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Indledning

Vi lever i et samfund, hvor fake news er iblandt de sande nyheder. Et eksempel derpa sa vi,
da Donald Trump blev USA’s 45. preesident, og han selv og hans talsmand langede ud efter
pressen, for at have opgivet forkerte oplysninger om, hvor mange tilskuere, der var til stede
ved indsaettelsen i januar 2017 (Pedersen & Ritzau, 2017). Ham og hans talsmand pastod
nemlig, at Trumps indsaettelse var den indsaettelse med det starste antal tilskuere, starre
end Barack Obamas, med et tilskuerantal pa minimum 1,5 millioner (Pedersen & Ritzau,
2017). Pa trods af luftfotos og tal for hvor mange, der rejste med metroen den dag, der
paviste en anden sandhed, pastod Trump stadig, at medierne tegnede et forkert billede. En
nyhed som denne og mange andre skal eleverne leere at navigere i og vaere kildekritiske
overfor. Blandt andet derfor er historiefaget og dets kompetenceomrader vigtige og har

nyttevaerdi for eleverne i deres livsverden.

“...kompetencer forstads som reflekteret og hensigtsmaessigt at kunne anvende tilegnede

feerdigheder og viden i faget i nye og andre sammenhange” (Poulsen, 2015).

Ovenstaende er en definition af begrebet kompetence i forbindelse med Forenklede Felles
Mal og den kompetenceorienterede laereplan. Ordet kompetence bliver hyppigt brugt i det
danske samfund. Vi er fokuserede pa at tilegne os kompetencer, som kan gare os mere
kompetente pa arbejdsmarkedet, i skolen, i bestyrelsen osv. Hvilke kompetencer der er
relevante er altsa i hgj grad afhaengig af konteksten, hvori disse kompetencer skal
anvendes.

Kompetencebegrebet er ikke blot noget, man diskuterer i samfundet, men i hgj grad ogsa
inden for skolens fire vaegge. Undervisningsfaget historie bliver mere og mere
kompetenceorienteret i den danske folkeskole. Praven efter 9. klasse er en
kompetencemalsprave, hvor eleverne blandt andet skal demonstrere
undersggelseskompetence, idet de skal formulere en problemstilling inden for et trukket
overemne for derefter at finde kilder, der besvarer denne problemstilling. Denne form
kraever, at eleverne er blevet undervist pa en made, der forbereder dem til selv at undersage

en problemstilling og dermed styrke deres undersggelseskompetence.



Problemfelt

Min inspiration til at behandle dette emne stammer fra HistorieLabs undersggelse
Historiefaget i fokus (Poulsen & Knudsen, 2016). Historiefaget i fokus er en kvalitativ
metodisk undersggelse af elever og laereres forstaelser af og i historiefaget i den danske
grundskole foretaget af HistorieLab. Undersg@gelsen blev sendt ud til 681 skoler, hvoraf 298
besvarede den. Undersggelsen er foretaget med henblik pa opbygning af et vidensgrundlag
for igangseettelse af praksisrelevante historiefaglige aktiviteter rettet mod praksis (Ibid.).
Undersggelsen baserer sig derudover pa resultater fra en tidligere kvantitativ undersggelse
udfert for HistorieLab af Rambgll Management Consulting (Ibid.). Der vil i det fglgende
fokuseres pa elevernes besvarelser.

| denne undersggelse konkluderes det, at eleverne finder historiefaget teksttungt, laereren er
meget ‘p@’ og undervisningen handler primaert om begivenheder i fortiden (Ibid.). Dette er
meget deprimerende laesning, da det ikke er motiverede elever, der kommer med disse
pastande. Eleverne beskriver videre, at nar undervisningen er tilrettelagt som gruppe- og
projektarbejde, er den styret af leererstillede spargsmal og opgaver (Ibid.). Det er altsa ikke
eleverne selv, der formulerer egne spgrgsmal og undren. Blandt andet derfor kan eleverne
ikke se nytteveerdien i historieundervisningen og mener derfor ikke, at den har relevans for
deres livsverden (lbid.). Konsekvensen heraf kan pa sigt blive, at eleverne tager afstand fra
faget, og simpelthen ‘stempler mentalt ud’, nar historielaereren traeder ind af dgren. Heldigvis
har eleverne selv nogle svar pa, hvordan vi igen kan gere historiefaget relevant. De
foretraekker nemlig en undervisning, hvor de selv er aktive og har indflydelse pa form og
indhold i faget (Poulsen & Knudsen, 2016).

Ud fra ovenstaende motivation for emnevalg og med henblik pa den afsluttende prave for

faget er min problemformulering formuleret.

Problemformulering

Hvordan kan man tilretteleegge og gennemfare en historieundervisning, hvor eleverne

tilegner sig undersggelseskompetence og selv er aktive i processen?



Laesevejledning

| denne opgave vil formalet vaere at besvare ovenstaende problemformulering ved hjeelp af
indsamlet empiri og relevant teori pa omradet. Farst vil der preesenteres state of the art pa
omradet, hvor der blandt andet ses naermere pa laereplaner og forskning inden for
problemorienteret undervisning. Dernaest gennemgas den teoretiske ramme, som indeholder
en definition af lzering, en beskrivelse af FUER-modellen, en definition af historiebevidsthed
samt en beskrivelse af zonen for neermeste udvikling og stilladsering. | det efterfalgende
afsnit om undersggelsesmetoden vil der ggres rede for og begrundes for valget af metoder,
samt fordele og ulemper i den forbindelse. Derefter fglger analysen, som er opdelt i tre afsnit
ud fra de tre spagrgsmal; hvorfor, hvad og hvordan. Der vil vaere underpunkter i hvert af de
tre afsnit, som vil blive redegjort naermere for i analysen. Dernaest udfolder den
videnskabelige vurdering sig, hvor historiebevidsthedsbegrebet og den problemorienterede
undervisning bliver udfordret af et synspunkt om vidensbaseret undervisning i grundskolen.
Derefter preesenteres konklusionen samt perspektiveringen, som vil indga som et
handleperspektiv. Til sidst vil der veere en litteraturliste og tre bilag, som bestar af den
anvendte interviewguide, den besvarede interviewguide samt en internt udgivet artikel af den

interviewede historieleerer.



State of the art

| indeveerende afsnit vil jeg dykke ned i relevant forskning inden for historie som

kompetenceorienteret fag i skolen.

Farst og fremmest skal naevnes, at der i laereplanerne for faget historie siden 1994 har
eksisteret centrale kundskabs- og faerdighedsomrader, som er retningsgivende for, hvad
eleverne skal tilegne sig i undervisningen (Nielsen, m.fl., 2015). Heri er kompetencer taenkt
som reflekteret og hensigtsmaessig anvendelse af disse kvalifikationer i forskellige
situationer. Kompetencer bliver altsd en kombination mellem kognitive og praktiske
feerdigheder. Derudover ma kompetencer forstas som bagvedliggende historiske discipliner,
procedurer og veerktgjer, der bruges reflekteret, nar historie forstdet som beretninger om
fortiden opstar og anvendes (Nielsen, m.fl.,, 2015). | indevaerende opgave er der seerligt
fokus pa elevernes tilegnelse af undersggelseskompetencen, som i sin helhed gar ud pa, “at
kunne udtaenke og formulere historiske spargsmal (problemstillinger), der giver retning og

mening for elevens arbejde og leering” (Nielsen, m.fl., 2015, s. 14).

Med denne baggrund for historie som kompetenceorienteret fag i skolen, vil jeg se naermere
pa, hvad der ellers er skrevet om emnet.

Poulsen (2015) argumenterer for historisk teenkning som en forudsaetning for at kunne
udvikle historiske kompetencer, og vil i den forbindelse saette historisk teenkning,
kompetencer og historisk bevidsthed i sammenhaeng med hinanden. Alene det at kunne
reflektere historisk er en del af det at arbejde undersggelseskompetent. Historisk bevidsthed
skal ses som en kompetence, der i undervisningssammenhange bestar af flere
kompetenceomrader, der arbejder sammen. Dette er fremsat i en model af Andreas Kérber,
kaldet FUER-modellen (Poulsen, 2015). Hvor eleverne i faserne; afseet,
undersggelseskompetence, metodekompetence og orienteringskompetence arbejder

historisk bevidst og kompetenceorienteret i en cirkulaer proces med et givent historisk emne.

