Kgbenhavns Professionshgjskole

1.juni 2018

Dramatiseret museumsformidlings pavirkning
af elevers muligheder for kvalificering af deres
historiebevidsthed

Fortzel mig noget, og jeg glemmer.
Vis mig, og jeg husker.

Involver mig, og jeg forstdr.

- Konfutse (kinesisk filosof 551-479 f. kr)

Et bachelorprojekt udarbejdet af

Julie Holmqvist Rud

Vejleder: Jonas Svane Antal tegn: 64.913

Leaereruddannelsen UCC, Carlsberg, Sommer 2018



Julie Holmgqvist Rud Kebenhavns Professionshgjskole 01/06-2018

Indholdsfortegnelse
1. INDLEDNING ......cotttttitiieeetteeeeeneeeeereeeeemnsssseessessssnssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssnssssssssssssssnssssssssesssnnnsssssssssssnnnnsnnsns 3
1.0, PROBLEMFORMULERING ..uevuutetunetunsesueruneesuesensesnnessnsesnnsssnsssnnsssnsssnnsssnssssnsssnssssnsssnnsssnsesnsssnsesnnsssnsennnsssnsesnnsssnsernnees 5
2. LASEVEJLEDNING .....coiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiisnississssssssssssssssssssssssssssss s s ssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsnns 5
3. UNDERS@GGELSESDESIGN........cccccottrrtttteieicerssnneeeereessssssssseessesssssssssssessssssssssssssessessssssssssssssssssssssssasssssssssssnnsasssssns 6
4. METODE .......cooeieertteeteerreeetteeeteesseeeeeeeeensssssesesssssnnssssssssssssnnssssssssesssnssssssssssesssnnsssssssseensnnnsssssssesssnnnnsssssessssnnnnsnnnns 7
5. AFGRENSNING .....ciiiiiiiiiiiiiiiiirrrssssssserssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsnnnes 8
6. TEORIER OG BEGREBSAFKLARING .....ccttteteutieeettteeeennieeeereeeennsssseeeseesssnsssssssssssssssssssssssssssnnssssssssssssnsssssssssssssnnnns 9
6.1 HISTORIEBEVIDSTHED 1vuuueevuuuneersuneeersunsessssnseesssnsessssnesesssnssssssnssssssnssssssnssssssnssssssnssssssnssssssnsesssnnsesssssesssnneesssnneesssnneeees 9
6.1, 1 HISTORISK BEVIDSTHED ..vvuuueevsunneersuneeersnnseerssnsessssnssesssnseesssnsessssnssesssnssesssnsssssnssesssnnsesssnssesssnnsesssnneesssnnessssnseessnnnes 10
6.2 HISTORISK TENKNING OG HISTORISK EMPATI 1uutvvttueerssneeersnneeerssneesssnneessssnseesssnsessssnssssssnssssssnssssssssesssnseesssanessssaseessnnnes 10
5.3 ROLLESPIL 1vvunevetuueersuneeersnneeessnneeessnneeesssneeesssnseesssnnsesssnssesssnssesssnsesssnnsesssnnsesssnsesssnsesssnnsesssnnsesssnseesssnneesssnneessnnnes 11
6.4 MULIGHEDER FOR LZERING 11111 tevttuneersunsesrssnesesssnsessssnssesssnssesssnseesssnssesssnssesssnssesssnssesssnseesssnssesssnnsesssnseesssanessssnseessnnnes 12
5.5 EN UDVIDET IMODEL 1vvtuneerttueersnneeersnneeersnneeesssnsessssnssesssnssesssnsessssnssesssnssesssnsessssnnsssssnssesssnssssssnssesssnseesssnneesssnseessnnnes 13
6.6 KOMMUNIKATION ..evvuuneeruuneerrsnneeersnneeersnnesesssneessssnssesssnssesssnsessssneeesssnssesssnseesssnssssssnssesssnssesssssesssseesssnnsesssansessnnnes 15
6.7 DRAMATISERET MUSEUMSFORMIDLING ... evvtuuneerssneerssnnnsersunseessnnsessssnsessssnseesssnsessssnssesssnssesssnssssssnssesssnsessssanessssnsesssnnnes 16
T.EMPIRIL.....oe i eeiieeeireeeetteeeeeeneeeeeeeeenesssseeetessnnssssssssssessnnssssssssessssnssssssssssssnnssssssssesssnnnssssssesensnnnssssssssessnnnnsssssssenns 16
7.1 FBRSTE BESBG PA MI/S IMIUSEET FOR SBFART ...euevtveeieeeeeeeiteeeereeeeeeessssereeeessesssssssseeesssesssssssnssesesssssssesessessssssnnrsneees 17
7.2 OBSERVATION AF ” LIVET PA ET DAMPSKIBANNO 1930 .....coovveteeeeeeeeeeieeee e eeeeettee e e e e e eeeeaaeeeeeeevesataeeeeessessssanneeeeeseeees 17
7.3 INTERVIEW AF IMIAIKEN BIBRNHOLT «.evvtueerttneeerstneerssneeeersuneeessnneesssnnssesssnseesssnsessssnssesssnssesssnnsesssnssesssnseessnaneesssaseessnnnes 17
8. ANALYSE..... o eeeeecceetttteeteereeeettteeneesseeeteeeanessssesssssssnnsssssssssessnnsssssssssessssnssssssssessssnssssssssesssnnnsssssssensnnnnssssssssennnnnne 18
8.1 " LIVET PA ET DAMPSKIBANNO 1930 ....uueeeeeeeeeeeiieeeeeeeeeeeieee e e e eeeeateeeeeeeeeeaaa e eeeeeessassaaaeeeeesssstannaeeesssssssanneseeesesees 18
8.2 MIUSEETS UNDERVISNINGSMATERIALE OG TILHBRENDE LERERVEILEDNING «.vvvvuneerrrnnerrsnnneersnnneesssnseessnnneesssnsesssnneesssaneessnnnes 18
8.3 UNDERVISNINGSFORLDBET vvueevvuuneersuneeerssnseerssnnessssnnsesssnseesssnsessssnssssssnssesssnssssssnssssssnsessssnnsesssnnsesssnsessssensesssnseessnnnes 20
8.4 LEREPROCESSER OG KOMMUNIKATION 1uuutevvuuneerssnnerrssnnsersunseesssnsessssnsessssnseesssnsessssnssesssnssesssnssesssnssesssnseesssnnsesssnseessnnnes 24
O. DISKUSSION .....coeuiiieiiiittetennieeeteeeennssseeeseesesassssessssssssssssssssssessassssssssssesssssssssssssssssssssssssssesssnnsssssssssssnnnnssssssssssnnnnns 29
9.1 DISKUSSION AF UNDERSBGELSESDESIGN 1.uvvvvrunrersunerrssnnsersuneeesssnsessssnseesssnseesssnsessssnssesssnsessssnssssssassesssasessssaneesssnneessnnnes 30
9.2 HANDLEPERSPEKTIV 1evvuuneeruuueeersuneeersnneessssnseesssnsessssnssesssnssesssnnsssssnnsesssnssesssnnsesssnnsesssnssesssnnsesssnnsesssnssesssnneesssnseessnnnes 32
10. KONKLUSION.....cetttttureeeerteeeeennsieeeereeesssssssesesesssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsssssssssssssnnssssssssssssnnnnssnnne 32
11. PERSPEKTIVERING .......cottttttrieeetiieeeeennieeeteeeennsssseesseessnnssssssssessssssssssssssssssnsssssssssssssnsssssssssssssnnnsssssssssssnnnnssnnns 34
12. LITTERATURLISTE .......o o teeeiieeieiteeeeeeneeeeteeeennnsseeeeseessnnssssssssessssnsssssssssssssnsssssssssssssnnssssssssssssnnnsssssssssssnnnnnsnnns 35
13. BILAGSOVERSIGT .......ociiiitteieeiceeetteeeeesseeeeeeeesnnssssessseessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssannssssssssssssnnnsssssssssssnnnnssnnns 37



