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Brug af levendeggrelse i historieundervisningen
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1. Indledning

[ min praktik pa fjerde ar arbejdede jeg med en dben skole-tankegang i
historieundervisningen, idet jeg med min praktikleerer var pa et historisk veerksted, Den
Gamle By (fremover DGB) og pa Moesgaard museum. [saer det historiske veerksted og DGB
fandt jeg interessant, da undervisningen her forsggte at ggre historien levende for eleverne.
Jeg oplevede derved en historieundervisning, hvor eleverne var meget aktiverede og virkede
interesserede og engagerede i undervisningen. Dette havde jeg til tider selv sveert ved at opna
i min egen undervisning i klassen, og gennem samtaler med andre leerere blev jeg
opmarksom pa, at de ogsa til tider oplevede det samme. Szerligt interessant bliver dette ogsa,
idet rapporten "Historiefaget i fokus - dokumentationsindsatsen” fra 2016 af Heidi Eskelund
Knudsen og Jens Aage Poulsen bl.a. undersgger, hvordan elever forstar faget historie.
Desverre viser den, at en del elever i udskolingen finder historieundervisningen kedelig. De
oplever ifglge rapporten en undervisning praeget af laereropleeg, lzesning i leeremiddel og
besvarelse af spgrgsmal som karakteriserende for undervisningen, nzermest en rutinepraeget
undervisning. Selv opfatter eleverne bl.a., at de leerer noget, nar de har veeret pa museum,
eller nar der sker noget usaedvanligt. Det er dog typisk formen, som eleverne fremhaver som
spendende og ikke indholdet eller emnet (Knudsen & Poulsen, 2016). Desuden er der med
aben skole kommet et lovkrav om, at der skal vaere et samarbejde mellem skolen og de lokale
organisationer, der skal bidrage til, at eleverne laerer mere og far kendskab til samfundet og
foreningslivet (Undervisningsministeriet, 2017). Undervisningsministeriet henviser desuden
selv i deres vejledning i historie under den abne skole til, at man med fordel kan benytte sig af
bdade museer og historiske vaerksteder som led i kravet om den dbne skole
(Undervisningsministeriet, u.d.b).

Disse grunde har vaeret med til at ggre mig interesseret i, hvordan den praksis jeg oplevede pa
det historiske veerksted og i DGB kan veaere med til ggre historiefaget speendende for eleverne
med henblik pa at styrke deres historiebevidsthed. Dette leder mig til fglgende

problemformulering:

1.1 Problemformulering
Hvilke muligheder og begransninger giver levendeggrelse (living history) i udeskole i
historieundervisningen med henblik pd udvikling af elevernes historiebevidsthed og

demokratiske dannelse?
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1.2 Formal

Formalet med opgaven er at undersgge, hvilke muligheder og begraensninger brug af
levendeggrelse giver i historieundervisningen, og hvorvidt det understgtter udviklingen af
elevernes historiebevidsthed og demokratiske dannelse. Opgaven har et elevperspektiv,
hvilket yderligere understgttes af, at elever er blevet interviewet for at afdeekke deres
oplevelser af brug af udeskole. Den primaere undersggelse er baseret pa et

undervisningsforlgb i DGB, da jeg fandt brugen af levendeggrelse steerkest i her.

2. Leesevejledning

Denne bachelor er disponeret sdledes, at der fgrst redeggres for begreberne levendeggrelse,
udeskole, historiebevidsthed og demokratisk dannelse, idet de vil danne udgangspunkt for
opgavens teoretiske fundament i analysen. Dernaest fglger en beskrivelse af min
undersggelsesmetode, altsa hvordan jeg har indsamlet empiri, hvor jeg forholder mig til,
hvilke fordele brugen af deltagerobservation og semistrukturerede interviews har. Ulemperne
vil jeg diskutere i afsnittet metodekritik, der fgrst kommer efter min analyse og diskussion.

[ min analyse vil jeg farst kort beskrive undervisningsforlgbet Skoledag i 1864, idet min
observation fandt sted i forbindelse med dette. Dernaest vil jeg med mine begreber analysere,
hvorvidt det konkrete undervisningsforlgb kan veaere med til at udvikle elevernes
historiebevidsthed og demokratiske dannelse. Dette vil primzert tage udgangspunkt i min
observation. Efterfglgende vil jeg analysere elevinterviewene med fokus pa, hvordan eleverne
oplevede udeskole-forlgbene, og hvorvidt det er muligt at spore, at der har veeret mulighed
for at arbejde med deres historiebevidsthed og demokratiske dannelse. Herefter fglger en
diskussion, hvor jeg vil diskutere fundene af min analyse i lyset af min problemstilling.

[ mit afsnit om metodekritik, der kommer efter diskussionen, forholder jeg mig kritisk til mine
undersggelsesmetoder og til mine resultater. Derefter runder jeg opgaven af i min konklusion,
hvor jeg vil forsgge at give svar pa min problemformulering.

Til sidst i opgaven findes min litteraturliste.

3. Begrebsafklaring

Da jeg undersgger mulighederne og begreensningerne ved levendeggrelse i udeskole, starter
jeg med at definere, hvad der ligger bag begreberne levendeggrelse og udeskole, og hvordan

jeg ser, at de haenger sammen. Jeg har valgt at bruge begrebet levendeggrelse, da det
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indsnaevrer den saerlige praksis pa museer, som jeg finder serligt interessant og har valgt at
undersgge. Samtidig dbner begrebet ogsa op for at inddrage den praksis, som finder sted
udenfor museer sasom historiske veerksteder, hvor man ogsa kan arbejde med historie og
levendeggrelse. Dette ggres for at brede opgavens relevans ud, sdledes at den omfatter flere
leeringsrum med samme praksis, idet historiske veerksteder ikke ngdvendigvis hgrer under et
museum. Dog er det stadig formidlingssteder med rekonstruerede eller aegte miljger baseret
pa helhedsoplevelser, hvor elever kan prgve arbejdsprocesser fra et bestemt historisk
tidspunkt (Adriansen & Hyllested, 2011).

Begrebet levendeggrelse bruges altsa til at indsnaevre en didaktisk praksis, samtidig med at
det rummer andre leeringsrum end blot museet.

Derudover vil jeg ogsa vil jeg ogsa definere, hvad jeg forstar ved begrebet historiebevidsthed
og demokratisk dannelse, da levendeggrelse og udeskole undersgges i forhold til styrkelsen af

netop dette hos eleverne.

3.1 Levendeggrelse (living history)

Begrebet levendeggrelse er hentet fra museumsverdenen, hvor den amerikanske folklorist Jay
Anderson formulerer living history som menneskers forsgg pa at simulere livet i en anden tid,
der som oftest vil vaere fortiden. Grundene til at bruge living history er flere, hvoraf nogle er
for at forstad og tolke materiel kultur bedre, men ogsa for deltage i en forngjelig aktivitet, der
ogsa er en leererig oplevelse (Anderson, 1992). I Danmark er begrebet levendeggrelse som
formidlingspraksis hos museer den mest almindelige betegnelse for det amerikanske begreb
living history (Vatne, 2015), og jeg vil derfor fremadrettet benytte mig af levendeggrelse som
begreb for living history.

Anderson naevner desuden, at levendeggrelse har en dbenlys brug af drama i forhold til
brugen af historiske kostumer, rekvisitter, scener og rollespil, der er med til at betegne, at
rum og tid er specielt og ikke en del af vores almindelige hverdag (Anderson, 1992).

En vigtig pointe, hentet fra Dorothy Heathcote, er ogsa, at med brug af drama skal alle forsgge
at acceptere "the one Big Lie” (Wagner, 1976 s. 67), der henviser til det simulerede livs
gyldighed (Wagner, 1976). Eleverne skal ved levendeggrelse sa at sige acceptere, at de
kommer pa en tidsrejse tilbage til en given tidsperiode for, at undervisningen bliver succes-
og meningsfuld.

Selv kobler Anderson ikke levendeggrelse til skoleverdenen, men i Danmark er

levendeggrelse i dag en del af museumsundervisningen som et blandt mange tilbud
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(Adriansen & Hyllested, 2011). Endvidere har Bente Garbers skrevet artiklen med den meget
passende titel "At veere og leere i fortiden”, om en praksis jeg med Andersons definition vil
kalde levendeggrelse, hvor hun beskriver, at elever i rekonstruerede miljger far nogle
erfaringer med fortiden, som bade giver dem viden om vores forfaedres livsbetingelser og

saetter nutiden i relief (Garbers, 2013).

