og leere det.. og det synes jeg bare er irriterende.

Interviewer Okay, sa hvis du skulle prove at satte det her pa en skala, hvor 10 det er rigtig meget og 1 det er meget

06:11-06:27 lidt — hvor meget hjalper mélene dig sa?

Anne @hhh.. ikke serlig meget.. ohh.. siddan 3 eller sadan noget.

06:27-06:40

Interviewer Okay.. sa det her med, at leereren gér ind og fortaeller, at det er det her og det her og det hed I skal kunne

06:40-07:00 nér vores forleb er faerdigt — det gar ikke pa nogen som helst made ind og pavirker?

Anne Altsa, jo selvfolgelig vil jeg jo godt laere det, fordi at ghh, altsa.. nu er det jo malsatningen og jeg gider

07:00-07:19 ikke sddan ikke have lert det, ndr det er et mal. Sa jeg vil selvfolgelig.. jeg prover selvfolgelig at lere det
s godt jeg kan, men hvis man sa ikke leerer det sa er det sddan... sa er det sédan....

Interviewer mmm.. hvordan ville du sé have, at laererene skulle gere det?

07:19-07:25

Anne Altsa.. de kunne fx saddan sige sddan: I dag skal vi arbejde med dét, og hvad det nu hedder. @hh.. sa..

07:25-07:55 hvis I sé ikke kan det, nar I gar hjem, s& har vi mere om det pé et andet tidspunkt, og hvis I sa alle

sammen godt kan det, sa stopper vi bare med at have om det eller sddan noget. Men altsa, er det stadig
sjovt at have om noget, selvom man kan det sddan, fordi at.. men det er bare ikke sjovt, hvis man sadan
kan alt man skal.. man ma gerne sadan f4 mere at vide om det.

Interviewer mmm.. ja.. okay..

07:55-08:06 I forhold til historie, har I haft meget med mal i historie, eller er det forst nu her, hvor vi er kommet med
ind?

Anne Ja, jeg synes ikke rigtig vi har haft s4 meget med mal, altsa vi har haft sddan.. ghh. Sddan nér vi skulle..

08:06-08:34 nér vi skulle sddan lere noget om mayaerne sd shm... sd var det sddan.. sé kan vi lave det, og sa skal

man ligesom, sd leerer man ligesom selv noget af det, men jeg synes ikke der var sddan nogle specielle
mal for, hvad man skulle lere.

Interviewer Nej okay. Sa det her forleb kunne stadig motivere dig eller?

08:34-08:40

Anne Ja. Jeg synes det er bedre, nar der ikke er mal, end sddan nér der er mél, sd kan man leere mere.
08:40-08:46

Interviewer Okay, s man lerer simpelthen mere, nar der ikke er mal?

08:46-08:46

Anne Ja.

08:47-08:48

Interviewer Hvorfor synes du det?

08:48-08:49

Anne Jamen, jeg synes bare, at det sddan.. at man koncentrere sig mere uden at teenke p4, at, ej nu skal jeg gore
08:49-09:11 det her og nu skal jeg leere det her og sddan noget. Og sa syns jeg bare, at man kan slappe mere af, hvor

man bare sddan taenker, nu laver jeg bare det her, og s méa vi se, hvor god jeg bliver til det.
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Bilag 3: Eksempel pa logbogsnotater og observationer
Uge 5, lektion 2

Sted, dato og tid
Seborg Skole, klassevarelse, 01/02
2016, 08:00-09:30

Klassesamtale

Tema

Mayaernes kultur og historiebrug

Observationer

Samtale mellem
elever indbyrdes
Anne gik hurtigt
sammen med Susan
under walk n’ talken,
og Susan lagde ud:
”der var det der...
det der... uhh.. hvad
var det nu det
hedder... de der
templer der”

Anne svarede: 7ja, ja,
ja... det er rigtigt!
Og der var det der
boldspil...”

Susan: ”ja, PokaBok
eller TokaLok eller
sadan noget”

Anne henvendte sig
til observater:
”Jimmi, var det ikke
Pokabok, det der
boldspil, de der
mayaere spilede?”

Observater svarede:
”Det hed PokaTok,
men ellers rigtig flot
husket”

Anne grinte: ”Yes!!!
Og sa var der de der
templer... og deres
guder... er det ikke
rigtigt?”

Observater: ’Jo, men
du skal snakke med
Susan om det

Privat tale (kommentarer,
associationer)

Lerer 1 gave folgende
leeringsmal til walk n’
talken:

1 skal kunne fortcelle om
mindst 3 ting, I kan huske
om fordybelsesdagen sidst.

