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Indledning

Vilever i et videnssamfund, som stolt definerer sit vaesen i fornuft og rationalitet. | en tid, hvor den
herskende uddannelsestankning synes at prioritere logiske og analytiske feerdigheder pa bekostning af
folelsesmaessige og sanselige indsigter. Denne marginalisering af sans og f@lelser, som betydningsfulde
menneskelige komponenter, kan influere negativt pa prioriteringen af de aestetiske laereprocesser i
historieundervisningen, til trods for, at disse ikke blot er et forngjeligt fylde, men en formel forpligtelse
foreskrevet i Folkeskolens Formal ”Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse,
fordybelse og virkelyst, sa eleverne udvikler erkendelse og fantasi og far tillid til egne muligheder og
baggrund for at tage stilling og handle” (Folkeskolens Formal 2006). Det er netop i dette stykke, at de
astetiske laereprocesser far deres eksistensberettigelse i skolen, og herunder historieundervisningen, da

oplevelse, fordybelse, virkelyst, erkendelse og fantasi er essensen i aestetisk virksomhed.

Dertil har den seneste rapport inden for historieundervisningen, Historiefaget i fokus —
dokumentationsindsatsen foretaget af Jens Aage Poulsen & Heidi Eskelund Knudsen, italesat et gget behov
for at undersgge det potentiale, der kan vaere forbundet med aestetiske laereprocesser, idet det papeges, at
disse kan tjene elevernes udbytte af historieundervisningen pa laengere sigt (2016, 28). Denne konklusion
baserer sig isaer pa elevernes egne udtalelser om, hvornar de laerer noget i historieundervisning. Her
udtrykker eleverne, at de isaer fgler, at de har lzert noget, nar der sker noget usadvanligt og spaendende —
og typisk nar formen og situationen er anderledes (Poulsen & Knudsen, 2016, 9). Det er med afsaet i
ovenstaende, at jeg i neervaerende undersggelse finder det vaesentligt at beskaeftige mig med zestetiske

lereprocesser i historieundervisningen.

De aestetiske laereprocesser ma endvidere prioriteres, nar man beskeeftiger sig med det humanistiske
projekt, som historieundervisningen udggr. Derfor er det vigtigt, at historieleerere ikke ensidigt vaegter den
objektive og analytiske vurdering, men lader eleverne naerme sig de fortidige mennesker i forsgget pa at
forsta dem (Kvande & Naasted, 2013, 48). En made, hvorpa eleverne kan naerme sig fortidens mennesker,
er gennem astetiske laereprocesser. De aestetiske leereprocesser baserer sig pa fglelses- og sansemaessig
erkendelse og kan potentielt udggre et didaktisk og padagogisk redskab i elevernes forsgg pa at begribe og
forsta fortidige menneskers vaeren. Det er pa baggrund af dette, at jeg i naervaerende projekt finder det
interessant at undersgge, hvilken rolle de aestetiske laereprocesser tildeles i historieundervisningen, og

hvilken betydning disse kan have for elevernes udvikling af historisk taenkning.

Formalet med nzaervaerende projekt bliver derfor at undersgge, hvilken rolle leererne tildeler den aestetiske
leereproces, og om de overhovedet anser den som vasentlig i historieundervisningen. Ydermere vil jeg

forsgge at underspge de @stetiske laereprocessers betydning for elevernes udvikling af historisk taenkning,



og hvorvidt en astetisk virksomhedsform kan kvalificeres som et didaktisk redskab til udviklingen af

historisk taenkning.

Problemformulering
Det ovenstaende problemfelt, som er begrundet i en laererfaglig og personlig optagethed, er udmundet i

felgende problemformulering:

Hvilken rolle tildeles eestetiske laereprocesser i historieundervisningen, og hvad kan ligge til grund for dette?

Og hvilken betydning har zestetiske laereprocesser for elevens udvikling af historisk teenkning?

Afgraensning
Denne undersggelse har abnet op for mange interessante vinkler og perspektiver, men grundet et gnske

om, at fordybe mig i, hvorvidt den aestetiske virksomhedsform kan kvalificeres som et didaktisk og
paedagogisk redskab i historieundervisningens gjemed, har jeg valgt at foretage visse afgraensninger. Derfor
har jeg i arbejdet med naervaerende projekt undladt at inddrage teorier og begreber, som kunne have
bidraget med en interessant og relevant synsvinkel pa naervaerende genstandsfelt. Dette gzelder bl.a.

demokratisk dannelse og handlemuligheder.

Leesevejledning
Nzerveerende projekts undersggelse er designet med henblik pa at skabe en taksonomisk progression

(Reinecker & Jgrgensen, 2014, 47) Denne udmgntes ved fgrst at redeggre for og forklare de vaesentlige
teorier, herunder historisk teenkning, erfaringspsedagogik og aestetisk virksomhed og zestetiske
lzereprocesser. Dernaest begrundes og redeggres der for undersggelsesdesign og valgte metoder, og
hvordan disse metoder, aktionslaering og det semistrukturerede interview er blevet anvendt i
undersggelsen af pagaldende problemformulering. Herefter analyseres den indsamlede empiri,
lzererinterviews og elevernes astetiske produktioner, og analyseresultaterne kombineres med eksisterende
forskning. Pa baggrund af den netop foretagne analyse diskuteres og vurderes undersggelsens resultater
ved medinddragelse af eksisterende forskning. Alle de foregaende stadier vil til sidst lede til en konklusion

af det undersggte genstandsfelt og problemformulering.

Teoretisk fundament

Jeg vil i fglgende afsnit redeggre for og forklare de mest fundamentale teorier og begreber, som ligger til
grund for udformningen af naervaerende projekt. Teorien er valgt med den intention at kunne undersgge og
besvare min problemformulering. Historisk teenkning vil bruges til at analysere min indsamlede empiri, hvor
erfaringspaedagogik, aestetisk virksomhed og zestetiske laereprocesser er dem, som har skabt afsaettet for

mit aktionsarbejde, men vil videre ogsa inddrages i projektets undersggelse.



Historisk taenkning
Begrebet historisk teenkning er blandt andre udviklet af den canadiske historiedidaktiker Peter Seixas.

Formalet med historisk taenkning er at styrke og udvikle elevernes kompetencer til at reflektere kritisk,
taenke og "gere” historie (Pietras & Poulsen, 2016, 109). Historisk taenkning er ikke en medfgdt egenskab,
men en kontraintuitiv kompetence, som skal lzeres og udvikles. Sam Wineburgs begrunder dette med, at
det for mennesket er naturligt at begribe noget, som de mgder i fortiden, med deres nutidige kategorier og
begrebsapparater (Poulsen & Petersen, 2015, 61). Eleverne ma altsa lzere at forholde sig til fortiden pa
fortidens preemisser, hvorfor det bliver laererens job at tilretteleegge en historieundervisning, der giver
eleverne mulighed for at taenke historisk (Poulsen & Petersen, 2015, 61). Jeg vil i det fglgende redeggre for
fire af dei alt seks komponenter, der er med til at udggre historisk taenkning, og som jeg senere vil bruge i
min analyse af elevernes aestetiske udtryk for at kunne vurdere, hvorvidt aestetiske laereprocesser har
betydning for elevernes udvikling af historisk teenkning. Jeg har valgt de fire komponenter ud, som er mest

relevante for de igangsatte aktioner og deres formal.

Kildearbejde

Ombhandler elevernes evner til at finde, udvaelge, analysere, fortolke og kontekstualisere historiske kilder
(Seixas 2006: 5). Der arbejdes her med et bredt kildebegreb, forstaet pa den made, at alt det, der bzerer
information, som kan bruges til at besvare det spgrgsmal eller den problemstilling, man har valgt, kan
kategoriseres som en kilde (Pietras & Poulsen, 2016, 113). Kildearbejder centrerer sig saledes om elevernes
metodekompetence, og herunder evnen til at konstruere historiske fortzaellinger og dekonstruere andres

fortzellinger pa baggrund af viden (Poulsen & Petersen, 2015, 15).

Kontinuitet og forandring

Giver eleverne en fundamental indsigt i mader, hvorpa man kan konstruere orden, sammenhang og
struktur i historie. Fokusset er i denne sammenhaeng pa elevernes evne til at forklare, hvorfor nogle ting
har andret sig og andre ikke har og forstaelse for, hvordan periodiseringer og vurderinger af kontinuitet og
brud kan anskues forskelligt afhaengigt af formal og perspektiv (Seixas, 2006, 6). Det er i denne forbindelse
vigtigt, at eleverne opnar en forstaelse for, at forandringer ofte forlgber som processer, der foregar gradvist
og over tid, hvorfor eleven ma se pa tempoet, omfanget og styrken af processen samt de faktorer, der
undervejs har vaeret med til at pavirke denne (Pietras & Poulsen, 2016, 115). Endvidere ma eleven opna

forstaelse for at ikke alle forandringer skaber fremskridt (Seixas, 2006, 6).