3.2 Udeskole

For at koble levendeggrelse, der er hentet fra museumsverdenen, mere direkte til skolens
praksis har jeg valgt begrebet udeskole som overbegreb for den undervisningspraksis, der
foregar udenfor. Dette har jeg gjort for at fa en teoretisk ramme om
undervisningsaktiviteterne udenfor, herunder levendeggrelse.
Begrebet udeskole har jeg hentet fra den norske professor Arne Nikolaisen Jordet, der
historisk set startede udeskoleforskningen (Bentsen, 2015). Jordet definerer udeskole som:
”Uteskole er en mate a arbeide med skolens innhold pa hvor elever og leerere
bruker nzermiljget og lokalsamfunn som ressurs i opplaeringen - for a supplere
og utfylle klasseromsundervisningen. Uteskole innebarer regelmessig og
malrettet aktivitet utenfor klasserommet” (Jordet, 2010, s. 34).
Det regelmaessige aspekt af udeskole, som Jordet opererer med, vil jeg som sadan ikke arbejde
med i min bachelor. Dette skyldes, at jeg har fokus pa faget historie, der kun er et af
folkeskolens mange fag, og at regelmaessigheden bgr besta i, at alle fagene benytter sig af
udeskole, nar det giver mening og bruges pa en made, hvor uderummet bruges til at supplere
undervisningen inde (Jordet, 2010). Sdledes bgr historie ogsa bidrage til denne
regelmaessighed, hvilket denne bachelor sgger at give grunde for. Det er en vigtig pointe hos
Jordet, at der er ikke tale om udeskole, hvis blot undervisningen inde flyttes ud. Det aktuelle
uderums iboende muligheder og ressourcer skal bruges i undervisningen som
kundskabskilde for, at man kan tale om udeskole. Samtidig er det ogsa vigtigt at pointere, at
Jordet ikke afviser klasserummet som lazeringsrum men blot gnsker at udvide perspektivet pa
dannelse og leering ved brug af udeskole (Ibid).
Derudover finder jeg det relevant ogsa at koble til Undervisnings- og Miljgministeriets projekt
”Udvikling af udeskole”, da de satter udeskole-begrebet i relation til den danske folkeskole og
dansk skolepraksis. De definerer udeskole som:
”Udeskole er en bred betegnelse for undervisning med udgangspunkt i fagenes

mal (Feelles Mal) [...]. Udeskole bygger p3, at eleverne anvender den teoretiske
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viden og de feerdigheder, de far igennem undervisningen i klassen, ude i
relevante omgivelser. [...].” (Undervisningsministeriet, 2014).
Denne definition er meget lig Jordets, men den ggr opmaerksom p43, at udeskolepraksis skal
have udgangspunkt i Feelles Mal, hvilket er meget centralt, idet denne bachelor forholder sig
til brug af udeskole i den danske folkeskole. Endvidere har Undervisnings- og
Miljgministeriets definition ogsa et eksplicit fokus p3, at undervisningen ude skal kobles med
undervisningen inde. Dette aspekt arbejder Jordet ogsa med, idet han kalder sammenspillet
mellem inde- og udeundervisning for en tretrinsproces med forarbejde inde som forberedelse
til udeaktiviterne, udeaktiviteter og efterbearbejdelse inde. Jordet kobler denne inde-ude-
inde-proces med en lzringsslgjfe med en tilegnelsessitutation, hvor nyt fagstof tilegnes af
eleverne gennem laererformidling. Dernzest en udprgvningssitutation, hvor eleverne i praksis
anvender kundskaber og en konsolideringssituation, hvor tradene samles med fokus pa
refleksion og bearbejdning hos eleverne. En vigtig pointe hos Jordet i forhold til
udeaktiviteterne er, at de erfaringer, eleverne far, ikke taler direkte til dem. Sammenhangen
mellem erfaringerne og det faglige indhold skal leereren hjalpe eleverne til at opdage, der
dermed bliver en brobygger (Jordet, 2010).
[ dansk museumsdidaktisk praksis arbejder professor Mads Hermansen ogsa med en
tretrinsproces meget lig Jordets som udgangspunkt for en god undervisning, som jeg
inddrager for at skeerpe fokus pa levendeggrelse. Hermansen beskriver processen med en
forfase (feedforward), hvor der arbejdes med forventninger, forforstaelse og ogsa spilleregler
til midterfasen (nu’et). Denne fase foregar pa museet (og i mit tilfeelde ogsa det historiske
veaerksted), hvor eleverne overlades situationen til egen afprgvning og undersggelse. En vigtig
pointe ved Hermansen er, at i midterfasen skal leereren indskraenke sin deltagelse til et
minimum og lade eleverne undersgge og afprgve inden for de givne spilleregler. Den sidste
fase er en efterbearbejdningsfase (feedback), hvor eleverne skal forholde sig undersggende

sammen med leereren til det oplevede, og hvor midterfasen kan evalueres (Hermansen, 2011).

3.2.1 Allerede eksisterende forskning

Overordnet set peger norsk og international forskning i udeskole samlet set i retningen af, at
udeskole stimulerer sundhedsfremmende fysisk aktivitet i skolen. Jordet papeger desuden, at
meget taler for, at brug af udeskole styrker sammenholdet mellem eleverne og mellem laerer
og elev (Jordet, 2010). Endvidere tyder forskningen pa, at der opstar szerlige muligheder ved

brug af udeskole for leering hos elever, nar de er baseret pa konkrete, sanselige og aestetiske



Christian Rasmus Thomsen Leaereruddannelsen i Aarhus
207714 Bachelor-projekt 2017
processer (Bentsen & Ejbye-Ernst, 2015).

Et stgrre forskningsprojekt (TEACHOUT) blev i 2013 igangsat med en bevilling pa 6,78 mio.
fra Trygfonden, der har til hensigt at fa evidensbaseret viden om styrkerne og svaghederne
ved en udeskolepraksis (Institut for Idraet og Ernaering, Kgbenhavns Universitet, 2013). Dette
skyldes, at forskningen i udeskole stadig er begranset (Bentsen & Ejbye-Ernst, 2015).

3.2.2 Mit bidrag

[ forhold til den eksisterende forskning af udeskole papeger Peter Bentsen og Niels Ejbye-
Ernsti deres artikel "Forskning i udeskole” fra 2015, at der stadig mangler viden om elev- og
foraeldreperspektivet pa udeskole, da undersggelser oftest koncentrerer sig om leerere og
leereres praksis (Ibid.). Min beskedne undersggelse vil derfor kunne bidrage med viden om
elevperspektivet i forhold til brug af udeskole i historieundervisningen ved brug af
levendeggrelse. Endvidere sgger jeg ogsa at finde muligheder og begraensninger ved brug af
levendeggrelse som en del af udeskole, hvorfor jeg i beskedent omfang ogsa kan bidrage med
en viden, som TEACHOUT-projektet sgger at afdaekke i form af styrker og svagheder ved

udeskole.

3.3 Historiebevidsthed og demokratisk dannelse

Idet jeg gnsker at undersgge udviklingen af elevernes historiebevidsthed og demokratiske
dannelse i brugen af levendeggrelse, vil jeg nu definere, hvad jeg forstar ved begreberne. Jeg
har taget udgangspunkt i Bernard Eric Jensens definition af historiebevidsthed?, da han har
veret en indflydelsesrig fagdidaktiker og fortaler for netop historiebevidsthed i Danmark.
Historiebevidsthed kan ifglge Jensen anskues ved, at historie er en proces, der omfatter
fortiden, nutiden og fremtiden, og dermed bliver faget ikke fortidsfikseret. Sdledes er

historiebevidsthed et udtryk for, at vi mennesker bade er historieskabte og historieskabende

11 Forenklede Feaelles Mal (fremover FFM) for historie bruges begrebet historisk bevidsthed
og ikke historiebevidsthed, som bruges i denne bachelor (Undervisningsministeriet, u.d.a.). Jens
Aage Poulsen papeger dog, at begrebet historisk bevidsthed i FFM adskiller sig fra Jensens
definition af begrebet, idet det i FFM anskues som en proces, hvor eleverne gennem arbejdet
med viden om fortiden bl.a. styrker deres forstdelse af nutiden og tager bestik af deres fremtid
og ikke som et fortidsfikseret begreb. I trad med Poulsen anser jeg historisk bevidsthed for at
veere en delmaengde af historiebevidsthed, som den del der knytter sig til den formelle
undervisning (Poulsen, 2015). Af den grund forstar jeg meget det samme ved begreberne,
men jeg har valgt at bruge Jensens historiebevidsthed, da det er et menneskeligt
eksistensvilkar (Jensen, 1996), mens forstdelsen af historisk bevidsthed i FFM ifglge Poulsen
er udtryk for en kompetence (Poulsen, 2015). Jeg vil derfor benytte mig af begrebet
historiebevidsthed i denne bachelor for at skabe en vis ensartethed gennem opgaven.
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(Jensen, 1996). Dette danner udgangspunktet for Jensens definition af historiebevidsthed
forstdet som:
”Historiebevidsthed tager afszet i det forhold, at fortiden er til stede i nutiden
som erindring og fortidsfortolkning, og at fremtiden er til stede som et saet
forventninger. Begrebet retter altsa opmarksomheden mod det menneskelige
eksistensvilkar, at i en levet nutid indgar der altid savel en erindret fortid som en
forventet fremtid.” (Jensen, 1996, s. 5).
Begrebet referer altsa til samspillet mellem fortidsfortolkning, nutidsforstaelse og
fremtidsforventning. Dette samspil er en forudsaetning for den refleksive handlingsregulering,
der er et kendetegn ved menneskelig handling, idet man bruger sin bevidsthed og viden til at
styre og regulere sit liv efter. Sdledes vedrgrer historiebevidsthed et eksistensvilkar ved at
veaere menneske. Det betyder ogs3, at historiebevidsthed er noget, som vi alle har (Jensen,
1996). Historiebevidsthed er dog ikke medfgdt, men derimod et saet feerdigheder der gennem
laereprocesser dannes og udvikles praget af de(n) kultur(er), hvor den enkelte lever, virker
og leerer (Jensen, 2014). Elever har altsa en historiebevidsthed uafthaengigt af skolen, og
skolen er kun et af historiebevidsthedens dannelsessteder. Skolens opgave bliver sdledes at
bearbejde og videreudvikle elevernes historiebevidsthed. Dette ggres ved at arbejde i
spaendingsfeltet mellem relevansen for elevernes livsverden og den faglige kvalitet (Jensen,
1996). I fagformalet for historie i FFM star historiebevidsthed ogsa centralt placeret, idet der
stdr, at gennem styrkelse af elevernes historiske bevidsthed skal de opna en forstaelse for, at
”de selv, deres livsvilkar og samfund er historieskabte. Derved opnar eleverne forudsaetninger
for at leve i et demokratisk samfund” (Undervisningsministeriet, u.d.a). Historiefaget spiller
altsa en central rolle i at forsgge at give eleverne forudseetninger for at leve i et demokratisk
samfund gennem styrkelse af deres historiebevidsthed. Historiebevidsthed er, som sagt, en
forudsaetning for deres refleksive handlingsregulering, altsa at styre og regulere deres livi et
demokratisk samfund ved at sammentaenke fortiden, nutiden og fremtiden (Jensen, 1996).
Dermed bergrer styrkelse af historiebevidsthed ogsa skolens dannelsesopgave, som er at
"forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed
og folkestyre” (Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling, 2016). Denne
dannelsestaenkning er i trad med Wolfgang Klafkis, idet dannelse ifglge Klafki ma orientere sig
mod et demokratisk samfund, altsd en demokratisk dannelse. Klafki definerer demokratisk
dannelse som oparbejdelse af sammenhang mellem tre grundevner hos individet, nemlig