I den samlede
opsummering efter walk n’
talken, var Anne hurtig til
at reekke hénden op, og var
meget ivrig efter at blive
taget. Hun flagrede med
handen og sagde: "Jeg ved
det. Jeg ved det. Jeg ved
det.”

Under opgaven med de fire
billeder, var Anne alene.
Leaerer 1 spurgte Anne, om
hun ikke kunne tenke sig
at lave
udfordringsopgaven. Hun
svarede: "Det har jeg ikke
s& meget lyst til. Jeg kan
ikke finde ud af det”.

Tilstedevaerende Observator
21 elever og tre lerere Jimmi Bo
Jeppesen

Hvad skete der i timen?
Lerer 1 starter lektionen ud med dagsordenen pa
tavlen og en gennemgang heraf. Da der i sidste uge
var enormt meget information, grundet den lange
dag, fandt vi det meget vigtigt, at folge op pé, hvad
eleverne havde faet fat pa, og hvor der méske er
mangler. Derfor satte Leerer 1 eleverne til at lave en
”walk nd talk”, hvor de skulle g& rundt mellem
hinanden og to og to talte om, hvad de laerte sidst.
Efter 1 min. skiftede de makker, og kunne herved
inddrage det, de havde hert fra hinanden, i den nye
makkergruppe. Larer 1 lavede en opfelgning felles i
klassen, for at fa et samlet indblik i, hvad der var
blevet talt om.

Herefter definerede Lerer 1, hvad ordet “kultur”
som "levevis” og “vaner”.

Eleverne fik herefter udleveret fire billeder, hvor de
skulle vurdere, hvad det fortalte om mayaerne
(mayaernes historiebrug). Billederne forestillede:

1. Et veegmaleri af en mayakonge og hans
gaester omkring et bord, hvor
mayakongens tjener serverede kakao for
gasterne.

2. En mayakriger statue

3. Etvegmaleri af en mayadronning, der
oftrer blod til guderne

4. En maya jaguarpraest, malet i ansigtet med
en jaguarkabe og fjer — udklaedning

Eleverne fik mulighed for at gd sammen med en
makker om opgaven, eller lave det alene. Som
udfordringsopgave fik eleverne mulighed for, at
udvelge et af billederne og lave en kildekritisk
analyse.

Eleverne blev herefter sat til, nér de blev ferdige
med ovenstdende, at l&se en artikel om mayaernes
kalender og filmen 2012, og diskuterede begrebet
historiebrug. Leerer 1 opsummerede samlet i klassen.
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Bilag 4: Opgaveark til aktionsforsgg om effekten af mal

En mayaby bliver til

Aret er 654 evt. Du er radgiver for kong Pakal i mayabyen Palanque. Pakal vil bygge en ny by. Han har
bestemt storrelsen, og at et udvalgt omréde skal deles i 20 lige store firkanter. Kongen Jasaw fra byen Tikal
har i lang tid veeret en god ven af Pakal, men kongerne fra de to byer er blevet uvenner, og Pakal forventer, at

de snart skal i krig med hinanden.

Du skal lave en plan, der viser, hvordan byen kan se ud. Tegn de enkelte dele ind, og vurder ngje, hvad du

skal tage hensyn til:

Hvad byen skal have med

Ting du skal tage hensyn til

Et inskriptionstempel, som kan bruges til gravsted
til kongen

Kong Pakal vil have et storslaet tempel, hvor alle
hans store gerninger i livet skal males pa vaeggene,
og der skal laves statuer af ham sammen med
guderne. Han vil ogsé kunne bo 1 det, hvis han
skulle {4 brug for det. Templet skal bygges pa en
pyramideformet trappe.

Et jaguar-tempel, til den ypperste og megtigste af
jaguarpraesterne

Det skal vare teet pa inskriptionstemplet, og bygges
af kalksten, og ogsé bygges pa en pyramideformet
trappe.

Store huse til de rige.

Sterre stenhuse eller traehuse.

Huse til de fattige.

Smaé treehuse med stratag. Beboerne skal vaere i
stand til at kunne arbejde for at skaffe byen mad og
varer som tree, samt transportere handelsvarer.

Vagtposter

Pakal vil have, at tre vagtposter placeres, si byens
krigere kan blive advaret, hvis krigen mod Kong
Jasaw fra Tikal skulle bryde ud.

OBS! I 5.a, med de dikterende leeringsmal, var der 1 ovenstaende skema yderligere: en boldbane, et

observatorium, en offerbrend, et vandkar, en voldgrav, statuer og steler, stenveje og majsmarker.

Inzkriptions-Tempel

Roller i gruppen:

Jaguar-Tempel

1. Tidsholder og oplaeser — en i gruppen har ansvaret for at vaere tilbage i klassen til tiden, og at laese at

hvad der stér pa papiret op.