Arsager og konsekvenser

En central dimension i historisk taenkning omhandler elevernes evne til at undersgge arsagssammenhange,
herunder hvorfor noget skete frem for noget andet, og hvilke menneskelige og historiske, geografiske og
miljpmaessige forudsaetninger der |3 bag, samt hvilke konsekvenser det medfgrte for de bergrte (Seixas,
2006, 8). Eleverne skal derfor kunne undersgge og overveje sammenhangen mellem arsager og
konsekvenser, og yderligere begrunde og argumentere for ssmmenhang mellem handelser, hvorfor
eleverne ma kunne reflektere over hensigter og intention hos involverede aktgrer og bagvedliggende

strukturer og ikke intenderede og fejlslagne konsekvenser (Pietras & Poulsen, 2016, 117)

Historisk perspektiv

Betegnes ogsa som historisk empati, og omfatter elevernes evne til at se verden med andres gjne, og
kraever derfor, at eleven besidder fantasien og forestillingsevnen til at saette sig i andres sted (Seixas &
Peck, 2004, 113). Det omhandler elevernes evne til at forsta fortidige menneskers adfserd, og kvalificere
denne forstaelse ved at medtanke, at de fortidige menneskers liv og ageren, var baseret pa andre ideer,
hab, forestillinger, vaerdigrundlag, mentale horisonter, adfeerdsmgnstre m.m. (Pietras & Poulsen, 2016,
118). Endvidere omhandler det ogsa evnen til at undga og vurdere andres brug af prasentisme — at
forholde sig til fortiden pa nutidens praemisser (Seixas, 2006, 10). For at kvalificere elevernes indlevelse i
fortidens mennesker kraever det et samspil mellem tre gensidigt afhaengige dimensioner:

o ’Historisk kontekstualisering’: Forstaelse for den tidsmaessige forskel, forskellen mellem elevens tid
og den periode man undersgger, herunder forstaelse for de sociale, politiske og kulturelle normer.
Kendskab til de begivenheder der ledte op til den pagaldende periode, og hvad der haendte i
samtiden (Poulsen & Petersen, 2015, 61)

o ’Perspektivskifte’: For at forstd, hvordan det fortidige menneske kan have teenkt om og handlet i
den pagaeldende situation, ma eleven have forstaelse for denne persons tidligere erfaringer,
principper, positioner, holdninger og overbevisninger (Poulsen & Petersen, 2015, 62)

o ’Affektiv tilknytning’: Forstaelse for, hvordan fglelser kan have pavirket fortidige menneskers
erfaringer, situationer og handlinger, funderet i elevernes egne erfaringer med fglelsesmaessig

respons.

Erfaringspaedagogik
Erfaringspaedagogikken er funderet i John Deweys paedagogiske og filosofiske tankegods, og blev et opgar

med den behavioristiske undervisningspraksis som tidligere blev bedrevet i skolen. Behavioristerne forstar
leering, som noget der forekommer gennem ydre stimulering, en forstaelse, der blev udfordret pa baggrund

af Deweys erfaringspadagogiske incitament. Erfaringspsedagogikken laegger vaegt pa individets aktive



medvirken i lzereprocessen (Imsen, 2006, 31). Heraf det famgse begreb learning by doing, der indikerer at
man leerer ved at ggre — ved selv at erfare og hgste erkendelse gennem udfaldet af de pagzeldende
aktiviteter (Imsen, 2006, 31). Deweys padagogik er misvisende blevet kategoriseret som elevcentreret,
hvilket er langt fra det paedagogiske ideal, som Dewey advokerer for, da Deweys erfaringspaedagogik
opererer med bade en receptiv og produktiv side (Brinkmann, 2006, 185). Den receptive og produktive side
betegner Dewey som undergoing og doing. Undergoing er den passive receptive proces, hvori eleven bliver
fert ind i noget og modtager indtryk af verden. Doing derimod er en aktiv og udadrettet handling, hvori
eleven bearbejder, reflekterer og konstruerer egne erfaringer pa baggrund af de modtagne receptive
indtryk (Brodersen, Hansen & Ziehe, 2015, 41). Derved erkender Dewey behovet for en ydre pavirkning,
hvilket yderligere underbygges i hans citat ”Intet kan udvikles af intet” (Brinkmann 2006: 186). Dewey
betoner elevens fascination af og behov for at udtrykke sig aestetisk gennem aktiv handlen, ikke blot som et
padagogisk redskab, men som selve forudsaetningen for elevens leeringen og udvikling (Austring &
Sgrensen 2006: 80). Det er med afsaet i erfaringspaedagogikkens teorier, at den aestetiske virksomhedsform

er udsprunget og faet sin berettigelse, hvilket jeg i det fglgende vil praesentere.

Astetisk virksomhed og aestetiske laereprocesser
Nar jeg i naerveerende projekt beskaeftiger mig med begrebet aestetik, er det med en forstaelse af sestetik

som en sanselig erkendelsesform. For at tydeligggre hvad jeg mener med sanselig erkendelse, gor jeg brug
af Bennyé Austring og Merete Sgrensens definition af begrebet aestetik ”Zstetik er en sanselig symbolsk
form, der rummer en fortolkning af os selv og verden, og som kan kommunikere fra, til og om fglelser”

(2006, 68).

En made, hvorpa laereren kan integrere en aestetisk dimension i undervisningen er gennem arbejdet med
aestetisk virksomhedsform. Zstetisk virksomhed omhandler det at udtrykke sig aestetisk gennem skabende
arbejde. Ordet virksomhed forudsaetter, at vi har at ggre med en proces, hvori noget skabes og tager form
— en sanse- og f@lelsesorienteret aktivitet, som munder ud i et aestetisk udtryk. Den skabende proces er det
baerende fundament i den aestetiske virksomhed, da det er gennem denne fordybelse, at den enkelte
omformer egne personlige indtryk af tilveerelsen til aestetiske udtryk. Det aestetiske udtryk kommunikerer
sanseligt og taler fra fglelse til fglelse (Austring & Sgrensen, 2006, 69). Al skabende virksomhed er dog ikke
ngdvendigvis aestetisk — den aestetiske virksomhed kraever en mediering af det personlige indtryk, hvorfor
aktiviteter som at tegne efter skabelon eller spille den samme sang flere gange ikke kan kategoriseres som

aestetisk virksomhed.

Den aestetiske virksomhed skaber grobunden for de zestetiske leereprocesser, da den skabende proces —

hvori den enkelte aktivt omseetter sine indtryk af verden til medierede udtryk, og derved seetter symbolsk



form pa sine oplevelser og erfaringer — er kernen i den aestetiske laereproces. Austring og Sgrensen
definerer den astetiske laereproces saledes: En laeringsmdde, hvorved man via zestetisk mediering
omseetter sine indtryk af verden til aestetiske formudtryk for herigennem at kunne reflektere over og

kommunikere om sig selv og verden (Austring & Sgrensen, 2006, 202)

Virksomhedsmodel
Peter Brodersen giver i fglgende model sit besyv til, hvordan aestetisk virksomhed kan integreres i

undervisning (2015, 82).
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Figur 1.0 af Peter Brodersen (Brodersen et al. 2015, 84)

Modellen foroven er et didaktisk redskab til planlaegning af undervisning, der har til hensigt at fremme en
2stetisk dimension i alle skolens fag. Modellen skelner mellem fire forskellige virksomhedsformer, der hver
har en receptiv (undergoing) og produktiv (doing) side, hvilket fremgar af de gra bokse. De fire
virksomhedsformer er indholdsrelaterede, og inddeler derved aktiviteter ud fra fire mader, hvorpa man kan

veere virksom og arbejde med indhold pa (Brodersen et al. 2015, 83).

Den horisontale akse er den basale indholdsakse, som vedrgrer vekselvirkning mellem den estetiske
virksomhedsform med sanse- og fglelsesmaessige indtryk og udtryk pa venstre side, og analytisk
virksomhedsform med analytisk bearbejdning og forklaring pa hgjre side (Brodersen et al. 2015, 84). Den
®stetiske og analytiske virksomhedsform udggr hinandens modsaetninger - den aestetiske virksomhedsform

er syntetisk og funderet i konkrete perceptioner af ssmmenhange, hvor den analytiske virksomhedsform



er begrebslig og forankret i sprog, som muligggr skelnen, beskrivelse og forklaringen af enkeltdele og deres
relationer (Brodersen et al. 2015, 89). Den vertikale akse vedrgrer vekselvirkningen mellem den
handvaerksmaessige virksomhed med iagttagelse af og individuel traening i specifikke feerdigheder forneden,
og kommunikativ virksomhed med aktiv lytning og kollektiv kommunikation i relation til en st@rre kontekst
foroven (Brodersen et al. 2015, 84). Styrken ved modellen er, at den bevirker en alsidig og varieret

undervisning og derved modvirker ensformighed og ensidig vaegtning af ren og skeer virksomhed.