evne til selvbestemmelse, evne til medbestemmelse og evne til solidaritet (Graf, 2004). Den
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farste forstdet som menneskets evne til at bestemme over eget liv og meninger, den anden
som menneskets krav pa at indga i feelles kulturelle, samfundsmaessige og politiske forhold.
Den sidste vedrgrer solidaritet med de mennesker, som er afskaret fra selv- og
medbestemmelse. For at oparbejde evne til medbestemmelse og solidaritet ma der veere en
forpligtende faelleskerne, forstaet pa den made at der ma veere tilegnelse af problemstillinger,
der er faellesmenneskelige og vedkommende i samtiden og fremtiden. Dette har Klafki ogsa
kaldt for tidstypiske nggleproblemer (Klafki, 2011). Dette er en del af det ene afseet i Klafkis
kritisk-konstruktive didaktik, mens det andet afszet for den er den kategoriale dannelse (Graf,

2004).

4. Undersggelsesmetode

Jeg har benyttet mig af en fenomenologisk-inspireret tilgang til min analyse, idet jeg sgger en
forstdelse af subjektets oplevelse af verden (Brinkkjaer & Hgyen, 2011).

Dette har jeg gjort ved brug af den kvalitative forskningsmetode i min undersggelse, hvor det
dels har veeret min hensigt at indhente elevers perspektiv pa udeskolepraksis med fokus pa
deres oplevelser og dels at beskrive netop den udeskolepraksis, som eleverne var en del af.
Det har jeg konkret gjort ved at benytte mig at semistrukturede interviews med en
interviewguide som basis og ved deltagerobservation i DGB (Brinkmann & Tanggaard, 2015;
Szulevicz, 2015). Begge dele er vedlagt i bilag.

Jeg har taget udgangspunkt i den 4. klasse, som jeg havde i praktik, hvor jeg sammen med min
praktikleaerer var pa flere ture ud af huset til bl.a. DGB og pa Naturskolen i Randers, der bl.a.
indeholder et historisk vaerksted, der arbejder med levendeggrelse af jernalderen (Randers
historiske veerksted, u.a.). Selve forlgbene blev kgrt i november 2016 og dermed ogsa min
deltagerobservation, mens mine elevinterviews blev afholdt i marts 2017 efter praktikkens
ophgr. Jeg har valgt at anskue den tidsmaessige afstand mellem turene og elevinterviewene
som en ressource i min undersggelse, da jeg gerne ville undersgge, hvad de efterfglgende
kunne huske i kombination med, hvordan de havde oplevet forlgbene. Jeg vil i dette afsnit i
opgaven forholde mig til fordelene ved mine undersggelsesmetoder og diskutere ulemperne i
afsnittet "Metodekritik”. Desuden vil jeg starte med at forholde mig til min
deltagerobservation og bagefter til mine interviews.

Idet jeg har brugt min praktikklasse som undersggelsessubjekt, er jeg opmaeerksom p3, at jeg

ikke kan opna samme grad af distance, som en fremmed undersgger kan. Der kan med Benny
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Karpatschofs ord veere et distanceringsproblem i den sammenhang (Karpatschof, 2015).
Dette kan bade have sine fordele og ulemper i forhold til mine resultater. Overordnet set

mener jeg, at det var til min og undersggelsens fordel, at jeg ikke var en fremmed.

Deltagerobservation

Jeg har i min deltagerobservation veaeret inspireret af Ulla Ambrosius Madsens etnografiske
metode skolebilleder, idet de sgger naesten fotografisk at fastholde, hvad der ud fra min
vurdering er saerligt og vaesentligt for feltet. Observationen er foretaget som en kombination
mellem Madsens observer-alt- og flade observationsstrategi, da jeg var meget dben i mit fokus
i observationen men alligevel havde udeskole for gje. Den flade observation er kendetegnet
ved, at man fokuserer pa bumpene i landskabet, da feltet gennem afvigelse dermed traeder i
karakter (Madsen, 2003).

Fordelen ved, at min praktikklasse var mit undersggelsessubjekt, var, at jeg allerede havde
skabt en kontakt til eleverne, hvorfor min tilstedevarelse ikke vakte opsigt. Der var sdledes
blevet etableret et tillidsforhold mellem os, mens min rolle som praktikant gjorde, at jeg
alligevel kunne opna en vis distance (Karpatschof, 2015).

Jeg var desuden bevidst om, at jeg i midterfasen skulle treekke mig tilbage fra elevernes
aktivitet, sdledes at situationen i DGB blev overladt til deres undersggelse og udforskning i
henhold til Madsens principper. Dette, kombineret med at min praktikleerer ogsa var med,
gjorde desuden, at jeg kunne indtage en rolle som deltagende observatgr, hvor jeg var
deltagende i aktiviteterne men samtidig havde mulighed for til tider at treekke mig tilbage
som en flue pa veeggen, der netop kendetegner deltagerobservation (Szulevicz, 2015). Dette
gav mig mulighed for at skrive stikord og mindre passager ned i lgbet af forlgbet. Da jeg kom
hjem, kunne jeg skrive en mere detaljeret observation, hvormed det hele stadig var i
forholdsvis frisk erindring. Selve observationen er inddelt i afsnit for overskuelighedens skyld

i bilag.

Semistrukturerede interviews

Som sagt, anvendte jeg en faenomenologisk tilgang i mine interviews, da jeg sggte at indhente
subjekternes (elevernes) perspektiver pa den udeskolepraksis, som de havde oplevet. Jeg var
altsa interesseret i deres oplevelse, som de beskrev den med deres egne ord (Brinkmann &
Kvale, 2015b) Dette fokus gjorde, at jeg forsggte at indtage rollen som en empatisk, lyttende
og receptiv interviewer for at give eleverne mulighed for med egne ord at beskrive deres

oplevede erfaringer (Brinkmann & Tanggaard, 2015). Madsen papeger ogsa, at gennem
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interview kan en szerlig tematik belyses (Madsen, 2003), her elevernes oplevelse af bl.a. den
observerede undervisning i DGB.

Fordelene ved de semistrukturerede interviews bestar bl.a. i som ved deltagerobservationen,
at jeg allerede havde skabt en kontakt til de interviewede elever i min praktik, og jeg skulle
dermed ikke starte interviewene med at skabe en relation til dem. Jeg havde saledes ogsa et
tillidsforhold etableret mellem eleverne og mig selv (Karpatschof, 2015). Dette var ydermere
en fordel, da jeg havde en god relation til klassen. Endvidere var det en fordel, at jeg selv
kunne sammensatte en gruppe af elever, der kunne vaere nogenlunde repraesentative for
klassen ud fra mit kendskab til dem. Desuden valgte jeg at forhgre mig hos min praktikleerer,
og hun var heldigvis enig i mit valg af elever til undersggelsen. Sdledes havde jeg bade et barn
med en diagnose, en stille og dygtige elev og to for klassen gennemsnitlige elever, hvoraf den
ene la lidt under det faglige gennemsnitsniveau i klassen. Begge kgn var ogsa ligeligt
reprasenteret, og eleverne blev interviewet to og to med en dreng og en pige per gang. Dette
var bade ud fra et tidsmaessigt perspektiv, da jeg havde begraenset tid, men det var ogsa for, at
eleverne kunne stgtte og supplere hinanden. Endvidere spurgte jeg eleverne, hvorvidt de var
interesserede i at snakke med mig om undervisningen i efteraret (deltage i interviewet), og at
jeg gerne ville have lov til at optage vores snak, men at de ville blive anonymiseret, saledes at
de trygt kunne sige, hvad de ville. Dette var for at give eleverne medbestemmelse og for at
mindske det skaeve magtforhold, der er mellem bgrn og voksne (Brinkmann & Kvale, 2015a).
Interviewene blev ogsa afholdt i naturlige omgivelser, idet de blev foretaget ude pa elevernes
skole, og de er efterfglgende blevet transskriberet og anonymiseret. Da transskriptionen i alt
fyldte godt 25 sider, er nogle afsnit blevet sammenfattet, sdledes at det var muligt at vedlaegge

interviewene i bilag med en rgd trad. De sammenfattede afsnit er kursiverede i bilagene.