Julie Holmgqvist Rud Kebenhavns Professionshgjskole 01/06-2018

1. Indledning

"Forteel mig, og jeg glemmer. Vis mig, og jeg husker. Involver mig, og jeg forstdar.” Sadan siger et
gammelt kinesisk ordsprog om ledelse, udtalt af den kinesiske filosof, Konfutse. Med andre ord,
lagres vores erindringer bedst, hvis vi selv kan blive inddraget og involveret i processen. Nar vi
gar pa museum, om det er i skoleregi eller ej, ma formidlingen ggres relevant for publikum. Det
kan blandt andet handle om at ggre publikum til en del af historien - sdledes bliver det ogsa
lettere at forsta de udstillede genstande, fordi man pludselig far en kontekst at forsta

genstanden ud fra.

Eleverne i den danske folkeskole finder historiefaget kedeligt. Det viser en rapport fra 2016,
Historiefaget i fokus - dokumentationsindsatsen af Heide Eskelund Knudsen og Jens Aage
Poulsen, hvor de blandt andet undersgger, hvordan eleverne forstar faget historie. Eleverne
oplever faget som monotomt, preget af leereroplaeg, og som et fag med rutinepraeget
undervisning. Museumsbesgg bliver typisk afholdt i forbindelse med szerlige omstaendigheder,
sasom lejrskoleophold og ekskursioner, men ikke noget, der kaedes sammen med
undervisningen i historiefaget. Dette pa trods af, at eleverne udtaler, at det netop er ved
museumsbesgg, at de oplever at laere noget. Eleverne fremhaever dog, at det typisk er den
anderledes form for undervisning, der er det speendende element, og ikke selve indholdet eller

emnet (Knudsen og Poulsen, 2016).

Jeg kan personligt nikke genkendende til disse udtalelser fra min egen folkeskoletid. I 4. klasse
var min Kklasse og jeg pa oplevelsescenter Sagnlandet Lejre. Vi havde en dag i vikingernes
fodspor, og en szerlig episode, hvor min klassekammerat tilfaeldigt veelter en hellig figur i
vandet, og det straks herefter begynder at regne, har skabt et helt saerlig minde. Vi sa det alle
som et virkelig tegn fra guderne, og pludselig var vikingetidens overtro ikke sa fjern og abstrakt,
som den ellers syntes veere for en 4. klasse uden naermere kendskab til vikingetiden. Hvad vi
ellers laerte resten af dagen pa oplevelsescenteret, star ikke lige sa tydeligt i min erindring, men
denne oplevelse har lagret sig i min hukommelse, sa jeg selv den dag i dag, teenker pa den hver

gang det pludselig regner.
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Museers formidling har i de sidste ar gennemgaet et paradigmeskift. Tidligere var der et stort
fokus pa samlingen. Nu synes der, at vaere et gget fokus pa brugerne af museet. Derfor er meget
af formidlingen gaet fra en monologisk tilgang til en mere dialogisk tilgang. Dette ses ogsa i de
undervisningsforlgb museerne tilbyder, hvor flere og flere har faet gjnene op for at inddrage

publikum og deres sanser (Kjeldsen, 2013).