Jeg vil bruge modellen til at iveerksaette og implementere en aestetisk dimension i mit aktionsarbejde.
Hvordan modellen implementeres i mit aktionsarbejde kommer til udtryk i fglgende afsnit, hvor der videre

redeggres og begrundes for valgte undersggelsesmetoder, samt hvordan disse er blevet udfoldet i praksis.

Undersggelsesmetode
Jeg vil i det fglgende afsnit redeggre for de metoder og refleksioner, der er gaet forud for min

undersggelse, og hvordan jeg har indsamlet min empiri. Dette afsnit vil derfor beskaeftige sig med
empiriindsamlingens hvad, hvorfor og hvordan. De praesenterede metoder udggr fundamentet for min

undersggelse og er aktionslaering og semistrukturerede interviews.

Kvalitative undersggelser
Nzerveerende projekt beskaeftiger sig med kvalitative metoder. Et sk@gn baseret p3, at det er under

naervaerende projekts interesse bade at undersgge kvaliteterne af sestetiske leereprocesser i
historieundervisningen, og hvilken forstaelse, oplevelse og erfaring laererne har med aestetiske
leereprocesser (Christensen 2015: 31). Den kvalitative metode muligggr en dybere og mere nuanceret
indsigt i mit genstandsfelt, da den arbejder dybdegaende med, hvorfor noget sker fremfor kvantitativt at

kortlaegge, at noget sker.

Det semistrukturerede interview
Som min problemformulering indikerer, er jeg i naervaerende projekt optaget af at undersgge, hvilken rolle

de zestetiske leereprocesser tildeles i historieundervisning og ikke kun effekten af dem, hvorfor jeg har valgt
at foretage en raekke semistrukturerede interviews, som kan hjalpe med at kaste lys over leererens syn pa
og implementering af aestetiske laereprocesser i deres historieundervisning, hvorfor disse udggr fgrste
halvdel af min empiri. Rationalet bag valget af det semistrukturerede interview skyldes gnsket om at
undersgge og konstruere viden omkring de kontekstuelt indlejret grunde, der ligger bag

interviewpersonernes handlinger og valg i historieundervisningens gjemed (Kvale 2009: 17).

Leererinterviewene er baseret pa og inspireret af Steinar Kvales syv teser, som kendetegner det

semistrukturerede interview (Nielsen 2015: 72). Det semistrukturerede interview tillader mig, at tilpasse



interviewspgrgsmalene saledes, at de interviewede kan uddybe deres svar afhaengigt af deres oplevelser og

erfaringer. Selvom spgrgsmalene varierer, vil de stadig adressere de overordnede undersggelsestemaer.

Idet det semistrukturerede interview tillader en mindre struktureret form, er jeg opmaerksom p3, at min
egen forstaelse og lererfaglighed kan blive regulerende for interviewets udformning og laererens
besvarelser, hvorfor jeg i visse tilfeelde kan spgrge uddybende og fokuserende, men ikke bede om
uddybende begrundelse til et andet svar. Endvidere kan et andet kritikpunkt veere, at trods det
semistrukturerede interview foregar som en mindre formel samtale, kan det, at samtalen bliver optaget, og

leererens viden om interviewets brug yderligere pavirke deres besvarelsen.

Laererinterviews
Min informantgruppe bestar af de tre historielaerere, der er tilknyttet udskolingen pa den skole, hvor jeg

foretog min aktionslaering. Kun én af de tre historielaerere er uddannet i historie fra laererseminariet.
Interviewene fandt sted pa skolen, og leererne blev, inden interviewene gik i gang, informeret om
interviewtemaet, gnsket om, at de skulle tale mest, og at de endelig skulle spgrge ind, hvis der opstod tvivl
omkring et spgrgsmal. Interviewene varer mellem 16 — 35 min. Interviewguiden indeholder spgrgsmal
omhandlende den astetiske dimension i undervisning, laererens forberedelsestid og brugen af leeremidler,
og kan findes som bilag (Bilag 1). Leererne vil i analysen anonymiseres som ME, ST og SE. Alle informanter er
bekendt med deres inddragelse i naervaerende projekt og har givet deres samtykke. De transskriberede

uddrag fra leererinterviewene kan findes som bilag (Bilag 2).

Aktionsleering
Formalet med min undersggelse er at finde ud af, hvilken betydning aestetiske laereprocesser har for

elevens udvikling af historisk taenkning, hvorfor jeg har valgt at arbejde med aktionslzering, da denne
metode tillader den undersggende at iveerksaette aktioner, som kan udvikle og forandre praksis og igennem
denne proces etablere viden omkring virkningen af de intenderede forandringer (Furu 2014: 60). Mit
metodevalg baserer sig saledes p3, at jeg i praksis har iagttaget, hvordan meget af historieundervisningen
er laerebogsstyret, og hvordan disse leerebgger vaegter en analytisk arbejdsform fremfor en aestetisk. Derfor
vil jeg med mine aktioner undersgge, om implementeringen af astetiske laereprocesser kan have betydning

for elevernes udvikling af historisk taenkning.

Den baerende tanke i aktionslaering omhandler udvikling og forandring af praksis, men ogsa i hgj grad viden
omkring, hvordan denne forandring sker. De grundlaeggende momenter i aktionslaering er at stille
spgrgsmal til det gaengse, at igangsaette en handling der kan forandre denne, at fglge processen og at

reflektere over det haendte (Furu 2014: 60). Faserne i aktionslaering bestar derfor af planleegning, handling,
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observation og refleksion over forandringer i sociale kontekster. Arbejdet standser dog ikke ved refleksion,
da aktionslaering skal anskues som en cyklisk proces — en proces uden afslutning, hvori det iagttagede og
undersggte leegger op til nye spgrgsmal og fordrer nye aktioner (Furu 2016: 61). Forskningsafsaettet bliver
derfor af abduktiv karakter, da den undersggende pendler mellem en induktiv og hypotesegenerende

holdning og deduktiv og hypoteseafprgvende holdning (Mattsson 2016: 101).

Da aktionslaering hgrer ind under pragmatikken, efterstraebes en kontekstrelateret og handlingsorienteret
viden, dvs. at viden skal have betydning i den sammenhaeng, hvor man som undersggende befinder sig.
Den viden der i naervaerende projekt genereres er derfor kontekstafhangig og situeret (Mattsson 2016:
100).

A stetiske aktioner

For at kunne iveerkseaette aktioner, der muliggjorde implementeringen af astetiske laereprocesser matte jeg
forst sgge rad i litteratur og teori. Dette skulle bidrage til en dybere indsigt i mine valgte begreber og
udggre et didaktisk afsaet for igangszettelse af aktioner, som kunne forandre den eksisterende praksis. De
vaesentligste baerende begreber og teorier, der 13 til grund for udformningen af aktioner er prasenteret i
det teoriafsnittet. Det omhandler erfaringspsedagogikken, aestetisk virksomhed og aestetiske laeereprocesser

samt den didaktiske model til implementeringen af aestetisk virksomhedsform.

De iveerksatte aktioner blev foretaget i en 8. klasse i Kgbenhavn bestaende af 27 elever. Klassen bestar af
en mangfoldig elevgruppe med en hgj tosprogsprocent. Til trods for dette opleves klassen som relativt
homogen, og mange af eleverne kan karakteriseres som ressourcestaerke. Ydermere afspejler klassen en
naturlig svingende interesse og faglig formaen. Jeg er derfor opmaerksom pa, at min undersggelse og

undersggelsesresultater kan differentiere, hvis disse foretages i en anden institutionel kontekst.

Aktionerne er blevet til i samarbejde med klassens historielzerer, som medgav et gnske om flere kreative
aktiviteter i historieundervisningen. Aktionsarbejdet er forlgbet over to maneder og har haft en varighed af

to lektioner @ 45 min hver, en gang om ugen, med undtagelse af feriedage og praktikuge.