5. Analyse

Jeg vil i min analyse forholde mig til min observation af min praktikklasse i DGB, hvor jeg vil
undersgge, hvorvidt dette undervisningsforlgb giver mulighed for at udvikle elevernes
historiebevidsthed og demokratiske dannelse. Derudover vil jeg supplere min observation
med en analyse af elevernes oplevelser af udeskole, som de er kommer til udtryk i
interviewene, idet jeg finder det interessant at undersgge, hvordan eleverne har oplevet
udeskole. Jeg vil i analysen af interviewene ogsa forsgge at belyse, hvorvidt det kan spores, at

eleverne har haft mulighed for at fa deres historiebevidsthed og demokratiske dannelse
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udviklet. Observationen og interviewene vil ligeledes danne udgangspunkt for en afdeekning

af og diskussion af fordele og ulemper ved en udeskolepraksis med brug af levendeggrelse.

5.1 En skoledag i 1864

Det aktuelle undervisningsforlgb i DGB henvender sig til 4.-6. klasse og handler om, at
eleverne prgver en skoledag i 1864. Hvert barn har faet en rolle som barn i 1864 med navn og
status, der er bestemt af faderens status i samfundet i 1864. Forlgbet varer 2 %2 time (Den
Gamle By, u.d.b). Hensigten med forlgbet er ifglge Undervisningsafdelingen i DGB at ggre
eleverne bevidste om det at ga i skole fgr og nu, sdledes at de far en fornemmelse for
historiske forandringsprocesser. Derudover indebzerer undervisningsforlgbet bade praktisk
og teoretisk lzering med udgangspunkt i dansk, historie, kristendomskundskab og elementer
af musik og drama. Forlgbet starter med, at klassen og dens lzerer modtages af en aktgr i
historisk dragt ved indgangen, hvorefter eleverne fgres til skolestuen, hvor de introduceres til
rollespillet og bgrns liv i 1800-tallet. Herefter ggres rollespillet klart ved, at eleverne
introduceres for 1864-dragter og ikleedes dem. I deres roller gar eleverne en tur gennem DGB
med aktgren i rollen som leerer/-inde. Bagefter er der rollespil i skolestuen, hvor eleverne i
deres roller oplever en skoledag i 1864 med salmevers, laesning og overhgring i de ti bud og
katekismus. Til sidst afrundes og afsluttes dagen (Undervisningsafdelingen, Den Gamle By,
u.d.).

Jeg opfatter undervisningsforlgbet En skoledag i 1864 i DGB som et udeskoleforlgb, idet
mulighederne og ressourcerne i DGB udnyttes i undervisningen gennem levendeggrelse af en
skoledag i 1864 i et autentisk historisk miljg med rollespil og historiske kostumer. Med
Hermansens termer er undervisningen i DGB iseer midterfasen, hvor eleverne undersgger og
afprgver, hvilket i hgj grad finder sted i En skoledag i 1864, hvis leereren netop traekker sig.
Idet jeg stod for planleegningen af undervisningen af forlgbet En skoledag i 1864 kunne jeg
inddrage den viden, som jeg allerede havde opndet omkring brug af udeskole jf. Jordets
definition, og jeg havde sdledes fokus pa, at undervisningen ude i DGB skulle kobles til
undervisningen inde. Jeg har valgt at opdele analysen i DGB i Hermansens faser, hvor mit
hovedfokus vil veere pa midterfasen, idet det er her, at brug af levendeggrelse finder sted. DGB
indeholder dog ogsa noget efterbearbejdningsfase, idet aktgren efter rollespillet traeder ud af
rollen og sammen med eleverne forholder sig til dagen, hvorfor jeg ogsa dykker ned i denne

fase.
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5.1.1 Forfase

DGB sender et materiale til leereren inden besgget, som danner grundlaget for midterfasen.
Sadledes er det ngdvendigt, at leereren i forfasen arbejder med det medsendte materiale, da
eleverne skal have viden og en rolle til midterfasen. Det er ogsa vigtigt, at eleverne ved, at de
skal veere med i et rollespil, sdledes at de ved, at de skal pa en tidsrejse, og at det simulerede
livi DGB har gyldighed. Med Doroty Heathcotes ord skal de acceptere "the one Big Lie”, ellers
falder undervisningen i DGB til jorden. Vi havde altsa hjemme i klassen gennemgaet det
medsendte materiale. Endvidere var jeg ogsa bevidst om min rolle som lzerer i DGB, hvor jeg
efter at have leest Marianne Axelsen Leth og Marianne Bagers artikel "HVAD LARTE DU I DEN
GAMLE BY I DAG? IK’ NO’ET” havde besluttet mig for at indtage rollen som den tilbagetrukne
leerer for at give rum for elevernes oplevelser og veeren i 1864-rollerne under aktgrens
ledelse (Bager & Leth, u.d.). Dette er ogsa i trad med Hermansens anbefaling for midterfasen.
En vigtig note i forhold til undervisningen var, at forlgbet i DGB var en del af et tveaerfagligt
forlgb mellem dansk og historie, hvor historiefaget primeert var i centrum i DGB. Der var tale
om en vekselvirkning mellem dansk og historie som en slags parallelforlgb i bgrns vilkar
gennem tiden. Et sddan parallelforlgb er kendetegnet ved, at flere fag planleegger en
undervisning i et emne, her bgrns vilkar, hvor fagene kan berige og stgtte hinanden, sdledes at
der er en undervisningsmaessig fordel i arbejdet (Nielsen, 2015). Det tvaerfaglige arbejde
skyldtes ogs3, at historie har 60 klokketimer pr. ar fra 4. til 8. klasse og 30 klokketimer pr. ar i
3. 0g 9. klasse. Modsat har dansk i 4. klasse 210 timer, dvs. 3% gange sa mange timer.
(Undervisningsministeriet, 2016). Ved at arbejde tveerfagligt kan man fordele de mange timer,
der f.eks. gar med et undervisningsforlgb i DGB, over flere fag. Dette er, foruden den
undervisningsmaessige fordel ved tvaerfagligt arbejde, en fordel for mindre fag som historie,
idet der ellers ville gd mange undervisningstimer med forlgb udenfor for de enkelte fag. Dette
skyldes ogsa, at nar man arbejder med udeskole, sa tyder meget pa, at man ogsa styrker
klassens sociale sammenhold (Jordet, 2010). Af den grund bgr mange fag ogsa benytte sig af
udeskole, idet det er en falles opgave for en klasses leerere at arbejde med det sociale

sammenhold.

5.1.2 Midterfase
Som allerede naevnt var jeg opmarksom pa, hvilken rolle jeg indtog i DGB, idet jeg ifglge
Hermansens termer skulle overlade situationen til elevernes undersggelse og prgven af. Dette

skyldes ogsa, at Bager og Leth i deres artikel pointerer, at nogle leerere ikke kan finde ud af at
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holde “nallerne” veek, hvormed eleverne bl.a. traekkes ud af deres roller (Bager & Leth, u.d.).
Dette er temmelig uheldigt, da eleverne derved kan fa sveert ved at acceptere "the one Big
Lie”, nemlig at vaere i rolle i 1864, hvis de pga. leererens indblanding ryger ud af deres egen
rolle. For megen indblanding fra laererens side kan altsa skade grundlaget for
levendeggrelsen. Dermed far eleverne ikke mulighed for at undersgge og prgve af i
situationen.

Med det sagt vil jeg nu vende blikket mod den konkrete undervisning i DGB, hvor aktgren
ledte undervisningen og eleverne.