Pietras (2018) har ogsa forsket i historie som et problemorienteret og kompetenceorienteret
fag, fremfor den traditionelle opfattelse, som ser pa faget som et fortidsstudium bestaende af
kanoniserede vidensomrader. Ogsa han fremhaever FUER-modellen, som en metode til at
udvikle, styrke og kvalificere elevernes historiekompetencer. Historieckompetencerne

forventes brugt i elevernes eget liv bade umiddelbart og pa sigt.



| denne form for undervisning far eleverne medansvar for egne leeringsprocesser og indhold,
i en undervisning, der har til hensigt at fremme og understgtte elevernes leering og
motivation i historie (Pietras, 2018). Undervisningen ma ifglge Pietras faciliteres
problemorienteret og undersggende, sa den matcher nutidens og fremtidens forventninger
samt udfordringer (Ibid.) Pa den made bliver historieckompetencer ikke kun relevante i
historieundervisningen, men i samfundet generelt, da det er kompetencer, som har brugs-

og nytteveerdi samt eftersparges i det 21. arhundrede.

FUER-modellen bliver af bade Poulsen og Pietras fremhaevet som en made at arbejde
problemorienteret i historieundervisningen. Kompetencetilgangen i de forskellige faser i
modellen er altsa en made at arbejde problemorienteret og undersggende med et givent
historisk emne. Pa den made bliver modellen et konkret veerktgj for lsereren i

tilrettelaeggelsen og gennemfarelsen af undervisning i faget historie.



Teoretisk ramme

| dette afsnit vil der kort gares rede for den teoretiske ramme, som denne opgave bevaeger
sig inden for. Farst vil der vaere en definition af laering. | problemformuleringen bliver
begrebet undersggelseskompetence brugt, og der vil derfor efterfalgende vaere en definition
af begrebet i forbindelse med FUER-modellen, som er en model, der beskriver en
problemorienteret tilgang til undervisning, hvori begrebet indgar. Begrebet historiebevidsthed
vil efterfalgende blive redegjort for, og derefter vil der gares rede for begreberne zonen for

naermeste udvikling og stilladsering i den naevnte raekkefolge.

Hvad er laering?

Laering vil i denne opgave forstds som en socialkonstruktivistisk tilgang, hvor undervisning
ses som kommunikationsarbejde (Kristensen, 2011). Erfaringsprocesser og
kommunikationsprocesser er flettet sammen og forudseetter hinanden i denne form for
lzering (Ibid.). At eleverne er aktive i processen er afggrende. Denne form for laering ses ofte
i projektarbejde, hvor lzereren skal finde en passende balance mellem lzererindgriben og
elevernes eget arbejde. Den gode lzerer vil i denne teenkning veere stgttende og udfordrende
i elevernes arbejde, idet laereren gennem kommunikation kan igangseette refleksion over
problemer, emner, erfaringer, samt se nye muligheder, skifte synsvinkler, afpragve nye
forstaelser, fa gje pa overraskende aspekter samt se mere nuanceret og diskuterende pa
det indhold, der arbejdes med (Kristensen, 2011).

Ogsa John Deweys erfaringspaedagogik laegger sig op ad denne form for lzering. | hans
filosofi er det ligeledes afgarende, at eleverne gar sine egne erfaringer (Imsen, 2013).
Laering er altsa noget aktivt. Udgangspunktet ma vaere i eleven, som kan modtage
vejledning fra leereren. Dewey fremhasver metoder som modellere, skabe, undersgge og
eksperimentere (Ibid.), hvilket alle er aktive processer. Learning by doing er et af hans
populeere udsagn. Han beskriver erfaring som resultatet af et samspil mellem elevens
aktivitet og resultaterne af denne aktivitet (Ibid.). Denne proces ender aldrig, der vil altid blive
bygget ovenpa denne erfaring.

| forlaengelse af Deweys paedagogik opstar projektarbejdsformen, som llleris formulerer som
et arbejdsmeanster, hvor eleverne i samarbejde med laereren udforsker og behandler et
samfundsrelevant problem, som vil give dem starre oplevelse, dybere erkendelse og aget

perspektiv, nar problemet angribes fra flere vinkler (Ibid.).
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Aksen med styring gar fra deltagerstyring til lzererstyring, hvor aksen med
indholdsudveelgelse speender fra stoforientering til problemorientering (Ibid.).

| begge ender af akserne star den form for lzering eller erkendelse, som denne form typisk
fremmer. Laererstyring fremmer assimilativ leering og deltagerstyring akkomodativ lzering,
som stammer fra Piagets begreber. Ved assimilativ leering forstas: “.laering indoptages og
indpasses sanseindtryk fra omgivelserne som tilfgjelser til og udbygninger af de allerede
etablerede mentale skemaer” (llleris, 2015, s. 61), mens akkomodativ laering vil sige: “..hel
eller delvis omstrukturering af allerede etablerede mentale skemaer” (llleris, 2015, s. 62).
Stoforientering fremmer konvergent laering og problemorientering divergent leering, som kan
oversaettes til henholdsvis entydig og mangfoldig leering (llleris, 2015).

De fire rum, som akserne danner, indeholder fire paedagogiske arbejdsmanstre, som er
defineret ud fra de omgivende aksers indholdsudveelgelse og styring, og dermed fremmer de
leeringsformer, som de pageeldende akser fremmer. | denne opgave er det isaer leering, som
divergent og akkomodativ erkendelse i projektarbejdsformen, hvor deltagerne styrer og
indholdet er problemorienteret, der vil betegnes som leering, da det er denne form for

undervisning, der er sat under lup.



Problemorienteret undervisning med FUER-modellen

FUER-modellen (Poulsen, 2015), som er afbilledet nedenfor, er udviklet af den tyske
historiedidaktiker Andreas Korber. Modellen opererer med den problemorienterede tilgang til
historieundervisning, hvor undervisningen drejer sig om problemstillinger (Poulsen, 2016).

I modellen opereres med flere forskellige kompetenceomrader: undersaggelseskompetence,
metodekompetence, orienteringskompetence og kompetencer til at handtere historisk
indhold (Pietras & Poulsen, 2016). Modellen gennemgas som en cirkulzer proces, hvor der
lzegges ud med et afsaet, som kan besta i et laereroplaeg, et filmklip, et billede, et
kontrafaktisk spil eller andet, der kan vaekke undren og nysgerrighed hos eleven. Der tages
altid udgangspunkt i elevens forudseetninger og opfattelser. Derefter skal eleven formulere

egne undersggelsesspgrgsmal med udgangspunkt i sin undren.

Metodekompetencer
*  Konstruktion
s Dekonstruktion

Orienterings-
kompetencer
* Revision af

Undersogelses-
kompetencer
* Tdentificere
historiske sporgsmal
* Formulere historiske
sporgsmél

Historisk indholdskompetencer

*  Omverdenens-
forstaelser

* Selvforstaclser

Afset
Udfordring/usikker

Ny sikkerhed

Under undersggelseskompetence-fasen styrker eleven sine forudseaetninger for at finde pa
og formulere relevante historiske problemstillinger (Ibid.).

Nar eleven har formuleret relevante historiske spargsmal, skal der findes kilder, der kan
besvare den selvvalgte problemstilling. | metodekompetence-fasen gver eleven
kompetencen til stadig mere kvalificeret at udvaelge egnede fremgangsmader og metoder til
at bearbejde de fundne kilder, sa der opnas viden og pa baggrund af denne kan konstrueres
historiske forteellinger (Ibid.). Derudover gver eleven ogsa i denne fase at dekonstruere
andres historiske forteellinger (Ibid.). Nar problemstillingen er besvaret tilpasser eleven sine

forforstaelser og sin livsverden, sa den nye viden bliver etableret deri. - ogsa kaldet



orienteringskompetence. | orienteringskompetence-fasen opgver eleven faerdigheder og
viden til at relatere til og perspektivere til tolkninger og vurderinger om fortiden til egen
livsverden og omverdensforstaelse (lbid.). Med andre ord reviderer eleven sin forstaelse af
fortiden og forteellinger om denne, samt hvordan denne nye forstaelse har indvirkning pa
nutid og fremtid. Midt i figuren star kompetencer til at handtere historisk indhold skrevet,
dette deekker over, at eleven far styrket sine kompetencer i forhold til, hvordan man gar til
relevante historiske kilder og bearbejder dem, sa det kan skabe orden og struktur i elevens
forteellinger om fortiden (Pietras & Poulsen, 2016).