Implementering af de aestetiske aktioner er foretaget med afsaet i Peter Brodersens model 1.0, hvorfor hver
historielektion er tilrettelagt saledes, at alle virksomhedsformer i kommer i spil. Aktionsarbejdet baerer
praeg af, at skolen brugte leerebogen fra Gyldendal ”Historie 8” (Hansen, Michaelsen, Poulsen & Roslyng-
Jensen, 2009) i tilretteleeggelsen af undervisning og arsplaner, hvorfor aktionerne ngdvendigvis matte
integreres ud fra disse indholdsmaessige rammer. Laerebogsmaterialet inkorporerer allerede analytiske og
handvarksmaessige virksomhedsformer, i form af arbejdet med kilde, hvor eleverne skal forholde sig

analytisk til kilderne og samtidig gve feerdigheder i kildekritik. Den kommunikative virksomhedsform har
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materialiseret sig gennem gruppearbejde i besvarelsen af kildespgrgsmal og de introducerende og

opfglgende klassesamtaler med lzereren.

Da min problemformulering baserer sig pa de aestetiske laereprocesser, blev udviklingen og
implementeringen af sestetisk virksomhed kernen i det planleegningsarbejde, der gik forud for hver lektion.
| planlaegningen af lektioner har jeg forsggt at balancere og vekselvirke mellem alle fire virksomhedsformer.
Jeg vil dog i naervaerende projekt kun fremhaeve den aestetiske virksomhedsform, og altsa mine aktioner,

med den hensigt at kunne bidrage til et kvalificeret og leererfagligt funderet svar pa min problemstilling.

Da jeg pabegyndte mit aktionsarbejde var klassen netop gaet i gang med emnet "Krise og kaos/Danmark i
1930’erne”, som behandler krisen i 1930’ernes Danmark, med et introducerende udkig til USA. Delemnerne
er: Krise for dansk landbrug, Livet i byen, Kanslergadeforliget, Demokratiet i krise, Tyskland den staerke

nabo (Hansen, Michaelsen, Poulsen & Roslyng-Jensen, 2009).

De aestetiske aktioner er tilrettelagt saledes, at eleverne bliver introduceret til en indholdsside, det
receptive indtryk, hvorefter de produktivt og skabende skal mediere et astetisk udtryk. Det er i denne
skabende proces, at en astetisk laereproces kan finde sted. De indtryk, eleverne i aktionsforlgbet har faet,

har vaeret meget varierende og kunne veere alt fra sange til tekster til billeder.

Hver lektion har haft en aestetisk aktion, og som naevnt tidligere skal aktioner forstas som en cyklisk proces,
hvori hver aktion laegger op til nye perspektiver og forstaelser og derfor fordrer nye aktioner. Mit
aktionsarbejde er forlgbet over to maneder, hvilket betyder, at jeg i naervaerende projekt ma udvaelge et
mindre antal af de foretagne aktioner. Jeg har valgt at inddrage aktioner, der arbejder med forskellige
udtryksformer og baserer sig pa forskellige indholdssider, med den hensigt at give en dybere forstaelse af
de muligheder og begraensninger, der er forbundet med aestetisk virksomhedsform, men ogsa for at vise de

forskellige forcer, der knytter sig til de forskellige incitamenter. Jeg vil i det fglgende praesentere aktionerne

og formalet bag.

Aktioner Indtryk Astetisk udtryk Formal
G EREIETE Eleverne skulle leese Eleverne skulle pa Eleverne skulle leve sig ind i,
tale ‘Baggrund’ i baggrund af det lzeste hvordan praesidentkandidaten
leerebogen “Historie skrive en tale, hvori de havde det med krisen, og deraf
8”s.97. skulle forestille sig at hvordan han ville adressere og
veere praesidentkandidati  forholde sig til den. Ydermere
USA under krisen matte de i opgaven ogsa

forholde sig til de amerikanske
borgeres fglelser.
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Larsen i dag ”Sangen om Larsen” Eleverne skulle pa Eleverne skulle med afsaet i

af Sven Mgller Larsen  baggrund af sangteksten ~ ”Sangen om Larsen” forholde
tegne Larsen, som de sig til den gennemsnitlige
forestillede sig, at han dansker og hans forhabninger i
ville se ud og veere i dag fortiden og nutiden

Digt til kilde Billederne og kilderne  Eleverne skulle vaelge et Eleverne skulle forholde sig til
i historiebogens billede eller en kilde fra det umiddelbare indtryk, kilden
delemner "Krisen i det bogen, som de skulle udgjorde og pa baggrund af
danske landbrug” og skrive et digt til dette producere et digt, som
"Livet i byen” kunne skabe indsigt i kilden.

Alle disse aktioner har ledt til elevproducerede aestetiske udtryk. Det er disse astetiske udtryk, som udggr
den anden halvdel af min empiri, og som senere vil blive genstand for analyse af, hvilken betydning
®stetiske laereprocesser har for elevens udvikling af historisk teenkning. Grundet projektets omfang

inddrages kun eksemplariske elevproducerede astetiske udtryk.

Med undersggelsesmetoderne prasenteret, vil jeg nu fortsaette til naeste del af projektet, som gar pa at

analysere den netop praesenterede og indsamlede empiri.

Analyse
| dette afsnit analyseres min indsamlede empiri med henblik pa at kunne give et kvalificeret og leererfagligt

begrundet svar pa min problemformulering. Fgrst analyseres leererinterviewene og dernaest elevernes

astetiske udtryk. Disse praesenteres yderligere i deres individuelle underafsnit.

Analyse af lzererinterview
Jeg vil i det naervaerende afsnit analysere de foretagne laererinterviews med det formal at besvare min

problemformulerings fgrste del, der gar p3, hvilken rolle aestetiske leereprocesser tildeles i
historieundervisning og forsgge at begribe, hvilke bevaeggrunde som ligger bag. For at kunne analysere
lerernes begrundelse for den aestetiske dimensions rolle i historieundervisningen, inddrages leererne svar
omhandlende brug af lzerebogsmateriale og planlaegning og udfgrelsen af undervisningen. | kraft af at
interviewene var semistrukturerede varierede interviewspgrgsmalene alt afhaengigt af laererens oplevelser

og erfaringer, derfor vil den fglgende analyse struktureres ud fra interviewguidens temaer (Bilag 1).

Implementering af en aestetisk dimension
SE udtaler ”Jeg vil sige, at jeg ikke taenker det ind i min undervisning, men at jeg ggr det implicit, fordi jeg

gerne vil have, at eleverne skaber et produkt eller laver et eller andet”. SE implementerer saledes en
astetisk dimension i undervisningen, men ikke intentionelt. Hans begrundelse for at ggre det er, at han

gerne vil have, at eleverne er aktive. Dertil kan det diskuteres, hvor ofte den aestetiske dimension
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implementeres i hans undervisning, nar han udtaler “Tiden begraenser det indenfor historie. Vi kan ikke
lave vores egne store produkter eller fremlaeggelser hver gang”. | hans undervisning indgar det aestetiske

altsa momentvis, fordi han mener, at undervisningslektionerne i faget begraenser det.

ST udtaler “Det er ikke meget vi i hvert fald gjorde det, mere noget fakta, og videreformidle det ved en
fremlaeggelse eller et rollespil, sa der er jo selvfglgelig en form for fortolkning, sortering — hvad synes man
er vigtigst”. ST bliver i Igbet af sin udtalelse opmaerksom pa de undervisningsmomenter, som i hans
undervisning har haft en aestetisk dimension. Det er dog ikke muligt at udlede, hvor stor en bestanddel den
estetiske virksomhedsform udggr i hans undervisning. ST og SE inkorporerer begge en astetisk dimension i
undervisningen, men hvorvidt denne er valgt, fordi de tillaegger sestetiske leereprocesser en betydningsfuld
rolle i historieundervisningen kan dog diskuteres, da SE og ST pa intet tidspunkter naevner vaerdien af disse,

og deres tilstedevaerelse i undervisningen ikke fremgar eksplicit udtaenkt.

ST bliver efterfglgende spurgt ind til, hvorfor han tror, at den aestetiske dimension negligeres i
historieundervisningen, hvortil han svarer “"Fordi det er meget sadan faktabaseret altsa og hvad kan man
sige —ja det er derfor”. Denne ytring kan tolkes som, at ST forbinder historieundervisningen med tilegnelse
og reproduktion af indhold, fakta, hvorfor det med det tidligere prasenterede citat kan tolkes som, at ST
mener, at elevernes tilegnelse og reproduktion af indhold i historieundervisningen, 1.ordens viden,
overskygger og prioriteres pa bekostning af elevernes fortolkning af indhold, og det netop er i lyset af

dette, at den astetiske virksomhedsform marginaliseres.