Jensen pointerede, hvis skolen vil arbejde med elevernes historiebevidsthed, skal det forega i
spaendingsfeltet mellem livsverdensrelevans og faglig kvalitet (Jensen, 1996). Opfylder brug af
levendeggrelse sa dette? For at starte med det sidste fgrst ma man sige, at undervisningen i
DGB opfylder kravet om faglig kvalitet. Eleverne far gennem simuleringen af livet i 1864 nogle
erfaringer med fortiden, der, som Garbers fremhaver, bade giver viden om fortiden og saetter
nutiden i relief (Garbers, 2013). Disse erfaringer er bl.a. oplevelserne ved at vaere barn i 1864
med seerligt henblik pa at vaere skolebarn i 1864. Dette er serligt helt tydeligt i min
observation fra DGB i afsnit 8, hvor aktgren smaekker en pegepind ned i bordet, da en elev
vender sig rundt under skrivningen. Alle elever kigger op ved den voldsomme reaktion, og de
fik en fgrstehandserfaring med, hvor skrap og disciplinerende en skolefrgken i 1864 kunne
veere. Desuden har eleverne levet sig sa meget ind i rollespillet, at undervisningen foregar i
fuldsteendig tavshed (Bilag 1), og aktgren har altsa formaet at fa eleverne til at acceptere "the
one Big Lie”. Dette er ogsa tydeligt i situationen med pegepinden, da ingen af eleverne satter
spgrgsmalstegn ved, hvorvidt aktgren ma opfgre sig sddan. I stedet accepterer de hendes
betingelser ved at forholde sig tavse og arbejde videre. Desuden er eleverne ogsa i tidstypiske
dragter fra den tid, hvor de oplever vaegten og skgnhedsidealet fra en anden tid (Ibid.).
Derudover er det ogsa veerd at bemeaerke sig, at DGB i sig selv er af hgj faglig kvalitet, idet det
autentiske er i fokus, da den gamle del af byen er originale bygninger fra 1550 til 1900, der er
blevet genopfgrt i DGB (Den Gamle By, u.d., a). Mette Boritz papeger, at museer netop gennem
deres genstande og fysiske rammer er saerlige leeringsrum, og at iscenesattelser af oplevelser
er noget, som de er gode til. Boritz sammenligner ogsa museer med nggler, der kan abne op til
svundne tider med utallige historier og oplevelser, der kan skabe undren, fryd, forargelse og
vemmelse hos eleverne (Boritz, 2013). Gennem DGBs brug af levendeggrelse oplever
eleverne da ogsa tiden omkring 1864 i en autentisk kgbstad, som den kunne have set ud pa

den tid i historiske og tidstypiske kostumer. DGB kan dermed godt betegnes som et szerligt
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leeringsrum, der med deres undervisningsforlgb kan fungere som en nggle til 1864, hvor der
samtidig er fokus pa den faglige kvalitet. Selve undervisningsforlgbets midterfase er dermed
fortidsfikseret, idet fokus er pa simuleringen af livet i fortiden. Alligevel er elevernes
historiebevidsthed i spil, da de jo skal handle i rollerne i 1864. Da elevernes
historiebevidsthed danner grundlag for deres refleksive handlingsregulering, kommer dette
til udtryk flere steder. I starten af rollespillet bruger eleverne deres fortidsfortolkning og
nutidsforstdelse anno 2016 i 1864, hvor de i afsnit 4 ikke saetter sig kgnsopdelt i klassen. Da
aktgren reagerer ved at skaelde ud og bede dem seette sig ordentlig i drenge- og pigeraekker,
bliver bade deres fortolkning af fortiden og forstaelse af nutiden udfordret (Bilag 1). Dette
skal forstas pa den made, at eleverne har gjort brug af deres historiebevidsthed i deres
handlinger, men de er kommet frem til et forkert resultat, da piger og drenge ikke sad
sammen i 1864. Eleverne har dermed faet en erfaring med en anden tids syn pa kgnnenes
stilling i samfundet. Den faglige kvalitet ligger altsa i den made, hvorpa undervisningsforlgbet
i DGB far de historiske scener i byen, aktgrerne, elevernes veeren i rolle med historiske
dragter og rollespillet til at spille sammen i levendeggrelsen af 1864, sdledes at eleverne far
nogle erfaringer med at ga i skole og veere barn i 1864.

Har undervisningen i DGB sa livsverdensrelevans? Det vil jeg i hgj grad mene, at den har, da
den tager udgangspunkt i det at vaere barn, hvilket eleverne jo selv er. Derved kan eleverne
lave koblinger mellem rollen i 1864 og deres eget livi 2016, hvilket bl.a. ses i afsnit 16, hvor
eleverne bliver enige om, at det er bedst at ga i skole i 2016. En af grundene til denne
konklusion er forholdet til leereren, hvor eleverne fremhaever, at de var bange for laererinden i
rollespillet modsat deres laerer i 2016 (Ibid.) Desuden kobler undervisningen an til
undervisningen inde om bgrns vilkar ved at give eleverne en oplevelse af bgrns skolegang i
1864. De oplever pa egen krop ved brugen af levendeggrelse, hvordan vilkdrene har veeret, og
de far dermed muligheden for at koble disse oplevelser af at veere barn i 1864 med deres
oplevelse af at veere barn i 2016. Igen kunne man henvise til afsnit 8 med pegepinden, hvor
eleverne oplever en voldsom reaktion, nar man et kort gjeblik ikke ggr, hvad man far besked
pa. Eleverne selv forteeller ogsa i efterbearbejdningsfasen i DGB til aktgren i afsnit 12, at de
synes, at hun var skrap og uretferdig. Eleverne nar ogsa frem til den konklusion, at de bedst
kan lide at ga i skole i 2016 (Ibid.) Med Garbers ord seettes nutiden i relief ved, at eleverne
oplever, hvordan det var at vaere barn i en anden tid. Den fortidsfikserede undervisning kan
saledes laegge et fundament for at arbejde med elevernes nutidsforstaelse og forventninger til

fremtiden, samtidig med at den kan udvikle deres fortolkning af fortiden. Desuden bliver
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undervisningen ogsa relevant for elevernes livsverden, nar de selv skal prgve kraefter med en
anden tids liv gennem levendeggrelse. Hvis eleverne deltager i undervisningen far de, om de
vil det eller ej, nogle erfaringer med livet i en anden tid.

Er undervisningsforlgbet i DGB sd demokratisk dannende? Det vil jeg ogsa mene, at
undervisningen i DGB med deres brug af levendeggrelse er, idet den giver mulighed for, at
elevernes demokratisk dannelse kan udvikles. Dette skyldes, at undervisningen i DGB
arbejder med et af Klafkis tidstypiske nggleproblemer, nemlig den samfundsskabte ulighed,
hvor der i DGB er fokus pa aspekterne ulighed mellem sociale klasser og maend og kvinder
(Klafki, 2011). Arbejdet i DGB tager som bekendt udgangspunkt i uligheden, som den sa ud i
1864, hvilket efter min mening er en fordel, idet det er en meget tydelig ulighed. Desuden er
det ogsa en ulighed, som stadig eksisterer i visse dele af verden. Eleverne far nogle erfaringer
med denne ulighed gennem levendeggrelsen. Dette ses flere steder i min observation. Sdledes
er det tydeligt i afsnit 5 og 9, hvor aktgren begge gange starter med drengene med den hgjeste
status, mens pigerne ma vente. Da det er pigernes tur, starter aktgren med den stgrste
selvfglgelighed med pigen med den hgjeste status inde i klassen (Bilag 1). Eleverne oplever
alts3a, at deres status i samfundet har en betydning for deres vilkar, og det samme har deres
kgn. Drengene oplevede det ogsa i afsnit 3, da aktgren forklarede mig, hvordan jeg skulle
forholde mig til drengenes status i omklaedningen, idet det var vigtigst, at drengene med den
hgje status fik matchende tgj og jakke (Ibid.). P4 den made fik vores arbejde inde med bgrns
vilkar ogsa liv og sjael i DGB, idet en stor del af vilkarene for bgrn i 1864 blev defineret af
deres forzeldres status i samfundet. Forlgbet udenfor var dermed med Jordets ord ogsa med
til at supplere undervisningen inde gennem levendeggrelse, der er en af de ressourcer som
DGB besidder.

Tilbage til Klafikis tidstypiske nggleproblem om samfundsskabt ulighed, sa giver
undervisningen i DGB mulighed for, at eleverne far nogle erfaringer med samfundsskabt
ulighed mellem sociale klasser og kgnnene. Klafki selv papeger, at beskeaeftigelsen med disse
nggleproblemer bl.a. skal veere grundige, forstaelsesfremmende og opdagende leering (Klafki,
2011), hvilket brug af levendeggrelse efter min mening bidrager til. Eleverne oplever pa egen
krop den ulighed, der var mellem sociale klasser og kgnnene i 1864. Desuden har de mulighed
for at ggre sig undersggelser i rollen gennem deres handlinger/opfgrsel, hvor aktgren tydeligt
viser, nar de ikke opfgrer sig som forventet i 1864, f.eks. med adskillelse af kgnnene i
skolestuen (Bilag 1). Det er dog ikke nok, at eleverne oplever forskellen. Arbejdet med de

tidstypiske nggleproblemer ma ifglge Klafki bl.a. fgre frem til den indsigt, at der er forskellige
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svar pa problemerne, hvormed den enkelte leerer det ngdvendige i at danne sig en mening og

handle selvstaendigt (Klafki, 2011). Denne del finder fgrst sted i efterbearbejdningsfasen, hvor

leereren og i dette tilfeelde ogsa aktgren kommer til at spille en central rolle som brobygger.