Hvis problemstillingen er besvaret og elevens undren er stillet, vil arbejdet med den givne
problemstilling vaere forbi, men hvis der er opstaet en ny undren eller usikkerhed pa
baggrund af eller i forlebet med problemstillingen, kan modellen gennemgas endnu en gang
med dette nye fokus. Der er altsa tale om en cirkulaer hermeneutisk tilgang til undersggelse.
Det er vigtigt, at eleven finder en problemstilling som er relevant og giver en umiddelbar
nytteveerdi for eleven, da det er det baerende element for denne models arbejde (Poulsen,
2015). Derudover skal eleven selv veere aktiv og opsggende i arbejdet, og laereren agerer

altsa i hgjere grad vejleder.

Modellen illustrerer, hvordan man ved at saette elevernes historiske taeenkning og
kompetenceomraderne i spil kan styrke disse i undervisningen ved at sgrge for, at eleverne

er aktive og selv reflekterer og opgver deres kompetencer (Pietras & Poulsen, 2016).

Historiebevidsthed

Bernard Eric Jensen definition af historiebevidsthed:

“Historiebevidsthed tager afsaet 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
altsd opmeerksomheden mod det menneskelige eksistensvilkar, at i en levet nutid indgar der

altid savel en erindret fortid som en forventet fremtid“ (Jensen, 2017, s. 28).
Han mener altsa, at der samspil mellem de tre tider; fortid, nutid og fremtid. Det skal forstas

som, at vi agerer i vores nutid pa baggrund af vores fortidsfortolkning og vores forventninger

til fremtiden.
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Zonen for neermeste udvikling

“... zonen for den naermeste udvikling... er afstanden mellem det Q\EUDV"‘(U,?%
faktiske udviklingsniveau, bestemt ved selvsteendig § Ciae ‘%
problemlasning, og det potentielle udviklingsniveau, bestemt ved

problemlgsning under voksen vejledning eller i samarbejde med K MED \'\5&3
mere kompetente jaevnaldrende” (Vygotsky, 1933a, i A FKKEEN“‘&’B

Guldbrandsen, 2009, s. 248).

Det gennemgaende i denne model er, at barnets udviklingsniveau deles op i det faktiske og
det potentielle, hvoraf det farste refererer til den udvikling, der allerede har fundet sted, og
det andet til den udvikling, der er naeste skridt (Guldbrandsen, 2009).

Stilladsering

| Jerome Bruners definition af begrebet stilladsering ligger det, at barnet med hjaelp fra en
voksen kan leere at udfgre en opgave eller Igse et problem, som ellers ligger uden for
barnets mestringsomrade - det felt, der i ovenstaende afsnit blev redegjort for som zonen for

naermeste udvikling (Guldbrandsen, 2009).
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Undersggelsesmetode

| det felgende vil jeg gennemga mine overvejelser omkring og valg af metoder i min
empiriindsamling.

Oprindeligt var det meningen, at jeg ville bruge observation og interview som metode, men
der var ikke mulighed for at komme ud og observere i de klasser, som jeg havde tiltzenkt, og
interviewet blev skriftligt i stedet for mundtligt grundet tidspres pa den pageeldende skole.
Derfor matte jeg gribe empiriindsamlingen anderledes an, sa jeg udarbejdede en
interviewguide (Bilag 1) med hgj grad af struktur, da jeg ikke havde mulighed for at sendre
mine spegrgsmal eller reekkefglgen deraf undervejs i kraft af, at jeg ikke sad over for
historieleereren Jesper, da han besvarede spgrgsmalene. P4 denne made mister
interviewet, der i sin grundform har potentiale for at 2endre sin opbygning og ga ud ad den
sti, som respondenten svarer (Aagerup & Willaa, 2016), denne spontanitet og mulighed.
Derfor var det vigtigt, at spgrgsmalene var lette at forsta og ga til, og at der var indtaenkt
mulighed for, at respondenten sa et begreb anderledes end intervieweren. Derfor valgte jeg
at indsaette definitioner pa to faglige begreber i min interviewguide; problemorienteret
undervisning og undersagelseskompetence (Bilag 1). Begge begreber kan indeholde
forskellige betydninger fra person til person, og der kunne dermed opsta misforstaelser..
Det skriftlige interview blev kun afholdt med en historieleerer. Jeg har faet lov til at bruge
hans rigtige navn i denne opgave, da han ikke har noget gnske om at fremsta anonym.

Da interviewet ikke er afholdt med mere end en lzerer, er interviewet ikke repraesentativt for
andet end denne ene laerers syn pa problemorienteret undervisning. Det kan derfor ikke sige
noget om, hvordan problemorienteret undervisning bliver set pa af historieleerere generelt.
Derfor kan interviewet ikke tegne noget generelt billede, men hans besvarelse vil tiene som
en fremstilling af en made at undervise problemorienteret.

Derudover har jeg fra laereren modtaget en artikel, som han selv har skrevet. Artiklen er fra
2005 og skrevet i forbindelse med, at han stod i spidsen for et udvalg vedrgrende
projektorienteret undervisning- & projektundervisning internt pa skolen, hvor han stadig
arbejder. Denne artikel uddyber nogle af Jespers svar fra interviewet og vil derfor tiene som
uddybning af interviewet i denne opgave. Artiklen er vedlagt som Bilag 3, da den ikke er

udgivet, men blot blev uddelt internt pa skolen.
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Analyse

Denne analyse vil deles op i afsnit med det formal at besvare problemformuleringen, som
lyder: Hvordan kan man tilretteleegge og gennemfgre en historieundervisning, hvor eleverne
tilegner sig undersggelseskompetence og selv er aktive i processen?

Nar man stiller sig i undervisningsplanleeggerens rolle, ma man stille tre spgrgsmal. Disse er;
hvad undervisningen skal indeholde, hvordan den skal gennemfares og hvorfor man veelger
man at gagre, som man gar (Imsen, 2013). Disse tre spargsmal vil udggre analysens tre
afsnit, da problemformuleringen lzegger op til at beskaeftige sig med undervisningens
tilrettelaeggelse og gennemfarelse. Der vil dog i den fglgende analyse aendres pa
reekkefalgen af de tre spgrgsmal, idet afsnittet, der beskeeftiger sig med, hvorfor
undervisningen planlaegges pa den pagaeldende made, er det farste afsnit. Grunden til dette
er, at afsnittet er begrundelsen for resten af analysen. Derefter folger besvarelsen af, hvad

undervisningen skal indeholde og til sidst, hvordan den skal tilrettelaegges.

Hvorfor undervise problemorienteret?

Dette afsnit har til formal at give beleeg for den problemorienterede tilgangs plads i
historieundervisningen. For hvorfor overhovedet undervise problemorienteret?

| Folkeskolens Formalsparagraf star i § 1. stk. 1, at “Folkeskolen skal i samarbejde med
foreeldrene give eleverne kundskaber og feerdigheder, der: ... gar dem fortrolige med dansk
kultur og historie, giver dem forstaelse for andre lande og kulturer...”
(Undervisningsministeriet, 2017). Dette formal lsegger i hgj grad op til, at historiefaget tager
en del af dette ansvar pa sig, og dele af dette er da ogsa kopieret direkte ind i fagformalet for

historie, som lyder:

“Eleverne skal i faget historie opna sammenheaengsforstaelse i samspil med et kronologiske
overblik og kunne bruge denne forstaelse i deres hverdags- og samfundsliv. Eleverne skal

blive fortro-lige med dansk kultur og historie.

Stk. 2. Eleverne skal arbejde analytisk og vurderende med historiske sammenhaenge og
problem-stillinger for at udbygge deres forstaelse af menneskers liv og livsvilkdr gennem

tiderne og opna indsigt i kontinuitet og forandring.
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Stk. 3. Elevernes historiske bevidsthed og identitet skal styrkes med henblik pa, at de
forstér, hvordan de selv, deres livsvilkar og samfund er historieskabte. Derved opnar

eleverne forudseetninger for at leve i et demokratisk samfund” (EMU B)

| Stk. 2 og 3 ses ogsa beleeg for den problemorienterede tilgang, da der faktisk laegges op til
denne tilgang i kraft af arbejdet med problemstillinger, som skal udbygge deres
historiebevidsthed, altsa deres fortidsfortolkning, nutidsforstaelse og fremtidsforventning
(Poulsen, 2015).

Der er for alle skolens fag formuleret kompetenceomrader og derudover videns- og
feerdighedsmal, som de i citatet refererer til som kundskaber og feerdigheder. Disse
kompetenceomrader daekker over malsaetningen for det enkelte fag - det er altsa de
kompetencer, som eleven skal gve og styrke i Igbet af sin skolegang og mestre ved endt
skolegang efter 9. klasse.