MEs svar pa, hvorvidt hun implementerer en aestetisk dimension i undervisningen ”“Jamen det ggr jeg ikke,
fordi at jeg er idéforladt, fgler jeg lidt. Har heller ikke tid”. Hun begrunder sin manglende implementering af
den astetiske dimension i en mangel pa tid og en ideforladthed, hvilket leder os til naeste afsnit, hvor den

manglende implementering begrundes.

Grundbogen og den astetiske dimension
Den ideforladthed, som ME pointerer i citatet i det foregaende, kan skyldes, som hun selv fremhaever, at

hun ikke er uddannet historielaerer, og at hun derfor arbejder meget slavisk med grundbogen ”Det er der
hvor jeg kan maerke, at havde jeg haft det fra seminariet, havde jeg haft flere redskaber til at undga: | skal
leese denne her tekst, og se pa de her kilder, og svare pa spgrgsmal til kilderne”. ME fremhaever saledes, at
hendes historieundervisning ofte bliver monoton, grundet hendes manglende uddannelse i faget, og
derved hendes evne til at teenke ud af boksen, og ivaerksaette andre arbejdsformer end grundbogen
tilbyder. Hun medgiver dog et gnske om en mere varieret og vedkommende undervisning ”Jeg vil gerne
lave en undervisning der er mere speendende og pakke det mere ud og mere sanselig og levende og

aestetisk. De far lov til at rgre lidt ved historien, blive en del af historien og leve sig ind i historien”. Hun
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tillaegger saledes den aestetiske virksomhedsform veaerdi, men har svaert ved at lade den udmgnte sig i

praksis.

Det fremgar ogsa af interviewet med SE, at grundbogen fylder meget i hans undervisning ”"Bruger den, men
springer i den. Den retter sig efter malene. Bruger den ikke slavisk. Sorterer i indholdet. Jeg vil hellere selv
strukturere det”. Grundbogen udggr saledes rammerne for hans undervisning, men pa hans egne
pramisser, hvor den hos ME bruges slavisk, hvilket kan skyldes deres forskellige forudsaetninger for at
undervise i historie, da SE er uddannet historielaerer. ME har ikke de samme kompetencer, og kan derfor

finde tryghed og st@tte i grundbogen (Pietras & Poulsen, 2011, 139).

SE er opmaerksom pa grundbogens ensformighed og fremhaever det i interviewet som en af udfordringerne
i arbejdet med bogen "Det er meget det samme. Samme type af kilder, hvor man kunne bruge mange
andre kilder. Hvor jeg selv vaelger mine kilder, nar det kommer til det. Der er kun skrevne kilder. Jeg
supplerer bogen med mit eget”. Denne udtalelse har flere tolkningsmuligheder, men bemaerkelsesveerdigt
synes det at veere, at det, som SE mener er ensformigt, er typen af kilder, og ikke arbejdsformen i og
struktureringen af grundbogen, som er det, ME pointerer. Hertil kan man fremhave, at den made, hvorpa
han italesatter arbejdet med bogen, kan tolkes som, at hans didaktiske supplementer til grundbogen ofte

er i form af fagstof og ikke aktiviteter.

Eksisterende forskning peger ligeledes p3, at de fleste leerere, der ikke er uddannede historielaerer bruger
grundbogen i hgjere grad end de, som er uddannet (Poulsen & Knudsen, 2016, 16). Det samme kan jeg ved
analyse udlede ggr sig geldende for leererne i neervaerende undersggelse. Dertil kan grundbogens struktur
og opbygning veere medvirkende til laerernes negligering af den zestetiske dimension i
historieundervisningen, da den ikke inddrager aestetiske leereprocesser, og derved fordre en “anderledes”

og varieret undervisning, hvilket iseer kommer til udtryk i interviewet med ME.

Forberedelsestid og den aestetiske dimension
En anden omstaendighed, som kan bidrage til minimeringen af den astetiske dimension i undervisningen,

er leerernes tendens til at prioritere faglig fordybelse i deres forberedelsestid, fremfor didaktisk
tilrettelaeggelse af lektionen og de aktiviteter, som eleverne skal bearbejde indholdet med. Dette kommer
til udtryk, nar laereren bliver spurgt ind til, hvordan de forbereder sig. ST svarer ”Jeg vidste ikke seerlig
meget om 1. Verdenskrig, sa jeg matte bruge en del tid pa at saette mig ind i det”, mens SE svarer “"Det er
meget forskelligt. Det kommer an pa, hvor meget man ved om et emne, og hvor meget man skal laese op
pa”, og sidst svarer ME “Jeg laeser det eleverne ogsa skal laese, og sa vil jeg ogsa gerne laese noget mere,
fordi tit spgrger de udover det, der star i bogen. Og det hader jeg ikke at kunne svare pa”. En af grundene til

en sadan prioritering i forberedelsestiden, kan skyldes, at laereren i undervisningssammenhaenge ikke vil

15



fremsta fagligt sarbar i frygt for underminering af egen historiefaglig autoritet hvilket kan antydes i MEs
citat foroven. Det kan dog ogsa skyldes hendes faglige forpligtelse overfor eleverne — at hun skal kunne
afhjaelpe deres spgrgsmal og undren. En tredje grund til laerernes veegtning af forberedelsesfokus kan ogsa
skyldes grundbogens rolle som historieundervisningens didaktiker. Laererne har med grundbogen allerede
et fastlagt og didaktiseret forlgb for undervisning, hvorfor de kan fordybe sig i alt det, eleverne ikke vil
kunne fa indsigt i ved arbejdet med grundbogen. Det sidste perspektiv tolkes bl.a. i lyset af SEs svar, nar han
bliver bedt om at forholde sig til grundbogen “Bruger den, men springer i den. Den retter sig efter malene.
Bruger den ikke slavisk”. Grundbogen og andet didaktiseret materiale kan altsa vaere med til at skabe
progression og opfylde mal i historieundervisningen, hvilket for alle lserere kan ses som en handsraekning i
afviklingen af og opfyldelsen af historieundervisningens formelle krav, hvorfor grundbogen kan blive den
sikre Igsning i en presset skoledag, hvilket ogsa kommer til udtryk i Poulsen og Knudsens rapport om
historiefaget (2016, 29). Slavisk brug af grundbogen virker dog ikke befordrende for den aestetiske
virksomhedsforms implementering i historieundervisningen, da denne hovedsageligt arbejder med

handvarksmaessig og analytisk virksomhedsform.

Leereroplevelser og den astetiske dimension
ST og SE tilkendegiver ikke et gnske om mere astetik i undervisningen, hvilket kan begrundes i, at de

allerede til en vis grad implementerer dette. ME udviser dog en stor interesse i, at inkorporere en aestetisk
dimension i undervisningen, da hun er opmaerksom pa og bekendt med det potentiale, der kan ligge i
astetiske laereprocesser. Hun beretter om en undervisningsgang, hvor eleverne skulle deltage i et rollespil
og opleve det hierarki, der var mellem landmand og biskopper “De glemmer aldrig den oplevelse, fordi de
fik det ind under huden. Det raseri jeg kunne se i gjnene, det tror jeg simpelthen ikke de glemmer, der gar i
hvert fald mange ar, hvor hvis de havde leest om det, havde de bare taenkt ‘Na na, landmaendene tjente
ikke sa mange penge det gjorde biskopperne, super’. Sa var den ikke blevet meget lengere. Indlevelse
opstar ikke pa samme made, nar man arbejder med en bog”. ME fortaeller her om en erfaring, hun har gjort
sig i arbejdet med aestetiske laereprocesser, som har vaeret af betydning for eleverne, og medgiver derved
det potentiale der kan vaere forbundet med de aestetiske laereprocesser. SE belyser i interviewet ogsa
potentialer forbundet med aestetiske laereprocesser i historieundervisningen ”De synes det var en
spaendende opgave, det her med breve. Ogsa fordi de ogsa selv far lov til at lave noget, det er ofte det de
synes er allerfedest, at de selv skal ggre noget, ogsa det her med, at nar der er nogle rammer, sa vi ma selv
finde pa noget og selv bruge jeres fantasi, de synes, det er der ogsa mange der synes er spaeendende. Det
synes de er sjovt”. SE papeger her elevernes glaede ved selv at arbejde kreativt med historie, en ytring der
kan understgttes i Poulsens og Knudsens forskningsrapport (2016, 10). Eleverne foretraekker, at de selv er

aktive og ikke "bare’ sidder og laeser og besvarer spgrgsmal skriftligt. SE italesaetter dog i hgjere grad det

16



aspekt ved astetisk virksomhedsform, som kan forekomme engagerende for eleverne end den egentlige
stetiske laereproces som givende i sig selv. Saettes dette i kombination med SEs tidligere bemaerkning,
omkring hans gnske om, at eleverne var aktive og selv producerede noget, kan det tolkes som, at han ikke
tilleegger aestetiske laereprocesser en vaerdi som et paedagogisk eller didaktisk redskab, der kan virke

udviklende for elevernes historiske taenkning.