5.1.3 Efterbearbejdningsfase

Der er efter rollespillet i DGB indlagt tid til, at aktgren kan ga i dialog med eleverne, hvor de
sammen forholder sig til den netop oplevede skoledag i 1864. Dette ses i observationen i DGB
fra afsnit 12, hvor aktgren har afsluttet rollespillet, og eleverne sidder nede i skolestuen
omklaedt til nutiden. Aktgren forsgger at skabe en dialog med eleverne om de oplevelser, som
de netop har haft sammen. Med Jordets ord skal elevernes erfaringer nu kobles til det faglige
indhold gennem en brobygger. Vigtigheden af efterbearbejdelsen af dagens oplevelser ses
tydeligt i afsnit 13, idet eleverne i fgrste omgang ikke har lagt maerke til, at deres status
spillede en rolle (Bilag 1). Dermed bliver Jordets vigtige pointe om, at udeaktiviteterne ikke
taler direkte til eleverne, relevant at inddrage. Aktgren kommer til at indtage den vigtige rolle
som brobygger i fgrste omgang, idet hun forklarer eleverne, hvordan deres roller bl.a. har haft
indvirkning pa deres placering i klassen. I den italeszettelse begynder nogle af eleverne fra de
bagerste rakker at byde ind med, at de oplevede, at der ikke var tavler nok til dem, og en pige
kommenterer pa den dbenlyse uretfaerdighed i uligheden mellem kgnnene, hvor drengene
altid er fgrst (Ibid.). Aktgren forholdte sig ikke til, hvilke svar der kunne veere pa en sddan
problemstilling, hvorfor leereren ogsa kan indtage den vigtige rolle som brobygger hjemme i
klassen. Dermed kan leereren skabe mulighed for, at eleverne ud fra deres egne erfaringer kan
arbejde med Klafkis tidstypiske nggleproblem, der er afseettet for, at eleverne kan oparbejde
evnerne til medbestemmelse og solidaritet som led i deres demokratiske dannelse. [ den
forbindelse er det vigtigt, at laereren kobler den samfundsskabte ulighed i 1864 til nutidens
lande med samfundsskabt ulighed, bade for at skabe yderligere livsverdensrelevans hos
eleverne, men ogsa for at ggre problemet tidstypisk, da arbejdet ellers bliver fortidsfikseret.
Dermed kan man ogsa arbejde med elevernes historiebevidsthed. Dette gjorde aktgren ogsa
fra afsnit 12 og frem, hvor hun sammen med eleverne forholdte sig til erfaringerne fra
fortiden til vores nutid (Ibid.). Aktgren forsggte flere gange at koble elevernes erfaringer med
tiden i 1864 til deres egen nutid. Dette ses bl.a. i afsnit 15, hvor der bliver snakket om
undervisningen i 1864, som flere elever fandt kedelig, fordi de kun skulle skrive, laese og
gange. Eleverne forholdte sig til forskellene ved bl.a. at fremhave, at de far lov til at lave

gruppearbejde hjemme i klassen i 2016. Det ses ogsa i afsnit 12 og 16, hvor eleverne forholdte
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sig til den skrappe skolefrgken. En af pigerne siger, at hun synes ikke, at det var rart, at
aktgren var sa skrap, hvis man kom til at snakke lidt. Senere i efterbearbejdningen blev
eleverne enige om, at man er ikke bange for leereren i 2016, men at de var lidt bange for
skolefrgkenen i 1864 (Ibid.).

[ forhold til efterbearbejdningen hjemme i klassen var min tid desveerre ovre, og jeg forestod
den derfor ikke, og jeg havde heller ikke mulighed for at observere den. Det var min
praktikleerer, der i stedet stod for den, og hun havde planlagt efterbearbejdningen, sdledes at
eleverne skulle fremstille forskellige plancher med fokus pa forskelle mellem 1864 og 2016.
Det var altsa min praktikleerer, der blev brobygger hjemme i klassen mellem erfaringerne i

DGB og det faglige indhold.

5.1.4 Opsummering

Selve levendeggrelsen i DGB giver mulighed for, at eleverne far nogle erfaringer med fortiden,
men disse taler ikke direkte til eleverne. Det er derfor ngdvendigt, at leereren er klar over,
hvilken vigtig rolle som brobygger mellem erfaringerne og det faglige indhold, at
vedkommende har, hvis elevernes historiebevidsthed og demokratiske dannelse skal have
mulighed for at kunne udvikles. Her bidrager Jordets og Hermansens teori om udeskole og
museumsdidaktik med nogle gode retningslinjer for god undervisning, der kan hjelpe
lzereren med at tilrettelzegge en god proces. Levendeggrelse fungerer saledes kun godt i
undervisningen som led i forsgget pa at udvikle elevernes historiebevidsthed og
demokratiske dannelse, hvis det er teenkt ind i en sammenspilsproces mellem klasserums- og
udeundervisningen. Sammenspilsprocessen giver nogle optimale vilkar for, at levendeggrelse
kan give erfaringer og viden om fortiden, som der vil kunne relateres til nutiden og fremtiden.
Saledes bakker brug af levendeggrelse op om forskningen, som Bentsen og Ejbye-Ernst
henviser til, der tyder p4, at der opstar saerlige muligheder for leering ved brug af sanselige,
konkrete og aestetiske processer (Bentsen & Ejbye-Ernst, 2015). Elevernes historiebevidsthed
kommer meget i spil i levendeggrelsen, da de skal bruge den til at handle med, mens den
demokratiske dannelses udvikling kan fa nogle sarlige muligheder. Sdledes giver brug af
levendeggrelse szerlige muligheder i form af en egen erfaring for eleverne, men hvis det skal
kunne udvikle elevernes demokratiske dannelse, ma arbejdet tage udgangspunkt i et af

Klafkis tidstypiske nggleproblemer.
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5.2 Elevernes oplevelser

Jeg vil nu vende blikket mod elevernes oplevelser. Jeg lagde ud med at spgrge eleverne, hvad
de kunne huske fra min undervisning i efteraret 2016, idet min hypotese var, at de ville kunne
huske undervisningen ude. Eleverne svarer dog i starten i retningen af, hvad vi lavede inde i
klassen, seerligt de PowerPoints jeg havde lavet:

"Elev 1: @gh, vi gh .. Du havde lavet sddan noget PowerPoint med noget skibe, der

sejlede.

CRT: Mmm, ja.

Elev 1: Og sa skulle vi lzese op .. laese tekst op.

Elev 2: ]a.

CRT: Hvad kan I ellers .. Kan I huske noget andet?

Elev 1: Vivar gh i Den Gamle By med dig.”

(Bilag 2, s. 4-5)

Jeg har sidenhen overvejet, hvorvidt det skyldes, at eleverne ikke pa samme made tolker
undervisningen ude som skole pa samme made som den almindelige klasseundervisning. Det
antyder en af elevernes svar ogsa senere, da der bliver sagt, at turen? til DGB ikke var en
normal skoledag. Alligevel ma det konstateres, at eleverne er hurtige til at huske bl.a. turen til
DGB, hvilket ogsa er tilfeeldet i det andet interview, hvor eleverne ogsa naevner turen til
Moesgaard og Naturskolen (Bilag 2). Undervisningen i november 2016 har altsa sat nogle
spor, forstdet pa den made, at eleverne kan huske turene og deres indhold i marts 2017, da de
bliver interviewet. Det, der gar igen i begge interviews, er oplevelserne med at prgve gamle
dage, idet eleverne isaer fremhaever det som det saerlige (Ibid.). Sdledes siger elev 4 fglgende,
da jeg spgrger til, hvad de synes om turene, da jeg har hgrt, at de kan huske dem:

”Elev 4: Jeg synes .. Jeg synes .. Jeg synes, at de var helt vildt gode, fordi der var

meget at opleve, og fordi de bare var .. det var helt vildt spaendende, og ja. Det var

simpelthen sa spaendende, og det var rigtig .. det var ogsa nogle rigtig fede og

gode oplevelser. [...] Ogjeg synes da ogs3, at det var helt vild fantastisk at opleve,

hvordan det var i gamle dage. Det synes jeg simpelthen, at det er sa godt lavet.”

(Bilag 2,s.9)

2 Jeg anvender ture som begreb for udeskole-forlgb, herunder levendeggrelse, idet det var det
ord, som jeg brugte, da jeg interviewede eleverne. Dette skyldes, at det var en 4. klasse, som
jeg interviewede, hvor jeg vurderede, at det var bedre at bruge ordet tur frem for udeskole.
For at skabe ensartethed mellem analysen af citaterne og de transskriberede interviews
bruger jeg tur som synonym for udeskole.
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Elev 4 beskriver her oplevelsen med at prgve, hvordan det var i gamle dage som helt
fantastisk. Eleven udtrykker alts3, at det, som jeg vil kalde for brug af levendeggrelse, har
givet en oplevelse af, hvordan gamle dage har vaeret. Det er samtidig ogsa oplevelserne og det
at opleve, som hun fremhaver i sit svar.
Svaret fra elev 4 underbygger ogsa Knudsen og Poulsens undersggelse af historiefaget, idet
elev 4 i trad med deres resultater beskriver, at det var oplevelsen, der var spaendende.
Endvidere siger eleven ogsa gamle dage og ikke specifikt 1864. Noget kunne altsa tyde pa3, at
eleven ligesom eleverne i Knudsen og Poulsens undersggelse finder formen mere en
indholdet spaendende. Det samme ggr sig gaeldende i interview 1, da vi snakker om turen til
jernalderlandsbyen, som de i fgrste omgang ikke kan huske (Bilag2). Udsagnet fra eleven
vidner om, at undervisningen ikke er blevet oplevet som varende kedelig, men derimod
fantastisk gennem brug af levendeggrelse. Samme elev fremhaever ogsa senere, at det gode er
at komme ud at opleve:

”Elev 4: [...] Det er meget sjovere at komme ud for at opleve det og fa oplevelsen

og simpelthen leere det, sa du far det ind i dit sind, sa du husker det hele. Amen,

altsa jeg ved ikke, hvad jeg skal sige.”