Derudover er der for faget historie formuleret en historiekanon indeholdende 29 punkter,
som eleven i Igbet af sin skoletid skal undervises i. | hvor hgj grad der dykkes ned i de
enkelte emner og temaer er op til laereren. Disse punkter er udvalgt pa baggrund af, at de
resulterede i brud, eller fordi de indeholdt stor symbolveerdi (Pietras, 2018). Der er altsa
punkter pa denne liste, som ved gennemgang af dem i undervisningen, vil ggre eleven
fortrolig med dansk kultur og historie og give dem forstaelse for andre lande og kulturer. Men
hvad ligger der i formuleringen at gare dem fortrolige med dansk kultur og historie, og
hvordan ser en sadan undervisning ud? Dette vil der ses pa i analysens hvordan-afsnit.
Derudover star der i Folkeskolens formal §1 stk. 2, at “Folkeskolen skal udvikle
arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst...”
(Undervisningsministeriet, 2017). Som Jesper siger det i interviewet giver lige netop det, at
den nuvaerende prgveform i historie er problemorienteret, eleverne mulighed for faglig
fordybelse (Bilag 2), da pra@ven er bygget op om en selvvalgt problemstilling.

Den problemorienterede tilgang giver nemlig eleverne mulighed for at opleve og fordybe sig i
det historiske stof, som undersgges med udgangspunkt i den selvvalgte problemstilling.
Praven beskrives som falger: “Praven med selvvalgt problemstilling tilretteleegges saledes,
at eleverne i den sidste del af undervisningen traekker et tema/emne, der er gennemgéet i
undervisningen, og inden for temaet/emnet udarbejder problemstillinger og produkter med
leerervejledning” (EMU).

Der er altsa lagt op til, at eleverne skal besidde undersggelseskompetence saledes, at
eleven kan udarbejde egne problemstillinger og produkter, hvor der i den fordybende

arbejdsproces er mulighed for vejledning fra lzereren.
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Bade ifglge Poulsen (Poulsen, 2016) og Jesper (Bilag 2) star den problemorienterede
preveform i historie, som et vigtigt argument for en tilretteleeggelse af undervisningen som
problemorienteret. Men maske kan det ogsa ggre eleverne mere motiverede for
historiefaget, som de finder teksttungt og et fag, hvor de savner selv at komme mere pa

banen i undervisning, som er praeget af meget lidt variation (Poulsen & Knudsen, 2016).

Derudover argumenterer Pietras (2018) for, at de historiske kompetencer, som gves og
styrkes i den problemorienterede tilgang, spiller sammen med de kompetencer, som anses
for centrale i det 21. arhundrede (EMU A). Det drejer sig om seks kompetencer;
kollaboration/samarbejdsevne, problemlgsning og innovation, videnskonstruktion, kompetent
kommunikation, selvevaluering samt it og laering (EMU A). Pietras (2018) argumenterer i
forbindelse med denne sammenkaedning af kompetencer for, at de historiske kompetencer
ikke kun er nyttige i en fagdidaktisk kontekst, men i hgj grad i elevernes egen livsverden, og
denne nytteveerdi skal vi have frem i faget, sa det ikke fremstar sa kedeligt og nyttelgst for
eleverne (Poulsen & Knudsen, 2016), men derimod som noget de i hgj grad kan bruge til

noget.

Hvad skal undervisningen indeholde?

| dette afsnit vil der ses neermere pa Andreas Kérbers FUER-model og historielaereren
Jespers egen model, som han bruger i sin tilrettelaeggelse af problemorienteret
historieundervisning. Disse to modeller vil ogsa sammenlignet med hinanden ved at se pa
deres ligheder og pa hvilke punkter de to modeller adskiller sig fra hinanden. Dernaest vil der
blive set pa, hvornar undervisningen kan gennemfgres problemorienteret - altsa hvornar
eleverne er modne nok til at kunne undervises i denne form. Efterfglgende vil der ses pa,

hvordan man kan veelge indholdet.

Andreas Kdrber har udviklet en model kaldet FUER-modellen. Denne model har til hensigt at
illustrere, hvordan elevernes historiske teenkning og de enkelte kompetenceomrader saettes i
spil og styrkes i undervisning. Dette geres ved, at leereren sgrger for, at det er eleverne, der
aktivt reflekterer og @ver deres kompetencer. Det er altsa ikke laereren, der skal gve sine
kompetencer eller lzeremidlet, der skal stille spgrgsmal, som eleverne blot skal besvare, men
derimod eleverne selv, der skal tage ejerskab over deres egen proces. Det er altsa fagets

brugere, eleverne, der skal pa banen.
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Pietras (2018) mener, at den undersggende problemorienterede tilgang i hgj grad szetter
eleverne pa denne plads, som brugere frem for modtagere af viden og kompetencer.
Modellen er som tidligere beskrevet en cirkuleer proces, der opererer med fire omrader af
kompetencer; undersggelseskompetence, metodekompetence, orienteringskompetence
samt kompetencer til at handtere historisk indhold (Pietras & Poulsen, 2016).

Modellen viser, hvordan elevernes historiske taenkning og de fire kompetencer kan komme
pa banen og styrkes i undervisningen. Dette skal gares ved at sarge for, at det er eleverne,

som reflekterer og selv er aktive i deres brug af og opgvelse af deres kompetencer.

Jesper blev i interviewet spurgt, hvordan han underviser sine elever problemorienteret, til det
svarede han:

”... da jeg altid underviser ud fra en analyserende, vurderende, kritisk, konkluderende og
perspektiverende tilgang til stoffet” (Bilag 2).

Denne tilgang beskriver han ogsa i sin artikel (Bilag 3). Han bruger altsa ikke
FUER-modellen, men en anden tilgang med fokus pa problemorientering.

| hans artikel naevnes nemlig i stedet en raekke faglige faser, som han kalder krumtappen i
alt problemorienteret arbejde.

Disse faser er:

Fakta/redegarelse
Analyse/forstaelse
Vurdering & diskussion
Handlespargsmal
Konklusion

Sammenligning

| det naeste vil de to modeller sammenlignes med henblik pa deres tilrettelaeggelse og deres

made at arbejde problemorienteret.

FUER-modellen og Jespers model

De to modeller har begge problemorientering som didaktisk tilgang, men vaelger at gribe det
an pa forskellige mader. Et eksempel pa forskellig fremgangsmade er maden de hver iseer

starter deres problemorienterede forlgb. FUER-modellen tager udgangspunkt i en
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trigger/afsaet, som skal veekke elevens undren og nysgerrighed, ja ligefrem provokere dem.
Denne provokation har Jesper ogsa fokus pa i sin undervisning, men det er ikke
udgangspunktet.

Det forklarer han i interviewet, hvor han beskriver, hvordan han underviser
problemorienteret; “...[ved] At leere eleverne at forholde sig til stof og kilder med en kritisk,
analyserende og vurderende tilgang” Det kan ske ved reflekterende samtaler i klassen, hvor
jeg “provokerer” til anderledes tilgang og forstaelse, end den blot umiddelbare, ved opgaver,
hvor jeg bevidst har inkorporeret kritisk, analyserende, vurderende og konkluderende
tilgang” (Bilag 2). Det vil sige, at Jesper ogsa mener, at denne provokation kan lede til, at
eleverne aktivt forholder sig til stoffet, og dermed tager ejerskab for egen lzering og derfor
ogsa ger brug af metoden.

| Jespers egen model indgar denne provokation ikke som et selvstaendigt trin i modellen.
Hans model lsegger ud med Fakta/redegarelse, som ogsa er et typisk traek fra den
traditionelle vidensbaserede undervisning, hvor malet er, at eleverne tilegner sig en bred
viden om mange historiske begivenheder (Pietras, 2018). Denne tilgang er stadig den mest
udbredte blandt historielaerere (Poulsen & Knudsen), og det er derfor ikke sa maerkeligt, at
Jesper ogsa siger, at det ligger dybt i ham, at historie er et fag, der kraever meget viden
(Bilag 2). Han har derfor taget metoden omkring, at arbejdet med emnet ma tage
udgangspunkt i viden til sig - ogsd som forudsaetning for problemorienteret undervisning.
Andreas Korber starter anderledes, nemlig med, at eleverne ikke pa forhand skal vide noget,
men blot undres. Denne forskel i de to modeller er afggrende, for det er en forskel i den
didaktiske tilgang. | Korbers model hvor eleverne blot skal undres, kan man spgrge sig selv,
om elevernes spgrgsmal nu ogsa bliver problemorienterede og skaber gode forudsaetninger
for arbejdet med historisk stof, da det er elevernes egne spargsmal, der styrer, i hvilken
retning resten af forlgbet gar. Man kan derfor forestille sig, at lsererens indblandning er en
forudsaetning for at opna et godt udgangspunkt.