Med de aestetiske laereprocessers rolle i historieundervisningen analyseret, fortseettes der til anden del af

analysen, omhandlende elevernes aestetiske udtryk.

Analyse af elevernes aestetiske udtryk
Jeg vil i felgende afsnit analysere de forskellige elevproducerede astetiske udtryk med afszet i de tidligere

praesenterede begreber og teorier, med den hensigt at belyse de sestetiske leereprocessers betydning for
elevernes udvikling af historisk teenkning. Jeg har tidligere, i introduktionen til min empiri, redegjort for de
ivaerksatte aktioners grundelementer, hvorfor de kun kort vil blive praesenteret i det fglgende. For at kunne
analysere de aestetiske produkter, ma jeg fastholde det aestetiske udtryk som en genstand, der afspejler og
indikerer en aestetisk arbejds- og leereproces, og som nu i det endelige udtryk indeholder forskellige grader

af forstaelse, viden og erfaringer omkring emnet (Brodersen et. al 2015: 172).

Kontinuitet og forandring
En af de aestetiske aktioner bestod af, at eleverne skulle skrive en praesidentkandidattale baseret pa en laest

tekst (Bilag 3). | talen viser eleven forstaelse og indsigt i kontinuitet og forandringer pa flere niveauer.
Eleven skriver i talen "Vores land har gennemgaet mange forandringer, vi har haft opture, hvor gkonomien
har vaeret i top og efterspgrgslen pa fedevarer, kgleskabe, biler ... har gget vores industri og har veeret med
til at rejse vores land efter den forfaerdelige borgerkrig”. Eleven italesaetter her, hvordan flere forandringer
har vaeret med til at forme 1930’ernes USA. Hun naevner, hvordan nogle af disse forandringer har haft en
positiv effekt pa samfundet og viser derved en forstaelse for, at nogle forandringer skaber fremskridt.
Analysen af dette tekststykke viser yderligere, at eleven ser forandring som en proces, der forlgber over tid
og er praeget af kontinuitet, hvilket fremgar af den made hun fremhaver den kontinuitet, og altsa
udvikling, som har praeget det amerikanske samfund fra borgerkrigen og fremad. Dertil skriver hun ”|
efteraret 1929 skiftede tiderne, og vores gkonomi gik ind i en bglge af enorme nedgange. Vi ramte
finanskrisen” og pa denne made fremgar det, at hun ogsa har en forstaelse for, at nogle forandringer ogsa
kan veere praeget af tilbagegang. Hun formar ogsa at redeggre for, hvorfor nogle tider er praeget af
kontinuitet og andre af forandring, hvilket kommer til udtryk her ”I efteraret 1929 skiftede tiderne, og vores

gkonomi gik ind i en bglge af enorme nedgange. Vi ramte finanskrisen ... Der er selvfglgelig mere end én
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grund til sddan en krise, men én af dem var spekulationen af aktier”. Her ses det, hvordan eleven beskriver

en forandring og derefter redeggr for en af de mulige bevaeggrunde for denne.

Eleverne skulle i en anden aktion tegne Larsen fra “Sangen om Larsen” i en nutidig version (Bilag 4). Eleven
har i dette aestetiske udtryk malet et billede af Larsen, som han ville se ud i dag — men har tegnet to mulige
svar. Sangens omkvaed lyder “Det sku’ veere sa godt, og sa er det faktisk skidt” — det er disse to sider af
sagen, hun med sit maleri, har forsggt at indkapsle — det gode og det, som er skidt. Det interessante i
henhold til kontinuitet og forandring er, hvordan eleven fortolker tekstens forhold og syntetiserer den med
nutiden. Vi ser pa maleriet, hvordan Larsen pa den gode side af billedet har et laekkert hus pa
Frederiksberg, en flot og veludrustet kone, glade bgrn, en laekker sportsvogn og er iklaedt fint tgj. Hvorimod
han pa den skidte side af billedet bor i en boligblok i Nordvest, har en cykel, en buttet kone og er ikleedt en
gra haettetrgje og traeningsbukser. | sangteksten lyder det “Han havde taenkt sig et hus med garage, og
rigtig have som ku' vaer' hans egen, men det blev kun til to vaer'lser med kammer og til cykel og en bus, nar
det var regn” og “Han havde tankt sig en blomstrende kone og mange glaeder og bgrn sku' de ha', men der

4

var ikke til bgrn i hans gage, og hans kone blomstred' altfor hurtigt a'” (Sangen om Larsen 1935). Eleven har
gennem sin fortolkning bade forholdt sig til kontinuitet og forandring i speendet mellem 1930°erne og nu.
Hun har identificeret de potentielle gnsker og den naerveerende realitet, som var geeldende i datidens
samfund og perspektiveret det til i dag og derved vist, at det der var gnskvaerdigt — sundt familieliv og gode
boligforhold - er vaerdier praeget af kontinuitet, og som stadig ga@r sig geeldende i samfundet i dag.

Forandringen manifesterer sig ved det gnskede objekt - det konkret gnskede, som har aendret sig over tid,

hvilket bl.a. kan ses pa sportsvognen og de valgte lokationer.

Pa baggrund af denne analyse kan det tolkes, at sddanne indsigter og erfaringer, som elever gennem
skabelsen af et aestetisk udtryk ggr sig, kan bidrage til elevernes forstaelse af kontinuitet og forandring og

derved udvikle deres historiske taeenkning.

Arsager og konsekvenser
Ser vi pa talen igen er der tydelige indikatorer p3, at eleven evner at undersgge og overveje

arsagssammenhaenge og deres konsekvenser. For det fgrste viser eleven en forstaelse for, at der er flere
faktorer, der medvirker og forudsaetter en forandring ”Der er selvfglgelig mere end én grund, til sddan en
krise, men én af dem var spekulationen af aktier”, hvorefter eleven argumenterer for én af de
praesenterede arsager ”Aktieejere begyndte at tvivle pa, om aktiernes vaerdi mon ville blive ved med at
stige. Derfor solgte de dem, men da naesten alle tvivlede p3, at kursen ville fortsaette stigningen, var der
ingen, der ville kgbe dem. Derfor blev aktierne sat rigtig billigt til salg. Den 29. Oktober gik det helt galt for

os, kaere land. Den sorte tirsdag. Dagen hvor milliarder af dollars forsvandt ud i den kaere bl3 luft, og

18



millioner af amerikanere mistede alt de ejede. Aktierne folk havde sat til salg, blev nemlig kgbt sa billigt, at
det hele gik konkurs”. Det fremgar af tekststykket, at eleven kan begrunde, hvorfor ”spekulationen i aktier”
var en af arsagerne til krisen. Endvidere viser eleven ogsa med dette stykke, at hun kan redeggre for
konsekvensen af “spekulation i aktier”, idet hun fremhaever den virkning, den havde pa den amerikanske
befolkning. Jeg tolker derfor, at eleven bade opnar forstaelse for arsager og konsekvenser pa baggrund af
det udvalgte tekststykke. Ydermere formar eleven ogsa at seette aktgrerne i spil, i denne sammenhaeng
aktieejerne, da hun tildeler aktieejerne en vaesentlig agerende rolle i finanskrisen i 1930’ernes USA —
”Aktieejerne begyndte at tvivle”. Det er ifglge Seixas en vigtig komponent af arsager og konsekvenser, at
eleverne forstar, at menneskelig ageren og forskellige aktgrer har betydning for forandringernes arsager og

konsekvenser, hvis eleverne skal udvikle historisk teenkning (2006, 8).

Eleven viser yderligere en forstaelse for, at man i historien ikke kan identificere entydige og logiske
arsagsvirkningssammenhaenge, men at relationerne mellem arsag og konsekvens er yderst kompleks, og
kan tolkes pa flere mader, hvilket bl.a. kommer til udtryk her "En anden grund kan vaere vores
overproduktion af industrivarer”. Det er isar det "kan”, jeg i analysen haefter mig ved, som veerende
centralt i elevens forstaelse af, at intet kan siges med sikkerhed, og arsagsvirkningssammenhange er
komplekse stgrrelser. Dertil tilfgjer hun ”I starten af tyverne havde alle os, alle os mennesker, borgere,
venner, familie og bekendte brug for et kgleskab, en bil og et komfur. Men efterspgrgslen for produkter
som disse stopper jo, mens udbuddet var stadig det samme. Sa hvis fabrikkerne ikke skulle overproducere,
blev de ngdt til at afsaette adskillige arbejdere og skaere ned pa produktionen. Derfor blev der flere og flere
arbejdslgse”. | dette uddrag papeger eleven, at menneskelige handlinger ofte har utilsigtede konsekvenser,
idet hun betoner konsekvenserne af overproduktionen. Forstaelse for handlingers utilsigtede konsekvenser
er en vigtig dimension i mestringen af historisk taenkning (Seixas, 2006, 8). Eleven formar at forbinde
forskellige arsager og konsekvenser som begrundelse for forandring, hvilket kommer til udtryk i elevens
made at vaeve forbrugers efterspgrgsel, overproduktion, manglende udbud og fyringer sammen pa. Hun

viser saledes, hvordan arsager og konsekvenser i historien er et komplekst spundet spind.