(Bilag 2,s.10-11)

Eleven kobler altsa levendeggrelse med, at det giver leering pa en made, hvor det treenger ind i
sindet. Elev 4 mener, at det ggr, at hun husker det bedre, hvilket ogsa er tydeligt gennem
interviewet, hvor det isaer er turen til DGB, som fremhaves af hende. Det interessante er, at
elevens udtalelse er med til at bekreaefte forskningen om, at udeskole giver sarlige muligheder
for leering (Bentsen & Ejbye-Ernst, 2015), nar hun taler om, at det kommer ind i sindet.
Oplevelserne ude har dog ogsa givet eleverne erfaringer med fortiden, som ikke taler direkte
til dem, men hvor det er ngdvendigt, at laereren fungerer som brobygger mellem erfaringerne
og det faglige indhold, som det ses i interview 1, da jeg spgrger ind til besgget pa det
historiske veerksted:

"Elev 2: ]a, det var sjovt, selvom ens tgj lugtede af bal. Ja, altsa det var meget

sjovt, at vi selv skulle lave maden.

[...]

Elev 1: Ja, ogsa hvordan man havde ansvar for det hele. Man skulle bare hele

tiden holde gje med ting .. over balet der. Det kunne jo nogle gange ga ud. Sa

skulle man lige ggre sddan og puste.

Elev 2: Men vandet, det smagte ikke godt.”
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(Bilag 2, s. 6-7)

Undervisningen pa det historiske vaerksted tager udgangspunkt i at forsgge at give eleverne
oplevelsen af en dagligdag i jernalderen (Randers historiske vaerksted, u.a.), altsa hvad jeg vil
kalde for levendeggrelse. Eleverne skal lave mad i krukker over dben ild med redskaber og
fadevarer tilgeengelige i jernalderen. Konkret udtrykker eleverne i interviewet, at de har
erfaret, at ens tgj lugter af rgg, som resultat af, at man brugte ild til at lave mad over. Eleverne
kan godt synes, at det er treels, at tgjet kommer til at lugte, og at det kan svie i gjnene, men det
var et vilkar ved at veere menneske i jernalderen, hvis man ville have varme og tilberedt mad.
Leereren skal altsa vaere brobyggeren mellem erfaringerne med rggen til den faglige viden om,
at det har vaeret et eksistensvilkar ved at veere menneske i jernalderen. Eksemplet viser, at
eleverne ikke selv laver koblingen, og dermed er der en fare en for, at turen bliver en ren
hyggetur med at lave mad over bal pa jernaldervis, hvis ikke leereren formar at lave en
kobling.
Elev 1 giver ogsa udtryk for, at man havde ansvar, og at man skulle holde gje med ilden for at
sikre, at den ikke gik ud. Laereren skal ogsa her fungere som brobygger, hvis de erfaringer skal
kobles til et fagligt indhold i historie. Det kunne f.eks. vaere mennesket i forhold til naturen og
dens kreefter ud fra den vinkel, hvorvidt mennesket er underlagt naturen og dens kreefter i
jernalderen, i dag og i fremtiden. Dermed kan arbejdet med erfaringerne ogsa veaere med til at
styrke elevernes historiebevidsthed. Det forudsaetter dog, at leereren ikke lader oplevelserne
og erfaringer ude sta alene. Noget kunne tyde pa ud fra citatet, at jeg ikke har haft nok fokus
paiundervisningen efter besgget pa det historiske veerksted, at elevernes erfaringer ude ikke
taler direkte til dem. I stedet burde vi nok have brugt mere tid p3, at jeg som brobygger havde
skabt en forbindelse mellem deres erfaringer og det faglige indhold.
Generelt er det ogsa gennemgaende i interviewene, at eleverne er rigtig glade for at komme
pa tur. Dette er i sig selv ikke grund til at tage pa tur, da det efter min mening bgr indga i en
faglig kontekst, hvor ude- og inderummet supplerer hinanden i undervisningen med
udgangspunkt i FFM. Nar jeg alligevel har valgt at tage det med, sa skyldes det et svar, som jeg
fik i interview 2. Jeg spgrger eleverne, hvad de synes, at ture ggr for deres skolegang, hvor
elev 3 svarer:

”Elev 3: Man far mere lyst til at komme i skole.

Elev 4: ]Ja, det ggr man.”

(Bilag 2,s.12)

Eleverne svarer og er enige om, at de far mere lyst til at ga i skole af, at de i lgbet af deres
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skolegang kommer pa ture. Pa den baggrund kan man sige, at eleverne i interviewet forbinder
turene med noget sa godt, at det har betydning for lysten til at ga i skole. Dette er ogsa
interessant, da elev 3 tidligere har sagt, at han mener ikke, at der kommer gode oplevelser fra
klasseverelset (Bilag 2). Ud fra de svar kan man sige, at begge elever i interview 2 har oplevet,
at udeskole er med til at give dem virkelyst foruden, som det ogsa er beskrevet tidligere,
oplevelser. Dermed kan brug af udeskole og levendeggrelse vaere med til at opfylde
folkeskolelovens formal § 1 stk. 2 om at "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” (Ministeriet for Bgrn,
Undervisning og Ligestilling, 2016). Udeskole er bade en arbejdsform men ogsa nogle
rammer, og ud fra de tidligere citater og det ovenstaende er det tydeligt, at det skaber
oplevelser og virkelyst for de interviewede elever. De tidligere citater har ogsa vist, at
eleverne taler meget om oplevelserne, som de har faet ude ved brugen af levendeggrelse, men
de papeger ogsa, at Moesgaard museum skabte oplevelser. Disse oplevelser bliver det
leererens opgave at koble til undervisningen inde og i samarbejde med eleverne at bearbejde.
At levendeggrelse kan skabe rammer for oplevelse, sdledes at eleverne far baggrund for at
tage stilling, vidner svaret, elev 4 kom med, da der bliver svaret pa spgrgsmalet om, hvad
forskellen var pa den almindelige undervisning og det at veere pa tur:

"Elev 4: Det anderledes .. Jamen, det er bare meget anderledes, at i gamle dage

der matte man jo sld bgrn, og at man sa matte klaske en pind ned i bordet og sa

sige "Kig op pa tavlen. Kig op” ghm alt det der.

[...]

Elev 4: Men at man sa kunne komme op pa inspektgren og sa fa taesk. Det synes

jeg ikke, jeg synes ikke, at det .. jeg synes ikke, at det var i orden, at man matte sla

bgrn.

[...]

Elev 3: Altsa leereren .. leereren var lidt voldsom ..

Elev 4: Ja, iseer over for mig.

[...]

Elev 4: Hun slog ned i bordet. Jeg fik et keempe chok. Jeg var lige ved at greede.”

(Bilag 2,s.10)

Elev 4 svarer ikke p3a, hvad forskellen er pa almindelige undervisning og det at veere pa tur. |

stedet svarer eleven pa, hvad forskellen er pa den almindelige undervisning og den
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levendegjorte undervisning i 1864 i DGB. Elev 4 var den elev, der vendte sig i afsnit 8 i
observationen, hvor leereren smaekkede pegepinden i bordet (Bilag 1). Det fremgar tydeligt af
svaret, at eleven blev forskraekket og ikke fandt situationen rar. Alligevel har oplevelsen vaeret
med til at fa eleven til at forholde sig til relationen mellem bgrn og voksne, og hun har klart
taget stilling til, at hun ikke synes, at det var i orden, at man matte sla bgrn.

Endvidere bergrer citatet ogsa Klafkis tidstypiske nggleproblem om samfundsskabt ulighed,
idet det var samfundet i 1864, som havde skabt en ulighed i synet pa bgrn og voksne, hvor det
var accepteret at sld bgrn. Gennem elevernes oplevelser med den voldsomme leererinde, vil
laereren kunne laegge op til en diskussion med eleverne om, hvilke lgsningsforslag eleverne
har til en samfundsskabt ulighed. Korporlig afstraffelse foregar godt nok ikke i Danmark som
acceptabel praksis anno 2017, men det ggr det i andre lande i verden. Dermed er der ogsa
mulighed for at oparbejde bl.a. evnen til solidaritet med de mennesker, som ikke oplever

muligheder for selv- og medbestemmelse.