Jeg har i denne bacheloropgave derfor valgt at tage udgangspunkt i dramatiseret
museumsformidling, da jeg i de seneste par ar har vaeret optaget af denne formidlingsform som
undervisningsform. Jeg har i Igbet af lereruddannelsen beskaeftiget mig med
museumspadagogik, drama og iscenesaettelse gennem flere specialiseringsfag, og nogle af
disse begreber, ser jeg udformet i dramatiseret museumsformidling. Her indgar eleverne som
en aktiv del af leeringen igennem et drama, der ikke pad forhdnd er skrevet, og som ikke kan
tilbydes pa samme made indenfor skolens rammer. Jeg har igennem min 3. ars praktik brugt
museer i min historieundervisning, og jeg fandt det sveert at vurdere elevernes reelle
leeringsudbytte af et klassisk museumsbesgg, da der er mange faktorer, der spiller ind. Derfor
blev jeg interesseret i andre museumsformidlingsmetoder, hvor min fgrste hypotese var, at

hvis eleverne selv deltog i en aktivitet, matte den ogsa huskes bedre, jf. tidligere citat.

Dramatiserede virkemidler er ikke nyt i historieformidlingen pa museer. Det har i artier vaeret
set hos blandt andet Frilandsmuseet, Den Gamle By i Arhus, m.v.,, som alle har varet optaget af
at integrere teaterteknikker i wudstillinger og andre former for formidling. Denne
formidlingsform er blevet undersggt talrige gange og fundet laeringsrig, men den har dog ogsa
en stor brist: den inddrager ikke publikum. Ingrid Vatne (2015) har undersggt
publikumsdeltagelse i dramatiseret museumsformidling og fremhaever i sin Ph.d.-afthandling,
at en levendeggrelse, hvor publikum bliver inddraget som betydningsbaerende karakterer for
haendelsesforlgbet, kan vaere med til, at haeendelser og forhold fra den historiske fortid bliver
vedkommende for nutidens menneskers liv og virkelighed. Nar netop det synes interessant, ma
det ses i lyset af den generelle debat i fagdidaktikken indenfor historiefaget, hvor
historiebevidsthedsbegrebet er saerdeles omdiskuteret. Begrebet rummer en forstaelse for
samspillet mellem fortidsfortolkninger, nutidsforstaelser og fremtidsforventninger, og det er
derfor interessant at undersgge ift. dramatiseret museumsformidlingsmetode, hvor eleverne

spiller en rolle, de selv skal definere, i et forestillet fortid.
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1.1. Problemformulering
Pa baggrund af ovenstdende har jeg i dette bachelorprojekt arbejdet ud fra fglgende
problemformulering:

Hvilken pavirkning kan dramatiseret museumsformidling have pd elevernes muligheder for

kvalificering af deres historiebevidsthed?

2. Laesevejledning

Denne lasevejledning har til sinde at afklare opgavens opbygning og struktur. Opgaven bestar
af 13 kapitler, inklusiv litteraturliste og bilagsoversigt:
- Kapitel 3 praesenterer undersggelsesdesign og metodevalg,
- Kapitel 4 definerer metoder brugt i empiriindsamlingen.
- Kapitel 5 gennemgar opgavens afgraensning for at skaerpe opgavens fokus.
- Kapitel 6 udggr en teori og begrebsafklaring. Her vil der blive redegjort for hvilke teorier
og begreber, der bliver benyttet i udarbejdelsen af analysen.
- Kapitel 7 preesenterer opgavens empirigrundlag. Interviewperson og observation vil
blive praesenteret.
- Kapitel 8 er analysen. Analysen er inddelt i tre kategorier, ud fra empiriens resultater.
Kategorier, der vil blive analyseret er:
o Undervisningsmaterialet og tilhgrende laerervejledning
o Undervisningsforlgbet
o Leereprocesser og kommunikation
- Kapitel 9 bestar af en diskussion af dels den teoriske brug i dette projekt og dels selve
undersggelsesdesign og metode. Herefter er der et handleperspektiv for mig, som
kommende historielaerer i den danske folkeskole.
- Kapitel 10 er opgavens konklusion.
- Kapitel 11 er en perspektivering af, hvad der fremadrettet kunne veere interessant at
undersgge.
- Kapitel 12 er litteraturlisten.

- Kapitel 13 er en oversigt over opgavens bilag.
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3. Undersggelsesdesign

Jeg vil i de to fglgende afsnit praesentere og begrunde de metoder og refleksioner, jeg har haft
forud for min undersggelse og heri ogsa, hvordan jeg har indsamlet min empiri. Indsamlingen
af empiri til dette bachelorprojekt er foregaet i foraret 2018 ved to besgg pa M/S Museet for
Sefart i Helsinggr.