Sidst fremhaever hun ogsa, at "alle” mennesker har haft en rolle i udviklingen ”alle os mennesker, borgere,
venner, familie og bekendte brug for et kgleskab, en bil og et komfur”. Hun demonstrerer saledes en
forstaelse for den lille histories rolle i den store historie, og herigennem at man ikke ngdvendigvis skal vaere

et magtfuldt menneske for at bevirke forandring i samfundet (Pietras & Poulsen 2015: 117).

Elevproduktionen viser, hvordan en aestetisk mediering kan forudszette indlevelse i rollen som praesident og
derigennem kraeve, at eleven forholder sig til fremtiden, herunder dennes fiktive fremtidige virke og politik

som praesident, fra et 1930’er perspektiv, af hvilken grund eleven i talen ma veere tilbageskuende og
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adressere de mulige arsager og konsekvenser, der har haft betydning for kontinuitet og forandring i
samfundet, for fremover at kunne finde de rigtige Igsninger. Det er pa baggrund af denne analyse, at jeg
vurdere, at de aestetiske laereprocesser kan fordre elevernes udvikling af historisk teenkning i henhold til

arsager og konsekvenser.

Kildearbejde
En anden af aktionerne gik ud p3, at eleverne skulle udvaelge en valgfri kilde i leerebogen, som de herefter

skulle komponere et digt til (Bilag 5). | analysen af elevernes digte er det imidlertid sveaerere at finde
indikatorer p3, at eleverne har opnaet kompetencer inden for kildearbejde. For det f@rste kan dette
skyldes, at eleverne i udformningen af digte ikke har skullet forholde sig kritisk til kilderne, da
bearbejdningen af kilder har baseret sig pa elevernes fglelsesmaessige og sanselige indtryk, fremfor deres
analytiske og kritiske virke. En anden arsag, der kan ligge til grund for den manglende kildekritik er, at
eleverne forud for bearbejdning ikke har arbejdet med en problemstilling, og derfor ikke sgger svar pa
noget i deres skabende proces. Den manglende kildekritik medfgrer, at elevdigtene hovedsageligt forholder
sig til indholdet — hvad der kan ses og laeses. De fleste elevdigte placerer sig kun pa et redeggrende niveau,
hvilket kan ses pa de fglgende uddrag: “Jeg sad der med hue pa. Jeg fglte tiden ga i std”, "Disse maend
spger arbejde hver evig eneste dag. Penge er ikke det de har flest af’”, “K@en er meget lang, alt det for at
sta med en arbejds tang. Vi har prgvet sa laenge, alt det for fa penge”. Saledes laeses kilderne udelukkende

for information, uden spgrgsmal vedrgrende kildens autenticitet, trovaerdighed og formal.

Da aestetiske laereprocesser baserer sig pa mediering af egne personlige indtryk af verden til sestetisk
formudtryk gennem en sanselig og fglelsesorienteret proces, bliver kernen i denne ikke at nedbryde og
oplgse, men at konstruere helheder. Dette kan vaere grunden til den manglende kildekritiske tilgang til
kilderne i digtene. Eleverne skaber med deres digte stemningsbilleder af 1930’erne funderet i den viden, de
besidder herom — de konstruere altsa et helhedsbillede, i stedet for at dekonstruere kilden for at
bestemme, analysere og vurdere dens bestanddele. Den astetiske virksomhedsforms syntetiske
egenskaber vanskeligggr derfor udviklingen af elevernes kildekritiske kompetencer. Denne varetagelse ma i
stedet ske gennem den analytiske virksomhedsform, da denne muligggr skelnen, beskrivelse og

forklaringen af enkeltdele og relationerne imellem dem (Brodersen et al. 2015, 89).

Historisk perspektiv
Tager vi igen fat i elevdigtene har de i henhold til udviklingen af historisk perspektiv langt stgrre potentiale.

En elev har valgt at skrive et digt ud fra en skriftlig kilde, som beretter om at vaere barn af en mindre
ressourcesteerk familie i Ballerup. Eleven har pa tidspunktet, hvor han skriver digtet, arbejdet med

delemnet ”Livet i byen”, og har derfor en indsigt i de forhold, der ggr sig geeldende pa davaerende
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tidspunkt. Denne indsigt og kildens beretning bruger han aktivt i konstruktionen af digtet, hvilket bl.a.
fremgar her "Jeg legede i gdrden med mine venner”, hvor elevens kendskab til og inddragelse af 1930’ernes
baggardskultur synligggres. Dertil fremgar det, at han tidligere har orienteret sig i andre kilder,
omhandlende de arbejdsvilkar, der gjorde sig gaeldende i 1930’erne. Dette kommer til udtryk her “imens
min mor og far arbejdede med deres haender”, da kvindearbejdere i 1930’erne hovedsageligt arbejde med
deres hander. Endvidere bliver de ringe arbejdsvilkar og en manglende pensionsordning ogsa del af digtet
"at mine foraeldre skulle arbejde til de var faerdige”. Ved at eleven inddrager disse historiske faktuelle
aspekter i digtet, tolkes det som, at han beskaeftiger sig med fortiden pa fortidens praemisser, og derved
undgar han det, som Sam Wineburg definerer som prasentisme (Poulsen & Petersen, 2015, 51). Hans digt
kan derved siges at rumme en ’historisk kontekstualisering’, idet han saetter sin historiepoesi i fortidige
rammer. Ydermere kan der i digtet analyseres tegn pa 'affektiv tilknytning’, ved den made, hvorpa eleven
forholder sig til, hvordan det ma have vaeret at vaere barnet i beretningen. Hovedtemaet i digtet er den
barnlige uskyld, herunder den manglende forstaelse af de barske realiteter, men ogsa barnets
opmarksomhed pa foraldrenes sindstilstand. Dette kommer til udtryk her ”Jeg vidste ikke at verden var sa
uretfeerdig” og ”Jeg spurgte hende roligt, hvad der var galt, og hun sagde, det skal du ikke taenke pa”.
Grundet disse tekststykker tolkes det, at eleven har forstaelse for, hvordan det pagzaldende barns
erfaringer, situationer og handlinger kan have pavirket dets fglelsesmaessige respons (Poulsen & Petersen,

2015, 62).

| et andet digt, af en anden elev, er det muligt at spore den del af historisk perspektiv, som gar under
betegnelsen 'perspektivskifte’. Digtet lyder saledes “Disse maend s@gger arbejde hver evig eneste dag. Penge
er ikke det de har flest af’. De tager det hele, arbejde pa kontoret, fabrikken eller i laden. Sa laenge de ikke
ender pa gaden”. Det er maden, hvorpa eleven viser forstaelse for, at disse menneskers handlen i den
pageeldende situation, og deres parathed til at tage et hvilket som helst job, bunder i deres position, som

uden et job kunne veaere at ende pa gaden, der kan karakteriseres som 'perspektivskifte’.

Med foregaende analyse, kan der derfor argumenteres for, at de aestetiske laereprocesser har et stort
potentiale, nar det kommer til udviklingen af historisk perspektiv hos eleverne. Den aestetiske
virksomhedsform muligger indlevelsesprocesser i historieundervisningen, ved at lade eleverne kognitivt og
emotionelt neerme sig fortidens mennesker. Steen Larsen fremhaever, at det netop er
indlevelsesprocesserne, som skaber fglelsesmaessig genklang og gar ind og rgrer ved subjektet, som kan
gore historieundervisningen vedkommende for den enkelte elev (1996, 29). Ydermere pointerer han, at

”(...) falelsesmeaessig forstdelse er vejen til analyse og forklaring” (Larsen 1996, 29). Det er netop denne
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vekselvirkning mellem zestetisk og analytisk virksomhedsform — mgdet mellem sansning og begreb - som

Peter Brodersen mener kan medvirke til den fuldendte erkendelse (2015, 89).