Pietras udtrykker sigtet med den undersggende problemorienterede tilgang pa falgende

made:

“Fagets udbytte bedemmes i forhold til dets brugs- og nytteveerdi for eleverne og ikke om,

hvor meget faktuel historie de har tilegnet sig” (Pietras, 2018).
Dette udsagn argumenterer ikke blot for den problemorienterede tilgang med udgangspunkt i

eleverne, men i hgj grad ogsa imod den traditionelle vidensbaserede tilgang, da det ikke er

hvor meget faktuel viden, eleverne tilegner sig, der er malet. Det er altsa en viden i dybden,
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som den problemorienterede tilgang giver os, og ikke en viden i bredden, som den
traditionelle i hgjere grad opererer med (Pietras, 2018). Pietras er i den forbindelse meget
enig med Korber og fremhaever hans FUER-model.

Jesper er enig i, at problemorienteret undervisning beskaeftiger sig med viden i dybden, altsa
en undervisning med plads til fordybelse, som han i gvrigt ogsa mener, at praveformen
saetter gode rammer for (Bilag 2). Denne form for fordybelse kreever lang tids traening, det er
begge enige i, dog er der ikke helt enighed om, hvornar man bgr starte med at undervise

udelukkende efter den problemorienterede undervisnings principper.

Selve Kérbers model er udformet som en cirkuleer proces, der giver plads til ny undren
opstaet i arbejdet med den forrige undersggelse, hvorefter man kan gennemgéa modellens
faser en gang til med den nye undren som fokus. Modellen er da ogsa inspireret af den
hermeneutiske spiral (Bogisch & Kornholt, 2014), idet eleven igen og igen vender tilbage til
udgangspunktet og starter forfra med nye forudseetninger. Pa den made undersgger eleven
en given historisk begivenhed mere og mere i dybden ved at forsta helheden ud fra
undersggelse af enkeltdelene og enkeltdelene ud fra helheden.

Jespers model er opstillet anderledes, idet den gennemgas oppefra og ned - der er ikke lagt
op til endnu en gennemgang ved ny undren, da der afslutningsvis konkluderes, og modellen
ikke er cirkuleert udformet. Trinnene i hans model minder pa nogle punkter om trinnene i
Blooms taksonomi (Imsen, 2013), da malet i begge modeller er en dybere forstaelse og altsa
arbejde pa et hgjere taksonomisk niveau, de laegger ud med at tilegne sig viden, og der er
fokus pa anvendelse. Jespers mal for elevernes arbejde er, at de pa en faglig kvalificeret
made bliver i stand til at fremleegge og redegeare for deres arbejde for derefter at kunne
indga aktivt i en faglig diskussion (Bilag 3). Kérbers model har ikke et endeprodukt, som en
fremlaeggelse eller skriftlig redegerelse, men handler derimod om, at eleverne far sat deres
nye tilegnede viden ind i deres eksisterende viden. Der er altsa ikke tale om et lige sa
malbart resultat. Nar det er sagt, sa har de to modeller ogsa mange lighedspunkter, fx har
begge det sigte at styrke elevernes kompetencer, saledes at de selv kan opsgge, undersage
og perspektivere for et fagligt stof i arbejdet med en selvvalgt problemstilling. Jesper skriver i
sin artikel, at det i det daglige arbejde ikke nadvendigvis drejer sig om en komplet
gennemgang af hele modellen, men af de dele som giver mening i den givne kontekst (Bilag
3). Derfor vil et punkt som handlespargsmal, hvor eleverne selv formulerer og opstiller
plausible teser pa, hvad der kunne eller burde foretages for at lase den pagaeldende
problemstilling pa en hensigtsmaessig made (lbid.), formentlig ikke forekomme relevant eller

kunne lade sig gare ved hvert emne.
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Kernen i den problemorienterede tilgang, og det som begge ogsa er enige om er, at
eleverne styrer processen ved at undersgge og opsgge viden, som undrer dem og har
mening for dem, inden for et historisk emne for derefter at koble denne nye viden til deres
eksisterende viden.

Modellerne kan altsad ses som to mader at organisere en problemorienteret undervisning.
Maske det ikke drejer sig om, hvorvidt man vaelger den ene eller den anden tilgang, men i
hgjere grad om, hvordan man lader sig selv inspirere af de to modeller i egen

tilrettelaeggelse og gennemfarelse af problemorienteret undervisning.

Problemorienteret undervisning fra 3. eller 7. klasse?

Problemorientering er som tidligere belyst ogsa praven i fagets fokus, da eleverne skal
opstille en selvvalgt problemstilling, som de derefter skal finde relevante kilder til at belyse.
Derfor ma undervisningen have det formal at forberede eleverne til denne arbejdsform, men
hvornar skal den problemorienterede tilgang indfares i undervisningen? Det er der delte
meninger om.

Pietras (2018) mener, at; “Stilladseringen starter, nér eleverne starter deres historieforlgb i 3.
klasse og udvikles over tid, sddan at eleverne mere og mere selvstaendigt kan identificere
brugbare spargsmal og senere problemstillinger” (Pietras, 2018).

Stilladsering indgar som et nggleord i dette udsagn, da det lige preecis er saddan
undervisningen ma starte - ved at laereren stilladserer processen for eleverne. Derudover
leeses der ogsa proces i citatet. Det ses i formuleringerne “mere og mere selvsteendigt” og
“sporgsmal og senere problemstillinger”. Det er altsa to processer, der er tale om. Den forste
gar pa elevernes selvstaendighed, som kan treenes og gves ved hjeelp af leererens
stilladsering, hvor eleverne bliver indfgrt i, hvordan de skal ggre for med tiden at blive mere
og mere gvede og dermed selvstaendige. Den anden proces er fra udformningen af
spargsmal til problemstillinger.

Pietras og Jesper er begge enige om, at denne proces tager tid, kraever gvelse samt
leererens vejledning til kvalificering af arbejdet (Pietras, 2018 & Bilag 3). De har altsa samme
argumentation for indfarelse af problemorientering, men Jesper mener farst, at denne
undervisningsform skal indfgres omkring 7. klasse. Han giver ogsa en begrundelse;
“Omkring 7. klasse, de skal have en vis alder og modenhed for at kunne handtere denne
arbejdsform” (Bilag 2).

Pietras skriver i sin artikel (2018), at en del laerere mener, at den problemorienterede

undervisning er for intellektuelt abstrakt for eleverne, der slet ikke evner at teenke abstrakt pa
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det niveau en problemorienteret undervisning kreever og da slet ikke helt ned i 3. klasse.
Jesper har i sin argumentation samme synspunkt omkring, at det kraever en vis alder og
modenhed at kunne arbejde problemorienteret, men han mener dog, at eleverne, med
leererens stilladsering og vejledning, kan beherske den fra omkring 7. klasse.

Det interessante i det synspunkt er, hvad malet med undervisningen indtil 7. klasse bliver.
Nar slutmalet er, at eleverne skal have oparbejdet en undersggende problemorienteret
kompetence, som de kan demonstrere ved pr@gven, hvordan bidrager en undervisning fra
3.-6. klasse som ikke er problemorienteret sa til dette slutmal?

Jesper begrunder sin antagelse i sin artikel (Bilag 3), hvor han skriver, at undervisningen op
til 7. klasse ma ske ved elementmetoden, som har fokus pa at fa de basale faglige
kundskaber pa plads, for derefter bid for bid at implementere forskellige elementer fra den
problemorienterede tilgang, som farst for alvor bliver en del af undervisningen fra 7. klasse.
Der kan argumenteres for, at Jespers undervisning pa den made ogsa er problemorienteret
helt ned i 3. klasse, da de basale faglige kundskaber indgar i og er en forudsaetning for den
problemorienterede undervisning, men i hvor hgj grad, der virkelig er tale om
problemorienteret undervisning fra 3. klasse er sveert at fastlaegge, da det vil kraeve en
observation af den pagaeldende undervisning eller en uddybning af, hvordan undervisningen

tilrettelaegges og gennemfgres.