Pa baggrund af min interesse for dramatiseret museumsformidling, har jeg valgt at arbejde ud
fra den empirisk-induktive metode, da denne kan give mulighed for at konkludere pa baggrund
af interview og observationer. Denne tilgang giver mig mulighed for at arbejde med
bachelorprojektets problemformulering ud fra informanternes holdninger, oplevelser eller
handlinger. Jeg tager derudover udgangspunkt i hermeneutikken, da denne
videnskabstradition har til hensigt at skabe forstaelse for meningen med tilveerelsen. Ifglge
hermeneutikken kan der fortolkes pa alt, hvad der ggres og siges. Man forstar subjektivt ud fra
ens egen forforstaelse, og det er derfor ngdvendigt og hensigtsmaessigt at afdeekke denne, inden
man gar i gang med en undersggelse, for bedre at kunne friggre sig fra forforstaelsen. Dog skal
det pointeres, at man aldrig helt vil kunne friggre sig fra den. Jeg vil derfor i dette projekt ogsa
have en forforstaelse med mig, men da jeg er bevidst om denne, mener jeg, at min undersggelse
er valid. Hermeneutikken ggr det ogsa muligt at forsta faenomener ud fra andres perspektiver.
Man er ngdsaget til at forsta enkelte dele af tilveerelsen for at kunne forsta det store hele

(Mattson, 2014, s. 92).

Min empiri indsamling har taget udgangspunkt i en kvalitativ observation og interview som
dataindsamlingsmetode. Fgrste skridt i den kvalitative empiri-indsamlingsproces blev derfor
at udarbejde, dels en semistruktureret observationsguide, og dels en semistruktureret
interviewguide. I fglgende metodeafsnit vil jeg begrunde overvejelserne bag og begrundelserne
for de semistrukturerede tilgange. Dette arbejde med den empirisk-induktive og -kvalitative
metode gav mig mulighed for at beskrive sammenhange og undersgge en specifik situation. Jeg
har undersggt de sarlige muligheder ved netop undervisningsmetoden, dramatiseret
museumsundervisning, som undervisningsforlgbet ”Livet pd et dampskip anno 1930” er bygget
op omkKring. Det er altsa ikke et forsgg pa at sige noget om ét enkelt eksemplarisk

undervisningsforlgb eller generaliserende om alle museers undervisningsforlgb, men et forsgg
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pa at vise kvaliteter og udfordringer ved ét tilfeelde af brug af denne metode (Rienecker og
Jorgensen, 2014, s. 214). Efter empiri indsamlingen blev der fokus p3, hvilke teorier og metoder
der kunne kvalificere og begrunde undersggelsens forelgbige resultater. Pa baggrund af de
faktorer empirien lod til at vise noget om, blev teorier og metoder udvalgt. Dét, at der fgrst blev
undersggt traek i empirien, fgrend udveelgelsen af teori, medfgrer at dette bachelorprojekts

analyse er empirisk-induktiv (Larsen, 2015).

4. Metode

[ dette bachelorprojekt har jeg arbejdet ud fra etnografiske metoder. Her tager man hgjde for,
at man som individ, pavirker det felt man er i gang med at studere (Larsen, 2015). Det er her
vigtigt at huske, at man som individ pavirker de galdende situationer blot ved sin
tilstedeveerelse. Dette havde jeg for gje, da empirien blev indsamlet, gennem den
semistrukturerede observation, samt interview. Fokuspunkterne og spgrgsmalene til interview
og observations-guiderne blev udarbejdet sa objektivt som muligt, for at imgdekomme den

pavirkningskraft man som observatgr eller interviewer har.

Derudover var jeg ved observationen ikke selv deltagende, hvilket kvalificerer min observation
til en observation af fgrste orden (Bjgrndal, 2012, s. 43). Ydermere har jeg valgt at lydoptage
observationen, og udvalgte uddrag er transskriberet i bilag 4, mens selve observationerne ses
i bilag 3. Mine fokuspunkter var blandt andet: Aktiv deltagelse, sproglig formidling, historisk
perspektivering m.fl. (S. 1, Bilag 1). Trods disse fokuspunkter for observationen var der
stadigveek plads til, at jeg kunne rette fokus mod noget andet, hvis det fangede min interesse.
Dette er en af fordelene ved en semistruktureret observation, fremfor struktureret, da jeg ved
denne form ville risikere at undlade disse situationer, grundet et mere skaerpet fokus. En
ulempe ved denne observationsform er dog, at den hurtigt kan blive ufokuseret, og dermed
0gsa sveaerere at arbejde konkret med senere hen. Ved at lydoptage samtalerne, bade mellem
underviser-elev og elev-elev under observationen, har jeg haft mulighed for at lytte til disse
optagelser flere gange. Det har givet mig muligheden for at fastholde lydsiden af min
observation, og dermed gjort det lettere at huske den tilhgrende billedside (Bjgrndal, 2012).
Dog er dette ogsa ulempen ved at lydoptage. Som mikrofonbeerer, far jeg kun en udvalgt vinkel
pa situationen, hvilket ikke giver et fuldendt billede pa observationen af undervisningsforlgbet,

og denne optagelse bliver fastholdt, selvom jeg som menneske fortsat er i udvikling, og dermed



Julie Holmgqvist Rud Kebenhavns Professionshgjskole 01/06-2018

kan fortolke og vurdere lydsiden pa ny. Jeg vil undervejs i opgaven inddrage citater fra

undervisningsforlgbet og citaterne fra det tilhgrende interview.