2. Tegner —en i gruppen har ansvaret for at tegne byen.
3. Politimand — en i gruppen serger for at alle siger noget, og at alle bliver hert.

OBS! I 5.2, med de dikterende leeringsmal, blev der ikke givet roller til eleverne.
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Opgave 1:
Tegn en mayaby pa kortet pa naeste side, med sa mange bygninger I kan huske. Er [ 1 tvivl, eller kan I pa et
tidspunkt ikke finde pa flere, s& kom til leereren. Husk at overholde tiden.

Opgave 2:
Nér I har tegnet jeres by skal I lave en videopreaesentation pad minimum 2 min.
I jeres videopraesentation skal I besvare felgende:

e Gennemgang af hvilke bygninger I har tegnet, hvor I har placeret dem og hvorfor I har placeret dem
der.

e Erder noget I har tegnet med i jeres maya-byer, som man ogsa kan finde i Seborg? Hvad og hvor?

e Hvad skal man have i en maya-by, for man kan kalde det en by? Hvad skal man have i dansk by, for
man kan kalde det en by?
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Bilag 5: Undervisningsforlgbets enkelte lektioner

Herunder er et overblik over undervisningsforlebets enkelte lektioner:

Lektion 1

Fokus ‘ Introduktion til mayaerne — dommedag og tallet 0"

Leeringsmal Eleverne kan relatere sig til mayaernes verden ved at sammenligne mayaernes liv med deres eget

Materialer Mayansk vaegmaleri;

Aktiviteter = Introduktion til forlebet; Tegning af elevernes forstaelse af mayaerne; Laereropleeg om mayaerne, herunder deres
kalender, indferelsen af tallet 0 og dommedag; Historiefortelling om fundet af mayakongen Pakal; Eleverne
laver en mayafortelling ud fra et maya vaegmaleri; Quiz

Begreber Historieskabende; historieskabte

Lektion 2

Fokus ‘ Kultur og historiebrug

Leeringsmal Eleverne kan vurdere, hvordan mayaernes kalender er blevet brugt gennem tiden.

Eleverne kan give eksempler pé, hvordan mayaerne brugte deres historie mens de levede, og hvordan de selv og
deres familie bruger historie i dagligdagen.

Materialer = Artikel “Mava-kalender forudsa jordens undergang ”; Et veegmaleri af en mayakonge og hans gaester omkring
et bord, hvor mayakongens tjener serverede kakao for gasterne; En mayakriger statue; Et vaegmaleri af en
mayadronning, der ofrer blod til guderne; En maya jaguarpraest, malet i ansigtet med en jaguarkabe og fjer —
udklaedning

Aktiviteter ~~ Walk and talk; Definition af begrebet kultur og historiebrug; Vi drikker en kop kakao og taler om mayaernes
medvirken til udbredelsen af kakao, og deres brug af kakaobenner; Mayaernes historiebrug gennem analyse af
fire billeder; Eleverne laeser artiklen ”Maya-kalender forudsa jordens undergang” og diskuterer mayaernes
indflydelse pa nutiden.

Begreber Kultur; historiebrug

Lektion 3

Fokus ‘ Maya-byen og Seborg (aktionsforseg)

Leeringsmél Eleverne kan give eksempler pa, hvordan maya-byen og Seborg by adskiller sig eller er ens.

Materialer  Opgaveark — lav din egen maya-by (se bilag 4)

Aktiviteter  Eleverne laver og tegner deres egne maya-byer; videoprasentationer med begrundelse for deres valg, og
overvejelser over, hvad der kategorisere en by.

Lektion 4

Fokus ‘ Lav en prasentation

Leeringsmél Eleverne kan komme med eksempler pa, hvordan mayaerne har pavirket nutiden og dem selv.
Eleverne kan redegere for, hvordan mayaerne selv ’brugte” historien.

Elevener kan komme med eksempler pd, hvordan man i dag “bruger” fortaellingen om mayaerne.

Aktiviteter  Eleverne laver og forbereder sig pd deres prasentationer med vejledning fra lereren.

Note Eleverne fik ogsa deres lektiecafé-tid til denne opgave, dvs. i alt 3 klokketimer.

Lektion 5

Fokus Elevprasentationer og evaluering

Leeringsmil Eleverne kan komme med eksempler pa, hvordan mayaerne har pavirket nutiden og dem selv.
Eleverne kan redegere for, hvordan mayaerne selv “brugte” historien.

Elevener kan komme med eksempler pd, hvordan man i dag “bruger” fortellingen om mayaerne.

Aktiviteter  Eleverne viser deres prasentationer og far feedback; evaluering
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