Diskussion af brug af levendeggrelse som en del af udeskole

Jeg har i min analyse forsggt at vise, hvilke muligheder brugen af levendeggrelse som en del af
udeskole rummer. Gennemgaende i interviewene med de fire elever er det, at eleverne haefter
sig ved oplevelserne, som beskrives som fantastiske ved, at de har oplevet gamle dage. Dette
skyldes, at elevernes erfaring kobles til et fagligt indhold. Min observation i DGB viste ogsa3, at
eleverne far oplevelser og erfaringer i mgdet med livet i en anden tid. Dette skyldes bl.a. ogsa
den autentiske scene, som DGB er i form at veere et museum, der netop er med til at skabe et
seerligt leeringsrum. Det er dog ogsa blevet klart for mig, at disse muligheder rummer
begraensninger. For det fgrste kan brug af udeskole sluge en masse af et fags timer pa
transport, hvorfor det kan give god mening at lave tvaerfagligt arbejde for at fordele noget af
den transporttid over flere fags timer. Det tveaerfaglige samarbejde bgr dog altid tage
udgangspunkt i, at der er en undervisningsmaessig fordel i arbejdet. Endvidere er en af
begraensningerne ogsa en af mulighederne alt efter tilretteleeggelsen af forlgbet. Dette skal
forstds pa den made, at lzereren er ngdt til at veere bevidst om sin rolle som brobygger, idet
Jordet og ogsa min empiri papeger, at erfaringer, eleverne far, ikke taler direkte til dem. Hvis
laereren ikke indtager rollen som brobygger, sa mister man i veerste fald mulighederne for i
dette tilfaelde at give mulighed for at styrke elevernes historiebevidsthed og demokratiske

dannelse. Dermed kan turen ud af huset ende med at sta tilbage som ”blot” en hyggetur, som
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det fremgar af interview 1 om det historiske varksted. Eleverne forholdte sig her mest af alt
til oplevelserne uden at koble dem til jernalderen. Modsat indtog aktgren i DGB rollen som
brobygger mellem elevernes erfaringer og det faglige indhold, men selv her kan leereren ogsa
indtage rollen som brobygger. Sdledes ville leereren hjemme i klassen efter forlgbet i DGB
kunne arbejde med det tidstypiske ngglespgrgsmal om samfundsskabt ulighed, hvorved
muligheden for at udvikle elevernes demokratiske dannelse ville opsta. Dermed kan
udeskoleforlgb hurtigt komme til at tage lang tid, nar hele processen med inde-ude-inde
indtaenkes. Det er dog ngdvendigt, hvis mulighederne skal udnyttes. Og mulighederne er der
efter min mening, sa det ville veere tabeligt ikke at udnytte dem. Eleverne far nogle oplevelser,
der dbner op for at kunne arbejde med Klafkis tidstypiske nggleproblemer ud fra elevernes
egne erfaringer. Disse erfaringer skal dog kobles til nutiden for at blive tidstypiske for vores
samtid, og det er ogsa en grund til at benytte sig af Jordets og Hermansens teori om samspillet
mellem inde- og uderummet. Endvidere er der ogsa mulighed for at arbejde med elevernes
historiebevidsthed, isaer i DGB, hvor eleverne bruger deres historiebevidsthed i deres handlen
i rolle. Denne kan sa blive udfordret ved mgdet med en anden tids levevis, og ved at en voksen
i efterbearbejdelsen gar i dialog med eleverne om forskelle og ligheder pa fgr og nu.

Ville man kunne lave det samme i den danske folkeskole? Nej, vil jeg umiddelbart mene. Dette
skyldes, at levendeggrelse kreever nogle rammer til netop at markere, at tid og rum er noget
specielt og ikke en del af vores hverdag. Bdde museer og historiske veerksteder indeholder,
som Boritz papeger, sarlige genstande og fysiske rammer, der er med til at skabe de saerlige
leeringsrum, der seetter scenen for levendeggrelse. I tilfaeldet med DGB er det bl.a. de
autentiske bygninger, kostumer til alle eleverne, rollespillet og de professionelle aktgrer,
hvilket folkeskolen ikke kan konkurrere med. Det understreges ogsa af
undervisningsministeriet, der selv henviser til, at brug af dben skole som et samarbejde
mellem skole og bl.a. museum dbner op for mere leering for eleverne
(Undervisningsministeriet, 2017). Skolens opgave er i stedet at tilrettelaegge den gode proces

og agere brobygger mellem elevernes erfaringer og det faglige indhold.

Metodekritik

[ mit metodeafsnit har jeg veeret inde pa fordelene ved, at jeg har taget udgangspunkt i min
praktikklasse som undersggelsessubjekt, men jeg er ogsa klar over, at der er ulemper

forbundet med dette. En af ulemperne i forhold til interviewene kan veere, at eleverne frem
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for at komme med deres uforbeholdne mening til spgrgsmalene sgger efter et "rigtigt” svar,
det som Lene Tanggaard og Svend Brinkmann kalder for pleaser-effekten (Brinkmann &
Tanggaard, 2015). Dette prgvede jeg at imgdekomme ved at pointere, at der ikke var rigtige
eller forkerte svar, men at jeg var interesseret i at hgre, hvad de havde at sige. Samtidig
forsggte jeg ogsa at stille abne spgrgsmal til eleverne med efterfglgende uddybende
spgrgsmal til deres svar og netop indtage rollen som en lyttende interviewer.

Et andet problem i forhold til at interviewe elever, som jeg har haft i praktik, er, at der har
vaeret og stadigvaek ogsa er det, som Ole Lgw kalder en asymmetrisk relation, hvor der er
forskel i magt, kompetence og ansvar (Lgw, 2014). [ mit tilfaelde var det dog en fordel, at jeg
ikke leengere var i praktik, da jeg foretog interviewene, hvorved en vis distance blev opnaet,
og jeg var ogsa fritaget for mit ansvar overfor eleverne, idet jeg ikke laengere var deres lerer.
Dette var til gengeeld ikke tilfaeldet ved min deltagerobservation, hvor jeg stadigvaek var en
del af klassen og fungerede som laerer. Min observation foregik dog i en ukendt situation for
os alle, nemlig et undervisningsforlgb i DGB, hvor det ydermere var en aktgr, som stod for
undervisningen. Sdledes ledte jeg ikke rollespillet, hvilket muliggjorde at jeg fra den bagerste
reekke kunne observere eleverne.

Desuden er jeg ogsa opmaerksom p3, at jeg hgjst sandsynligt ville kunne have faet nogle mere
uddybende svar om elevernes oplevelser i DGB, hvis interviewene var blevet fortaget
umiddelbart efter, men sa havde det ikke vaeret muligt at undersgge, hvad de kunne huske
efterfglgende.

Et andet opmeaerksomhedspunkt ved min observation er, at jeg er klar over, at ved
udvelgelsen af hvad jeg noterer i DGB, er jeg i gang med at konstruere data. Det samme
geelder, nar jeg sammensKriver passager i mine interviews.

Jeg er ogsa klar over, at det er en lille undersggelse, som jeg har lavet, idet jeg har taget
udgangspunkt i en observation og to semistrukturerede interviews med i alt 4 elever. Min
undersggelse kan dermed ikke sige noget generelt. Derimod kan den give et indblik i, hvordan
4 elever i min praktikklasse har oplevet turene ud af huset, og hvordan jeg gennem min
analyse af min observation har forsggt at vise, hvordan det konkrete undervisningsforlgb i
DGB med brug af levendeggrelse kan veere med til at udvikle elevernes historiebevidsthed og
demokratiske dannelse.

Endvidere er jeg klar over, at det havde veret det bedste udgangspunkt, hvis jeg havde haft
klassen i efterbearbejdningsfasen ogs3, saledes at jeg havde kunne afslutte forlgbet pa den

made, som jeg havde fundet bedst i henhold til Jordets teori om udeskole.
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Konklusion

Nar levendeggrelse i historieundervisningen er teenkt ind i en udeskolesammenhaeng med
fokus pa sammenspilsprocesserne mellem ude- og inderummet og leererens funktion som
brobygger mellem erfaringerne og det faglige indhold, abnes der op for en
historieundervisning, hvor elevernes historiebevidsthed og demokratiske dannelse kan
udvikles. Dette skyldes, at levendeggrelse giver eleverne mulighed for at fa oplevelser og
erfaringer med livet i en anden tid, hvor elevernes brug af deres historiebevidsthed i mgdet
med den anden tid kan blive udfordret og i efterbearbejdelsen kan udvikles. Ligeledes er der
mulighed for, at elevernes demokratiske dannelse kan udvikles, hvis levendeggrelsen tager
udgangspunkt i Klafkis tidstypiske nggleproblemer. Dette skyldes, at eleverne fra
levendeggrelsen far nogle erfaringer selv, der ggr dem i stand til at tage stilling og danne sig
en mening. Det skal dog pointeres, at det kraever, at lzereren indtager den vigtige rolle som
brobygger mellem erfaringerne og det faglige indhold. En begraensning ved levendeggrelse er
saledes, hvis brobygningen ikke sker, da brugen af levendeggrelse dermed naermere kan
betegnes som en oplevelsesrig dag end egentlig undervisning med et fagligt sigte.

Samtidig er det en undervisning, som eleverne i min undersggelse fandt speendende, og som
bidrager til, at de har mere lyst til at komme i skole, da de selv beskriver oplevelserne som

fantastiske.
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