Ved interviewet blev spgrgsmalene udarbejdet pa baggrund af de tematikker observationerne
beskrev. Interviewet skulle vaere med til at belyse, hvad den interviewede mente, teenkte og
syntes, da dette giver informanten mulighed for at uddybe, hvad der ellers star hen som usagt
ved en observation. Den semistrukturerede interviewform gav mig mulighed for at belyse de
tematikker, der gnskes undersggt, samt mulighed for at give den interviewede plads til bade
udfoldelse og udvikling igennem interviewet. Sdledes kunne interviewet tage nye drejninger,
som ikke var medtankt fra starten af. Det er dog ogsa en af ulemperne ved denne form, da der

dermed stilles store krav til intervieweren, for at bevare fokus igennem interviewet.

5. Afgreensning

Denne undersggelse har abnet op for mange interessante vinkler og perspektiver. Da jeg har
haft et gnske om, at undersgge elevernes generelle muligheder for kvalificering af deres
historiebevidsthed, har jeg valgt at foretage visse afgrensninger, siledes at dette
bachelorprojekt har et klart undersggelsesfelt. Mine observationer har givet mig mulighed for
at undersgge undervisningsforlgbet og dermed brugen af en bestemt undervisningsmetode i
en afgraenset situation. Jeg vurderer dog, at det ikke kvalificerer mig til at tolke pa, hverken den
enkelte elevs leering eller pa klassens samlede leeringsudbytte. Derfor har jeg i min analyse
fokus pd, hvordan dette forlgb med denne metode ud fra relevant teori, kan vurderes at give
muligheder for at kvalificere elevernes historiebevidsthed. Jeg har gennem mine undersggelser
faet indblik i, hvorledes denne undervisningsmetode adsKiller sig fra en analyse af elevernes
a®stetiske leereprocesser. Ved aestetiske laereprocesser forstar jeg, at omdrejningspunktet
blandt andet er, at eleverne er skabende og medskabende i processen (Brodersen et al. 2015,

83), hvilket ikke ses ved dette forlgb, hvorfor jeg har undladt en neermere undersggelse.

Jeg finder museumsdidaktik i en skolesammenhaeng interessant, specielt den trefasede model
for optimal leeringsudbytte pa museet, inspireret af Mads Hermansen, men jeg har valgt ikke at
inddrage det i dette projekt, da fokus netop her ligger pa formidlingsmetoden fremfor museet

som undersggelsesfelt.
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Jeg vil dog papege, at et fokus pa elevers kgn og kgnsroller ift. at blive undervist ud fra et forlgb
med dramatisering som hovedelement, ville vaere interessant og relevant at undersgge. Kgns
betydning for undervisning er en hgjaktuel debat, og drenge og piger skal have lige muligheder

i klassevaerelset, savel ogsa som pa museumsbesgg.

6. Teorier og begrebsafklaring

[ det fglgende afsnit vil jeg praesentere den teori, som jeg ggr brug af i denne opgaves analyse.
Disse teorier er valgt, fordi det dels gives mig adgang til at undersgge, hvilke muligheder
undervisningsforlgbet giver for eleverne til at teenke historisk, hvorledes kommunikationen
gennem forlgbet har en indflydelse pa elevens laering, samt hjeelper mig med at vurdere, hvilken
made forlgbet pavirker elevernes muligheder for kvalificering af deres historiebevidsthed. Det

er ogsa i dette afsnit, at opgavens centrale begreber prasenteres, defineres og afgraenses.

6.1 Historiebevidsthed

Historiebevidsthed er ikke det samme som viden om fortiden. Det er derimod en aktiv made, at
bruge fortiden i nutiden med sigte mod fremtiden - og noget vi alle ggr. Historiebevidsthed er
et omdiskuteret begreb, der stadig star til diskussion. Jeg skriver i min problemformulering, at
eleverne skal have kvalificeret deres historebevidsthed, ud fra hypotesen om, at det kan give
eleverne mulighed for at fa en bevidsthed om fra hvilket stasted, han/hun bedgmmer de

fortidige begivenheder. Derfor gnsker jeg kort at folde definitionerne ud i dette afsnit.

Historiedidaktikeren Bernard Eric Jensen definerer historiebevidsthed som "et eksistentielt
menneskelig grundvilkdr” (Jensen, 1996, s. 5) og beskriver, at det er et begreb, der tager afsaet i
det forhold, at nutiden er til stede i nutiden, som en erindring og fortidsfortolkning, og at
fremtiden er til stede som et szt forventninger (Ibid.). Der er derfor tale om bevidstheden om
samspillet mellem fortidsfortolkninger, nutidsforstaelser og fremtidsforventninger. Jensen
beskriver, at det er et grundvilkar, der primaert produceres, udvikles og forandres i ens egen

livsverden og i mindre grad i skolens fag.
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6.1.1 Historisk bevidsthed