Med afsaet i de foretagne analyser, vil jeg i det fglgende afsnit behandle og diskutere analysens fund, og

derved forsgge at besvare min problemformulering.

Diskussion
| dette afsnit diskuteres udkommet af min undersggelse og analyse med det formal, at forholde mig

reflekteret og vurderende til analysefundene og nzervaerende probelmformulering.

Det fremgar af analysen, at eleverne i arbejdet med aestetisk virksomhedsform kan virke befordrende for
udviklingen af historisk taenkning. Men som jeg redegjorde for i bade teori-og empiriafsnittet, kan den
stetiske virksomhedsform ikke sta alene, men ma indga i samspil og vekselvirkning med de andre
virksomhedsformer, hvilket den i naerveerende aktionsforlgb har gjort. Det at alle virksomhedsformer har
indgaet i aktionsforlgbet, ggr det saledes svaert at vurdere, hvorfor det kan diskuteres, hvornar den
stetiske laereproces har veeret udslagsgivende for elevernes udvikling af historisk taenkning. Jeg vil dog
argumentere for, at den aestetiske virksomhedsform har haft en afggrende betydning for elevernes
udvikling af historisk teenkning. For at tydeligggre dette, inddrages Karl- Goran Karlsson, der opererer med
betegnelsen historikerens dobbelte tankeoperation, som omhandler historikerens evne til bade at vaere naer
sine objekter og se dem med forstaelse samtidig som hun skal se dem med kritisk kompetence (Kvande &
Naasted, 2013, 48). For det er lige praecis naervaeret og forstaelsen, som den aestetiske lsereproces
potentielt kan fordre. Den aestetiske virksomhedsform forudsaetter en fglelsesmaessig og sanselig aktivitet,
som muligggr en personlig indlevelse i de fortidige menneskers liv og leder til en forstaelse for og af de
fortidige menneskers vaeren, hvorimod den analytiske virksomhed fordrer den kritiske kompetence, hvor
eleverne forholder sig mere objektivt og kritisk til historie. De to virksomheders forskellige forcer kom isser
til udtryk i analysen af de elevproducerede digte i henhold til udviklingen af kildekritiskkompetence og
historisk perspektiv. Derfor er det ogsa vigtigt, at leereren er opmaerksom pa de forskellige aestetiske

virksomhedsformers muligheder og begraensninger i udviklingen af historisk taenkning.

Ydermere er det ogsa veerd at overveje, hvorvidt de aestetiske udtryk ville have haft en form for
praesentisme, havde eleverne ikke forinden beskaeftiget sig med analytisk virksomhedsform. Havde
eleverne f.eks. ikke arbejdet med ’Livet i byen’, og analyseret kilder, inden de begyndte at skrive digte,

kunne digtet hurtigt miste sin ’historiske kontekstualisering’. Den astetiske virksomhed kan derfor ikke sta
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alene, men ma vekselvirke med de andre virksomhedsformer, hvis eleverne bade skal veere naer deres

objekter og se dem med forstaelse og samtidig skal distancere sig fra dem, og se dem med et kritisk blik.

Endvidere muliggar den astetiske laereproces, at eleven kan kombinere og samle forskelligartede indtryk af
verden, i dette tilfaelde 1930’ernes, til en meningsfuld helhed. Hvor den analytiske virksomhed
dekonstruerer helhed til enkeltdele, syntetiserer den astetiske virksomhed enkeltdelen til en samlet
helhed. Elevernes analytiske virksomhed kan skabe en masse forskelligartede indtryk, som eleverne
gennem mediering reagerer pa, nar de skaber deres astetiske udtryk. Dette udtryk udggr elevernes
perception af emnet, og gennem dette kan eleverne reflektere over og kommunikere om dem selv og deres

forstaelse af verden.

Det er umiddelbart svaert at sige noget generelt om de foretagne interviews. En ting, der kan udledes er
dog, at lzereren enten ikke implementerer aestetisk virksomhedsform eller ikke tilleegger den vaerdi som et
didaktisk eller paeedagogisk redskab til udviklingen af elevernes historiske teenkning. Der var flere
begrundelser for manglende implementering af de aestetiske dimensioner. Laerernes brug af grundbogen
som rammesattende for historieundervisningen blev i denne sammenhang tillagt vaesentlig betydning.
Grundbogen kan saledes bade veere en hjzalp og en byrde i historieundervisningen, idet den kan vaere en
handsraekning til den travle og uinspirerede laerer, men ogsa lase denne lerer fast i en uvelkommen og
monoton rutine. Det kan derfor diskuteres, hvorvidt den egentlige grund til en marginalisering af sestetiske
leereprocesser i historieundervisningen skyldes grundbogens manglende anerkendelse af disse som

didaktiske og paedagogiske redskaber i udviklingen af elevernes historiske taenkning.

Havde denne undersggelse ikke fundet sted i udskolingen, er det muligt, at de aestetiske laereprocesser
havde veeret tildelt en stgrre rolle i historieundervisningen Men blot fordi eleverne bliver xldre, betyder
det ikke, at de aestetiske laereprocesser kan negligeres og de analytiske sta alene. Eleverne har behov for

bade at kunne naerme sig og distancere sig fra de mennesker, de omgiver sig med, levende eller dgde.

Pa baggrund af min analyse af aestetiske laeringsprocessers betydning for elevernes udvikling af historisk
teenkning og i erkendelse af at fglelser og fornuft tilsammen udggr det hele menneske, vil jeg argumentere
for, at sestetiske leereprocesser burde vaere en fast bestanddel af historieundervisningen. Historie er
mennesker, og reducere vi dem til analyseobjekter, kan historieundervisningen forekomme fjern. Men
seetter vi os i fortidige menneskers sted og forsgger at forsta dem, bliver en naervaerende
historieundervisning mulig. Jeg vil derfor argumentere for den pastand, at der er et gget behov for
udarbejdelse af didaktiske redskaber og skabeloner til lzererne. Redskaber som kan kvalificere og berettige

lzerernes arbejde med aestetiske laereprocesser i historieundervisningen, og derved vaere med til at variere
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og nytaenke undervisningen. Et behov, som laererne i Poulsens og Knudsens forskningsrapport ogsa

pointerer (2016, 29).

Konklusion
Jeg har i neervaerende projekt undersggt, hvilken rolle den astetiske laereproces tildeles i

historieundervisningen, og hvad der kan ligge til grund for dette, samt hvilken betydning aestetiske
lzereprocesser har for elevernes udvikling af historisk taenkning. Denne problemformulering er blevet
behandlet ved brug af teorier og begreber omhandlende zestetiske laereprocesser og aestetisk
virksomhedsform, erfaringspaedagogik og historisk taenkning. Dertil har jeg, for at kunne undersgge dette,
indsamlet empiri ved brug af metoderne aktionsleering og semistrukturerede interviews. Min empiri er
blevet analyseret ved brug af fgrnaevnte begreber og teorier, hvorefter analysefundene er blevet genstand

for diskussion. Det er pa dette fundament, at jeg nu vil konkludere pa ovenstaende problemformulering.

Pa baggrund af naervaerende projekts undersggelse kan det konkluderes, at sestetiske lsereprocesser har
betydning for elevernes udvikling af historisk taenkning, men kun hvis disse indgar i vekselvirkning med
andre virksomhedsformer. Den aestetiske virksomhedsform kan virke befordrende for elevernes forstaelse
af fortidige mennesker, fordi den kan vaere med til at skabe et naervaer og en forstaelse pa tveers af tid og
sted, idet den muligggr indlevelse og indsigt. Det er dog afggrende for elevernes udvikling af historisk
taenkning, at den aestetiske virksomhed interfererer med den analytiske virksomhedsform, da den
astetiske virksomhedsform ikke forudsaetter kritisk stillingtagen og analytisk forstaelse. Ydermere kan den
@stetiske virksomhed medvirke til, at elevernes forskelligartede indtryk og arbejde med den analytiske
virksomhedsform samles til én forstaet helhed, som muligggr refleksion over og kommunikation om sig selv

og verden.

Til trods for det potentiale, der er forbundet med aestetiske lazereprocesser, kan jeg ud fra min analyse
konkludere, at leererne enten ikke tillaeegger den aestetiske leereproces en vaesentlig rolle eller ikke
implementerer den i deres historieundervisning. Det fremgar af analysen, at der er forskellige
beveeggrunde bag denne negligering af den aestetiske virksomheds iboende potentiale, og at det bade kan
bunde i laererens syn pa historiefaget som reproduktion af viden, laerernes vaegtning af fordybelse i det
historiske emne i forberedelsestiden og/eller den rammesaettende brug af grundbogens sikre, faste og

didaktiske form.
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