Valg af indhold

En ting er formen en anden er indholdet. Begge er vigtige i undervisningen. Men hvordan
veelger man indholdet, som skal skabe undren i den problemorienterede tilgang?

En fremgangsmade kan vaere Counsells R-model (Pietras, 2018), som bestar af fem
vaesentlighedskriterier for udveelgelse af relevant historisk stof. Stoffet ma vaere
remarkable/bemaerkelsesvaerdigt, remembered/husket, resulted in change/resulteret i brud
eller forandring, resonant/gav mulighed for perspektiveringer og revealing/var afslgrende
(Ibid.). Dette er en made, en anden er ifglge B. E. Jensens, hvor indholdet skal vaelges ud
fra interesser og gnsker i den enkelte klasse, da skolefagets vaesentligste funktion er at
systematisere og bevidstggre og dermed styrke elevernes historiebevidsthed (Pietras &
Poulsen), som primaert produceres, udvikles og forandres i deres egen livsverden, og kun i
mindre grad i selve historieundervisningen (Poulsen, 2015). For at styrke elevernes
historiebevidsthed ma der altsa tages udgangspunkt i elevernes egen livsverden og hvilke

problematikker, der fremstar umiddelbart relevante.
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Med dette udveelgelseskriterium kommer vi i karambolage med historiekanonens 29 punkter,
som er et fastlagt pensumkrav for faget, for vi kan jo ikke veere sikre pa, at eleverne
umiddelbart synes, at fx ertebgllekulturen er relevant for deres udvikling af

historiebevidsthed.

At stoffet gar for at veere eksemplarisk kan ifelge Klafki ogsa veere en metode for udveelgelse
(Ibid.). Med det eksemplariske princip menes specifikke, forbilledlige, klassiske cases eller
forteellinger, som anses som dannende (Ibid.).

| dette princip ligger ogsa, at man umuligt kan erhverve sig al viden inden for et fag, og
derfor ma viden i dybden og viden om, hvordan man erhverver sig den pagaeldende viden ga
forud for viden i bredden. Det samme ses i Kérbers model, hvor indholdet fortsat er vigtigt,

men det er i hgjere grad vigtigt, hvordan indholdet skabes og anvendes (Pietras, 2018).

“Koérber formulerer selv forholdet mellem historisk indhold og kompetencerne i en
strikkemetafor. Garnet er det historiske stof (vidensomraderne), og strikkepindene er
kompetencerne. Nar man strikker produceres over tid fx en sweater, dvs. at eleven billedligt
begynder at danne sig et overblik over en historisk begivenhed eller periode — en
sammenhaengende fortaelling om fortiden samtidig med, at eleven forstar hvorfor og

hvordan, denne forteelling er blevet til” (Pietras, 2018).

Man kan altsa sige, at garnet/indholdet kun bliver en sweater i kraft af elevens evner med
strikkepindene/kompetencerne.

Som tidligere bergrt er det eneste pensum for faget styrkelse af elevernes kompetencer i
henhold til Faelles Mal samt historiekanonen, alligevel opfatter en del laerere stoftraengsel i
faget, da de ser det som deres opgave at give eleverne en bred paratviden. | den
problemorienterede tilgang er der intet pensumkrav, da der i hgj grad er fokus pa elevernes
kompetencer, og ikke hvor bred deres historiske viden er, det er altsd en dybdeviden
indenfor fa emner og temaer, der er malet (Ibid.). Hvordan man som leerer anskuer fagets
pensum ligger i, hvilken didaktisk orientering for faget, man tilslutter sig. Hvis man anser
faget som traditionelt vidensbaseret vil man have en fglelse af, at der er stoftreengsel, da
man vil give eleverne en bred paratviden, hvorimod man i den undersggende
problemorienterede tilgang vil se historisk kompetencestyrkelse som det vigtigste, hvor

eleverne bliver bevidste om kronologiske sammenhaenge, arsagsvidenssammenhaenge osv.
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| den problemorienterede tilgang ma stoffet altsa vaelges ud fra Klafkis eksemplariske princip
og til dels R-modellen, da der er tale om, der hvor der skete noget i historien, hvorefter
elevernes undren bliver udgangspunktet, som det ses i Andreas Korbers FUER-model. Det
vil sige, at vi ikke ser B. E. Jensens stofudveelgelseskriterium i sin rene form, men en grad af
det, da eleverne tager udgangspunkt i det de anser for meningsfuldt for dem indenfor det af

leereren eksemplariske og skelsaettende udvalgte emne eller tema.

Hvordan skal undervisningen gennemfgres?

| dette afsnit er formalet at analysere sig frem til, hvordan man kan planleegge og
gennemfgre en problemorienteret undervisning. Der vil ses pa, hvad der kan veere sveert ved
problemorientering, hvad laererens og elevernes rolle er, samt hvordan lzeringsdefinitonen

og problemorientering spiller sammen.

Hvorfor er problemorientering svaer?

Problemorientering er en disciplin, som ma tilegnes, og det tager som sagt tid - og for nogle
lang tid. Jesper naevner ogsa problematikken, da han svarer, at ikke alle elever fagligt kan
honorere af problemorientering, da ikke alle har lige let ved denne form (Bilag 2).

Der er to forudsaetninger for, at det problemorienterede arbejde overhovedet lykkes, disse er
deltagerstyring og selve problemstillingen (Poulsen, 2016). Eleverne ma derfor veere
forberedt pa, at de skal skal styre deres proces. Der er naturligvis stadig mulighed for
vejledning fra laereren, men i sidste ende er det eleverne selv, der skal veere aktive.
Problemstillingen er ogsa utrolig vigtig i den problemorienterede tilgang, da det er limen, der
holder det hele sammen. For hvad er problemorientering uden et reelt problem?

Det skal altsa ikke blot veere et spargsmal konstrueret af leereren. Det skal veere en
problemstilling, der er meningsfuld for eleven, er relevant i forhold til de opstillede
kompetencemal for faget, og den skal have generel nyttevaerdi for eleven, sa han bagefter
har opnaet forstaelse i sadan et omfang, at han kan relatere det til egen livsverden (lbid.).
Denne problemstilling skal alts& vaekke nysgerrighed, interesse og/eller undren hos eleven.
Laereren kan veere behjaelpelig i den henseende, da han kan ‘trigge’ eleven. Det kan ggres
ved, som Jesper beskriver, “at ‘provokere’ eleverne til anderledes tilgang og forstaelse, end
blot den umiddelbare...” (Bilag 2).

Sa er spgrgsmalet bare; hvordan man kan ‘provokere’ eleverne?

Det kan man ved seerlige spargeteknikker, visning af filmklip, dilemmaspil, kontrafaktiske

forteellinger og rollespil (Poulsen, 2016). For mange elever er det en keempe hjeelp at blive

22



‘trigget’, da de ikke altid selv kan finde pa noget at undre sig over, da mange elever ser
historien som allerede skrevet (Poulsen & Knudsen, 2016).

| konstrueringen af egne problemstillinger kan der derfor med fordel anvendes en form for
stilladsering. Denne stilladsering kan med fordel starte som fgr omtalt allerede fra 3. klasse,
hvor eleverne starter med at modtage historieundervisning i skolen. Stilladseringen ma i hgj
grad ga pa udarbejdelse af i farste omgang spgrgsmal og senere problemstillinger.

En mulighed kan vaere hjeelpekort til udformningen. Pa disse kort kan der sta forskellige
hv-ord, som kan vaere anvendelige, og andre brugbare strategier. Dette vil der kommes

naermere ind pa i perspektiveringen.

Kritikere af den problemorienterede tilgang vil mene, at et problem kan veere, at eleverne
ikke kan eller vil formulere relevante historiske spgrgsmal og problemstillinger (Pietras,
2018). Pa den made vil grundvilkaret for en vellykket undervisning i problemorientering ikke
veere til stede. Eleverne vil, i deres optik, simpelthen ikke vaere nysgerrige og styret af indre
motivation for at undersgge en given problematik. Hvis dette er sandt vil problemorientering
ikke kunne lade sig g@re, men da det bliver udgvet af nogle leerere, ma der altsa veere
metoder til at kunne lykkes med denne arbejdsform. | det falgende vil der ses pa, hvordan

undervisningen kan tilrettelaegges og gennemfgres.

Laereren

“..undervisningen ma tilretteleegges, sé det i hgjere grad er eleverne, der undersgger og
skaber historie frem for, at leereren eller lseremidlet formidler kundskaber, som eleverne
tilegner sig. Det er leererens opgave med afsaet i laereplanen at finde tematikker og
problemstillinger, der gennem undersggelse af begivenheder og sammenhaenge i fortiden
kan styrke og udfordre elevernes forstéelse af deres samtid og forventninger til fremtiden.