I Vejledning for faget Historie star "Historisk bevidsthed eller historiebevidsthed har veeret
omdiskuteret ..” (Undervisningsministeriet, 2018), og de skriver siledes med denne
formulering, historisk bevidsthed og historiebevidsthed som et og samme begreb. Pa trods af,
at blandt andet Jensen argumenterer for, at historisk bevidsthed er en szerlig delmaengde af
historiebevidsthed (Pietras og Poulsen, 2011, s. 91), sa lader det til at Vejledning for faget
Historie bruger begrebet som et og samme begreb. Jensen definerer historisk bevidsthed som
"en bevidsthed om, at mennesker er historiefrembragte og historiefrembringende, og at
forandringer vil vaere uundgdelige” (Jensen, 2003, s. 59-60), hvorimod vejledningen beskriver
det som noget processuelt, og som en kompetence elever kan bruge og udvikle. Jensens
forstdelse er blevet kritiseret gentagende gange for at vaere unuanceret og deterministisk,
hvorimod vejledningens forstaelse mgder opbakning, da den bliver handterbar og anvendelig
for de fleste historieleerere. Vejledningen beskriver historisk bevidsthed som en kompetence
eleverne udvikler og bruger ved at taenke historisk, og saledes som noget, man kan kvalificere
igennem arbejdet i historieundervisningen. Pa trods af denne teoretiske forskel skriver Pietras
og Poulsen at begrebsforvirring generelt ikke har den store indflydelse pa historielarerens
tilretteleeggelse af undervisningen (Pietras & Poulsen, 2013, s. 92). Jeg vil derfor i dette projekt
bruge termen historiebevidsthed, hvor jeg ser historisk bevidsthed, inspireret af Erik Lund, som
en delmaengde, der kan kvalificeres pa lige fod med andre delmangder, sdsom historisk

teekning, historisk empati m.v. til at abne for en mere kvalificeret historiebevidsthed.

6.2 Historisk taenkning og historisk empati

En af metoderne til at kvalificere elevernes historiebevidsthed, er ifglge den norske
historiedidaktiker Erik Lund, gennem arbejdet med elevernes historiske teenkning. Lund stiller
sig kritisk ift. Jensen til definitionen af historiebevidsthed, da han mener at det kun siger, hvad
eleverne skal lzere og opng, uden at give konkrete eksempler eller metoder til, hvordan de kan
opna en gget historiebevidsthed (Lund, 2009, s. 24-27). Lund mener saledes, at historiefaget
ma patage sig, at kvalificere elevernes historiske teenkning, som et redskab til at eleverne kan
dekonstruere kilder og forholde sig kritisk til historiebrugen i blandt andet undervisningen,
savel som i omverden. Han refererer til den amerikanske psykolog og historiedidaktikerne Sam

Wineburg, som gennem sin forskning i elevers historiske taenkning, har pavist, at det ligger
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mennesker naturligt, at gribe noget an ved at satte det ind i sine nutidige kategorier,
begrebsapparat og forstaelser (Nielsen, et al., 2015, s. 63-64). Eleverne vil naturligt mgde den
fortid der bliver fremstillet i undervisningen, forstaet pa nutidens praemisser, og de skal derfor
treenes at teenke historisk, sdledes at de kan forholde sig til fortiden pa fortidens praemisser.
Historisk teenkning er altsa, ifslge Wineburg og Lund, en udvikling af de historiefaglige
metoder, som giver eleverne kontra-intuitive redskaber til at metareflektere over den ellers
intuitive historiebevidsthed. Her er begrebet historisk empati relevant. Det deekker over at
eleverne ma opkvalificeres i evnen til at kunne satte sig ind i tankerne bag datidens mennesker
og deres handlemuligheder og -begraensninger. Det beskrives som at dasekke over tre
dimensioner, der indbyrdes er forbundne og fungerer i samspil:
» Historisk kontekstualisering: En forstdelse af tidsmaessig forskel, der omfatter dyb
forstdelse af de sociale, politiske og kulturelle normer i den periode, man undersgger.
At kende begivenheder, der farte op til den historiske situation, og evt. andre relevante
ting, der skete samtidig.
= Perspektivskifte: Forstdelse for en andens tidligere erfaringer, principper, positioner,
holdninger og overbevisninger for at forstd, hvordan den pdgaeldende person kan have
taenkt om eller handlet i en pdgeeldende situation.
= Affektiv tilknytning: Forstdelse for, hvordan historiske personers erfaringer,
situationer eller handlinger kan have veeret pdvirket af deres falelsesmaessige respons,
baseret pad en forbindelse til elevens egne erfaringer med folelsesmaessige respons.
(Nielsen, et al., 2015, s. 63-64)
Historisk empati deekker altsa over, at eleverne skal kunne saette sig ind i, hvad aktgrerne fra
fortiden har fglt, teenkt og hvordan, de har haft det. Det er vigtig at skelne mellem at have
sympati, altsa at fgle med andre mennesker og have empati, at kunne forsta og leve sig ind i

andre menneskers situation og fglelser.

6.3 Rollespil

For at kunne kvalificere elevernes historiske teenkning og herunder historiske empati, peger
Lund pa en raekke leeringsaktiviteter (Lund, 2009, s. 24-27). En af disse aktiviteter er rollespil,
som ifglge Lund, kan veere med til at give eleverne mulighed for at identificere sig med og forsta

historien gennem narrativer, da det her handler om at forsta gennem oplevelse og indlevelse i
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et personorienteret perspektiv (Lund, 2009, s. 115). Lund arbejder i forbindelse med rollespil
ogsa med det, han kalder simuleringer. En klar definition pa forskellen mellem rollespil og
simulering er dog ikke Kklarlagt, hvorfor jeg bruger begreberne som vaerende ens. Lund
definerer rollespil ud fra tre principper:

En afgraenset situation eller virkelighed handlingerne foregar indenfor,

aktgren har visse handlingsmuligheder og

aktgren ma treeffe valg inden for disse rammer (Lund 2009, s. 123).
Lund har dog et kritisk perspektiv til drama og teater, da rolleudgvelse og indlaering af
replikker, ikke pa samme made giver eleverne mulighed for at traeffe valg og forsta fortiden pa
fortidens praemisser, som rollespillet kan give.
Rollespillet kan dog ogsa give mulighed for at arbejde med kausalitet, altsd sammenhangen
mellem arsager og virkning. Det kan ske gennem kontrafaktiske hypoteser, der beskeeftiger sig
med "hvad nu, hvis det ikke var sket?”-spgrgsmal. Lund pointerer, at den kontrafaktisk historie
iseer er vigtig i historieundervisningen, da det giver elever, der ellers kan opfatte historie som
en deterministisk proces, mulighed for at fa et nyt syn pa fortidens pavirkning af nutiden, samt

den frie viljes rolle i historien (Ibid.).

6.4 Muligheder for leering
Begrebet leering bruges meget bredt og har mange definitioner. I dette projekt vil jeg vende mig
mod professor Knud Illeris’s leeringstrekant i en skolemaessig sammenhaeng, som illustreres i

figur 1.
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Figur 1 (Illeris, 2015)
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Leeringstrekantens udgangspunkt er, at al leering er en integreret proces, der sker direkte eller
indirekte i samspil med andre mennesker, og som derefter tilegner sig i en individuel
tilegnelsesproces (Illeris, 2015, s. 41). llleris beskriver saledes, at lzering opstar i to processer:
Tilegnelsesprocessen, som i modellen er tegnet som en vandret pil mellem drivkraft og indhold,
og samspilsprocessen, som pa modellen er tegnet med en lodret dobbeltpil
Tilegnelsesprocessen foregar pa det individuelle niveau i det enkelte menneske, hvorimod
samspilsprocessen, drejer sig om det enkelte individs samspil med omverden, og laering kan i
folge llleris ikke forstas, uden at medtenke den kontekst eller sammenhang, hvori individet
indgdr. Illeris beskriver desuden leering som indeholdende tre dimensioner: Den
indholdsmaessige-, den drivkraftsmaessige- og den samspilsmaessige-dimension. Disse
dimensioner er afggrende for resultatet og udbyttet af enhver undervisningssituation.
Indholdsdimensionen er det indholdsmaessige, altsa det som eleven skal laere bade i forhold til
viden, forstaelse og faerdigheder. I drivkraftdimensionen er elevens motivation, fglelser og vilje
til at ville laere, det der er det centrale at undersgge. Samspilsdimensionen hanger sammen
med de andre to dimensioner og omhandler, at eleven kan se en sammenhang i den sociale
kontekst og samtidig se en sammenhaeng i det samfund eleven er en del af og det stof, som de
er ved at leere. llleris udtaler desuden, at "alle tre dimensioner altid md tages i betragtning, hvis
en forstdelse eller analyse af en laeringssituation eller et laeringsforlgb skal vaere fyldestgorende”

(Illeris, 2015, s. 38).

6.5 En udvidet model

[ forleengelse af Illeris’ leeringstrekant, har jeg valgt at udforme en model inspireret af den
oprindelige model af Illeris. Denne model, figur 2, viser udover elevens dimension af

leringstrekanten ogsa leererens dimension.
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DEN SOCIALE KONTEKST

INDHOLD DRIVKRAFT

Den ekstra trekant haenger sammen med elevens laeringstrekant, da de to er forbundne med en
tredje samspilsdimension, pa figuren vist som dobbeltpilen mellem de to trekanter. Denne
tredje samspilsdimension er til stede i den sociale kontekst, underviser og elev befinder sig i.
Dette ses ved inderste cirkel. Dette sker, da det er leereren, der formidler indholdet, faciliterer
undervisningen, hvor det er identificeret hvilke faktorer, der spiller ind pa drivkraften og
motivationen, samt stilladserer undervisning, der leegger op til at eleven kan se en

sammenhaeng i sin egen samspilsdimension.

Leererens trekant har samme hjgrner som elevens (se figur 2), men forskellen er her, at
leererens samspilsproces i hgjere grad handler om at skabe sammenhaeng for eleverne i deres
livsverden, fremfor at skabe sammenhaeng i sin egen livsverden. Sdledes ma laereren altsa have
for gje hvilke faktorer, der spiller ind pa elevernes sammenhaengsforstaelse, fra motivationen
for at forsta det formidlede indhold, til at saette det i samspil med deres omgivelser og det
samfund, som de lever i. Min pastand er, at denne tredje samspilsdimension, samspillet mellem

samspilsdimensionerne, er afggrende for elevernes muligheder for at danne sammenhaeng, og
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det er ogsa afggrende for leererens intentioner med undervisningen. Det er saledes laerer-elev
relationen, der er en af de medvirkende faktorer i denne situation, man som larer kan skabe

med henblik p3, at give de bedste muligheder i elevernes leereprocesser.