Det stiller store krav til laererens historiefaglige og -didaktiske indsigt” (Poulsen, 2015).

Der ma altsa finde en arbejdsforskydning sted, hvor laereren laegger noget af arbejdsbyrden
over pa elevernes skuldre. Denne andring i leerer- og elevrollerne ses i forhold til den
klassiske facon, hvor leereren formidler og eleven indtager en mere passiv rolle, som ogsa er

den mest udbredte i skolen (Poulsen & Knudsen, 2016).

Som Jesper sagde det i interviewet ma laereren altsa provokere eleverne til en anderledes
made at se tingene pa for pa den made at laere eleverne at forholde sig til stof og kilder med

en kritisk, analyserende og vurderende tilgang (Bilag 2). Han mener, at det kraever en
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engageret laerer, som braender for historiefaget at fa eleverne til at forsta, hvad
problemorienteret tilgang er (Bilag 2). | den antagelse ligger ogsa, at laereren ma sgrge for,
at eleverne arbejder med faget, sa det skaber nyttevaerdi i deres livsverden (Poulsen, 2016).
Undervisningen ma tilrettelaegges sa eleverne aktiveres og engageres samt far indflydelse
pa fagets indhold og form i kraft af konstruktion af egne problemstillinger, som danner
rammen om en undersggende problemorienteret undervisning (Ibid.).

Men denne eendring i laererrollen er ikke lige nemt for alle. At ga fra at veere den vidende
formidler til den Igse vejleder kan af nogle lzerere opleves som et tab af kontrol (Pietras,
2018). Men der er ikke tale om, at laereren skal seettes fuldsteendig ud pa et sidespor i den
problemorienterede tilgang. Leereren skal stadig saette faglige mal, sikre at elevernes
problemstillinger lever op til den kompetenceorienterede malsaetning for faget samt agere
vejleder og provokatgr. Leereren har altsa en vigtig opgave foran sig. Det er leererens
opgave at udfordre eleven sadan, at eleven undrer sig og bliver nysgerrige pa en faglig
problemstilling, som eleven gnsker at undersgge, samtidig ma leereren sgrge for, at denne
problemstilling lever op til malsaetningen, samt at der bliver fundet anvendelige kilder til at
besvare denne - pa den made er laereren selve stilladset, der sgrger for, at elevernes leering
foregar i den rigtige kontekst, sadan at hver elev bliver udfordret der, hvor eleven laerer

noget, altsa i elevens zone for naermeste udvikling.

Eleverne

| forleengelse af ovenstaende afsnit vil dette afsnit omhandle elevens rolle og opgaver i den
problemorienterede undervisning. Dette er blevet belyst i forskellige sammenheaenge i
indeveerende opgave, og dette afsnit vil derfor have til formal at systematisere og
genopfriske dette.

Farst et citat som argumenterer for relevansen af elevernes undersggelseskompetence:

“Historie er et problemorienteret fag. Derfor er det relevant at evaluere elevernes
undersggelseskompetencer, dvs. for det farste, pa hvilket niveau de kan identificere og
vurdere historiske spargsmal og problemstillinger, som ligger bag forskellige former for fortalt
historie. For det andet elevernes evne til at udvikle og formulere historiske spargsmal til
operationaliserbare problemstillinger, der er anvendelige i den videre arbejdsproces”
(Poulsen & Pietras, 2016, s. 155).
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Elevernes undersggelseskompetence ma altsa bade omfatte deres evne til at identificere og
vurdere historiske spargsmal og problemstillinger, men ogsa selv kunne udvikle og formulere
historiske spgrgsmal, som kan danne rammen for den videre arbejdsproces.

Jesper beskriver vigtigheden af, at eleverne far fgling, forstaelse, viden og erkendelse af
faget (Bilag 2). Leereren ma vise dem, hvad historie kan bruges til i hverdagen og sgrge for,
at der perspektiveres til nutiden (Ibid.). Malet er altsa som tidligere omtalt bade i
Folkeskolens Formalsparagraf (Undervisningsministeriet, 2017) og Fagformalet for Historie
(EMU B) at gare eleverne fortrolige med dansk kultur og historie.

At veere fortrolig med forstas i denne sammenhaeng som elevernes fgling, forstaelse, viden
og erkendelse af historie.

Derudover gnsker eleverne at fa indflydelse pa indhold og form (Poulsen & Knudsen, 2016).
Dette gar de i den problemorienterede tilgang ved selv at formulere spergsmal og arbejde
aktivt med besvarelsen af disse.

Det er blevet kaldt mange ting i denne opgave; aktive elever, deltagerstyring, fagets brugere,
ejerskab for egen laering osv., men pointen er den samme, eleverne ma komme i centrum for

pa den made at arbejde problemorienteret og styrke deres undersggelseskompetence.

Laering og problemorientering

Afslutningsvis vil dette afsnit behandle indevaerende opgaves definiton af laering set i forhold
til opgavens fokus, som er problemorienteret undervisning med seaerligt fokus pa, hvordan
undersggelseskompetencen tilegnes og aktiverer eleverne.

Laeringsdefinition beror pa den socialkonstruktivistiske tilgang, hvor kommunikation er alfa
omega. Ilkke envejskommunikation, hvor leereren tager plads foran tavlen for at holde
enetale, men kommunikation mellem elever og mellem lzerer og elev blandt andet i
stilladseringen.

Aktive elever er en ngdvendighed i problemorienteret undervisning for uden elever, der
undrer sig, reflekterer, undersgger, kommunikerer osv. er der ingen problemorienteret
undervisning. Eleverne skal altsa erfare historien og metoderne i den problemorienterede
tilgang - Learning by doing.

Leereren er som tidligere naevnt stadig en nagleperson, rollen er bare aendret. Leereren ma
udfordre eleverne, hvor de star, som ogsa tidligere blev kaldt “ at provokere” (Bilag 2) for at
igangsaette deres undren og udfordre dem til at se sagen fra flere synsvinkler.
Undervisningen ma ogsa tage udgangspunkt i elevernes egne erfaringer, som i Andreas

Kdrbers model kaldes afsaet og i den hermeneutiske spiral kaldes forforstaelse.

25



Eleverne star altsa i forreste raekke, nar det geelder om, at modellere, skabe, undersgge og
eksperimentere inden for historiefaget.

Derudover blev llleris’ videreudvikling af Kolbs lzeringscirkel ogsa preesenteret. Denne har et
felt, der drejer sig om projekt, hvor formalet omtales saledes: “..hvis formalet indebeerer, at
der i hgjere grad er tale om kompetenceudvikling, vil det vaere pa sin plads, at projektarbejde
har en mere fremtraedende placering - eller at man arbejder frem imod, at deltagernes
forudsaetninger og indstillinger muligger det” (llleris, 2015, s. 286).

| denne opgave er der dog ikke tale om projektarbejde, men projektorientering, som i llleris’
model vil fremme akkomodativ og divergent leering, som forstas som omstrukturering i den
eksisterende lzering med mangfoldig og anderledes leering (llleris, 2015).

Denne laering bliver fremmet af et indhold, der er problemorienteret og deltagerstyring, som
denne opgave ogsa har defineret problemorienteret undervisning som. Derudover er der
ogsa tale om, at deltagerne skal have forudseetningerne for at kunne udfgre denne form,
som det blev omtalt i afsnittet om, hvornar man skal pabegynde den problemorienterede
undervisning. Og leeringsdefinitionen i opgaven stemmer altsa overens med resten af

analysens opsatte punkter for en problemorienteret undervisning.
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Videnskabelig vurdering

Der er sket en a&ndring i maden vi teenker historieundervisning pa. Historieundervisning har
som omtalt tidligere haft det sigte at formidle viden om fortidens begivenheder, men nu er
der i langt hgjere grad fokus pa elevernes historiebevidsthed, altsa at eleverne aktivt kan
reflektere i tid. Anders Holm Thomsen (2008) mener, at historiebevidsthedsbegrebet har
taget over, og at undervisningen i historie er blevet historielgs, idet historieundervisningens
fokus er skiftet; “samtiden (og endog fremtiden) treeder i fortidens sted som undervisningens
genstand - iseer i forbindelse med historiebevidsthedsbegrebet” (Thomsen, 2008, s. 43).
Han argumenterer desuden for, at grundskolens opgave burde veere at give basal viden om
historiens gang, hvorefter de pa de hgjere trin i uddannelsessystemet kan beskaeftige sig
med fortolkningerne (Thomsen, 2008). Han mener altsa, at vi ma tilbage til det, som han
kalder den gamle made at undervise i historie.

Pietras (2018) ville beskrive denne made som vidensbaseret undervisning:

“l en vidensbaseret undervisning laegges der ofte vaegt pa elevernes evne til at kunne
gengive paratviden om sakaldte veesentlige personer, begivenheder og arstal med sigte
primeert pa at styrke elevernes historiske viden og sekundeert deres “nationale” identitet”
(Pietras, 2018).

Pietras henviser til HistorieLabs undersggelse af historiefaget (Poulsen & Knudsen, 2016),
hvor det bliver afdaekket, at eleverne finder historiefaget kedeligt. Derfor argumenterer han
for en anden fagdidaktisk tilgang, som er et alternativ til den vidensbaserede og maske kan
gore faget mindre kedeligt for eleverne. Denne tilgang er den problemorienterede tilgang,
hvor brugerne i faget aktiveres og skal undersgge faget. Dette er ifalge Thomsen ikke
meningen med faget i grundskolen. Han argumenterer for den vidensbaserede tilgang i
grundskolen, som skal have formalet at give eleverne en basal historisk viden, som ma
tilegnes absolut kronologisk, da det bidrager til “at udrede arsagsvirkningsforhold og i det
hele taget give perspektiv’ (Thomsen, 2008, s. 36).Der er altsa i Thomsens optik nogle ting,
som vi ma leere forst, ferend vi kan laere om senere tiders begivenheder for pa den made at
udlede arsagsvirkningsforholdet. Indholdet udveelges altsa pa baggrund af, hvad der er bred

enighed om er fundamentale hovedlinjer i historien (Thomsen, 2008).

27



I modsaetning til denne made at udveelge stoffet star B. E. Jensen, som er fortaler for
historiebevidsthed herhjemme. Han mener, at elevernes historiebevidsthed og interesser
skal vaere retningsgivende for indholdet (Jensen, 2017).

Ogsa Andreas Korbers model, som er en model for tilretteleeggelsen af problemorienteret
undervisning taler imod Thomsens made at tilga historiefaget. | Kérbers model far eleverne
mulighed for at undersa@ge deres problemstilling, som sagtens kan sperge ind til, hvad der
gik forud for det historiske afseet. P4 den made undersgger eleverne historien baglaens pa
baggrund af indre motivation og undren, i stedet for kronologisk gennemgang ved leereren.
Der kan argumenteres for, at begge metoder giver det samme resultat - en viden om
arsagvirkningsforhold.

Jesper argumenterer ogsa for at eleverne ma undervises med det formal at tilegne sig viden
om historie, fgrend de kan pabegynde de problemorienterede processer, idet hans model
lzegger ud med viden (Bilag 3). Maske der er en idé i Jespers model, som kombinerer de to

tilgange i en folkeskole kontekst?
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Konklusion

| denne opgave har undervisningens tilretteleeggelse og gennemferelse veeret i fokus. En
historieundervisningen som er problemorienteret, hvor eleverne tilegner sig
undersggelseskompetence og er aktive i processen, er blevet sat under lup.

P& baggrund af ovenstaende undersggelse kan det hermed konkluderes, at eleverne ma
veere aktive og tage ejerskab for egen lzering ved at deltage aktivt i en problemorienteret
undervisning, hvor de lader sig undre, provokere og blive nysgerrige pa problematikker, som
de er motiverede for at undersa@ge naermere. Det er laererens opgave at saette rammerne for,
at eleverne kan undre sig, selv stille spgrgsmal, finde anvendelige kilder og pa den made
arbejde i dybden med henblik pa historiske kompetencer. Hvordan laereren veelger at
tilretteleegge undervisningen, om det er med FUER-modellen eller en model som Jespers, er
op til den enkelte, men det kan dog slas fast, at eleverne ma udfordres der, hvor eleven
befinder sig, i zonen for naermeste udvikling, ved at leereren stilladserer processen for pa
den made at styrke og traene elevernes undersggelseskompetence, som er en af
grundstenen for den problemorienterede model og en forudseaetning for den afsluttende

prave i 9. klasse.
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Perspektivering

| det ovenstaende bliver der lagt stor vaegt pa laererens rolle som stillads for elevernes
tilegnelse af undersegelseskompetence. Der bliver foreslaet, at laereren fremstiller nogle
hjeelpekort eller stilladseringskort, som kan hjaelpe eleven pa vej, da laereren har sveert ved
at veere tilstede ved alle elever pa en gang for at stilladsere deres tilegnelse af
undersggelseskompetence. Dette afsnit vil derfor tiene som et handleperspektiv, hvor

belaegget for disse kort vil indga samt et eksempel pa, hvordan sadan et kort kunne se ud.

Nedenstaende er et eksempel pa et stilladseringskort, som hver elev kan have tapet fast pa
deres bord. Kortet er tiltaenkt begynderundervisningen i 3.-4. klasse, hvor eleverne starter

med at modtage historieundervisning.

Historie - Hvilke spgrgsmal kan jeg stille?

=  Hvem er med i klippet? Hvis jeg gar i sta, kan jeg....
Hvad skete der?
+  Hvad er der sket fer det?
Og hvad sker der efter?

l

- Hvorer det henne? % Sperge min lzerer om hjzelp
=  Hvomar skete det?
=  Hvorfor skete det? A

Prav selv at formulere et spargsmal.
Du kan fx starte med:

Hvordan kan det vaere at.

Spergsmalene er udformet med det formal at fa eleverne til at forholde sig til
triggeren/afseettet, som i denne forbindelse er et filmklip, som saetter den
problemorienterede undervisning i gang, og er derfor udformet som en raekke konkrete
spargsmal. Spergsmal to, som lyder Hvad skete der?, har to underspargsmal, som skal
tjene til, at eleverne undersgger tid og forlgb (Pietras, 2018). Til sidst opfordres eleven til
selv at stille et spgrgsmal, som kan starte med “Hvordan kan det veere at...?”. Pa den made
gver eleven sin egen evne til at formulere spargsmal, og et spgrgsmal med denne
udformning vil komme til at have en undrende form, som er den problemorienterede
undervisnings grundsten, og der er altsa ikke laengere blot tale om et spgrgsmal men

snarere en problemstilling.
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Derudover star der i venstre spalte, hvad eleven kan gare, hvis han er gaet i sta. Ifglge min
erfaring er der mange klasser, der i forvejen har indfgrt dette for at undga, at eleverne

sperger laereren med det samme, nar de ofte kan hjeelpe hinanden.

Hvorfor udforme sadan et kort?

| grundskolen er der som regel hgjst to lektioner med historie om ugen, derfor kan der ga
langt imellem, at eleverne teenker historisk og arbejder med denne metode, derfor kan kortet
tiene som en opsummering og en fastholdelse af strukturen, som muligvis kan hjzelpe
sadan, at laereren ikke skal gennemga strukturen pa ny i hver lektion. Som det blev omtalt i
analysen vil eleverne i farste omgang formulere spgrgsmal og senere problemstillinger.
Dette kort er derfor en indfgrelse i en made at sparge ind til et klip og begynder s& smat at
treene eleverne i udformelsen af en problemstilling. Senere nar eleverne er blevet mere
rutinerede, kan de eksempelvis selv udforme nye kort, som kan hjeelpe dem videre i
processen med at krydse broen fra spgrgsmal til problemstillinger. Ved at eleverne selv
udformer kortene vil de have mulighed for at skrive dem i et sprog, som de selv forstar og
teenke over samt seette sprog pa metoden.

| Feelles Mal er der ogsa opstillet et viden- og faerdighedsmalspar under

Kompetenceomradet Kildearbejde - Historiske problemstillinger efter 6. klasse, som lyder:

“Eleven kan formulere enkle historiske problemstillinger” (Undervisningsministeriet, 2014).

“Eleven har viden om kriterier for opstilling af enkle historiske problemstillinger”

(Undervisningsministeriet, 2014).

Dette malpar indgar her som belaeg for elevernes egen udformelse af stilladseringskort, idet
eleverne i processen overvejer, hvad det er de ger - altsa har viden om kriterier for opstilling.
Kortene vil ogsa automatisk blive differentieret, da det er pa baggrund af forskellige faglige

niveau, at eleverne udformer kortene.
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