6.6 Kommunikation

"Man kan ikke ikke-kommunikere” (Lgw, 2012, s. 85). Blot ved vores tilstedevaerelse
kommunikerer vi med hinanden, om vi vil det eller ej. Kommunikation er en udveksling af
signaler, budskaber og informationer, som man som lzerer ma have for gje for at kommunikere
sa tydeligt og praecist som muligt. Man kan ogsa betegne kommunikation som en udveksling af
perspektiver i en sag, hvilket dog forudsaetter, at der netop er en sag, og at begge parter taler
om den (Ibid.). Kommunikation foregar typisk automatisk og ikke-bevidst med bade digitale og
analoge budskaber, der enten skaber kongruens eller inkongruens i forhold til hinanden (Ibid.,,
s. 90). Lektor ved Arhus Universitet, Benedicte Madsen, har med sin kommunikationsmodel,
figur 3, lavet en slags styrepind for den professionelle samtale, som hun kalder
kommunikationstrekanten. I modellen ses forholdet mellem den ene og den anden med en
vandret linje i bunden. Det er parternes indbyrdes forhold. De buede pile viser parternes indre
kommunikation, mens de skra ben i modellen, markerer parternes respektive relation til og
deres lgbende udsagn om tredjeleddet, altsd indholdet. Indholdet er markeret med et
"(mdske)”, da det ikke er alle samtaleparter, der opdager, nar deres tredjeled ikke er faelles

(Madsen, 2002, s. 157).

Det (maske)
faelles Tredje.

Sagen/
indholdet

QO N\

Forholdet

Figur 3, Madsen 2002, s. 157
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6.7 Dramatiseret museumsformidling

Da jeg i dette bachelorprojekt undersgger hvilke muligheder og begrensninger brug af
dramatiseret museumsformidlings kan have, vil jeg fgrst redeggre for definitionen af begrebet.
Formidlingsformer pa museerne er som naevnt i indledningen mangfoldige og undersggt
gentagende gange. Jeg er i dette projekt interesseret i at undersgge formidlingsmetoden,
dramatiseret museumsformidling, som er defineret af Ingrid Vatne, Ph.d. ved Institut for

Astetik & Kommunikation pa Aarhus Universitet.

Dramatiseret museumsformidling definerer Vatne, som en metode, hvor eleverne igennem
deltagelse far erfaringer med historiens tekstur og herigennem far mulighed for at skabe et nyt
grundlag for at engagere sig i den made, hvorpa fortiden er en del af nutiden (Vatne, 2015). Det
er en formidlingsmetode, der har fokus pa den kommunikative del, hvor mennesker via deres
erfaringer og forskellige deltagelsestilgange til situationen, skaber interesse, udforsker, stiller
spgrgsmalstegn om og inspireres af historien. Metodens undersggelsesgenstand er af
dynamisk, narrativ karakter og er praeget af et fokus pa bevagelse (Vatne, 2015). Metoden som
kommunikativ metode, kommunikerer ikke blot et indhold, men ogsa en anden vinkel at ga til
indholdet pa. Det medfgrer, i fglge Vatne, at publikums forskellige positioner i

formidlingssituationen er betydningsbaerende for det formidlede indhold.

Dramatiseret museumsformidling adskiller sig derved fra det ellers hyppigt brugte begreb,
levendeggrelse. Levendeggrelse er et begreb, der stammer fra museumsverden, hvor det
indbefatter menneskers forsgg pa at gengive livet i en anden tid, der som oftest vil vaere
fortiden. Det giver mulighed for blandt andet at kunne forsta og tolke materiel kultur bedre,
end man kan pa et traditionelt museumsbesgg (Vatne, 2015). Dramatiseret
museumsformidling adskiller sig altsa ved, at der her i hgjere grad er fokus pa publikums
deltagelse, som afggrende for det formidlede indhold, fremfor et gengivet scenarie med fokus

pa de materielle genstande.

7. Empiri
Den empiri, jeg har indsamlet i forbindelse med dette bachelorprojekt, er opstaeti to forskellige

sammenhaenge. Alle tre empiri dele er opstaet ved planlagte besgg pa M/S Museet for Sgfart,
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hvor jeg forinden hver aftale, har veeret i kontakt med leder af museets undervisning, Maiken

Bjgrnholt.

7.1 Fgrste besgg pa M/S Museet for Sgfart

Mit fgrste besgg pa M/S Museet for Sgfart skulle dbne op for og give mig et indblik i, dette
bachelorprojekts problemformulering. Jeg har valgt at ga induktivt til veerks, hvor jeg bevaegede
mig ind pa et felt uden pa forhand at have valgt eller afgreenset omradet eller problemet. Ved
dette besgg, abnede muligheden sig for at observere en 5. Kklasse gennemfgre et
undervisningsforlgb, hvor der blev brugt dramatisering som formidlingsmetode. Besgget

bestod af en ikke-struktureret samtale med leder for undervisning, Maiken Bjgrnholt.

7.2 Observation af "Livet pd et dampskib anno 1930”

Observationen fandt sted en sommerdag i maj maned, pa hhv. M/S Museet for Sgfarts
undervisningslokale og pa dampskibet S/S Bjgrn, som ligger i Helsinggr Havn. Inden
observationen, var der indgdet en aftale med klassens laerere om den pagaeldende observation,
samt tilladelse til at optage lydoptagelserne. Eleverne blev undervist ud fra
undervisningsforlgbet ”Livet pd et dampskib anno 1930”, som henvender sig til 4.-5. klasse og
har en varighed af 2 timer. Til undervisningsforlgbet foreligger undervisningsmateriale med
tilhgrende leerervejledning, bade til brug inden besgget, samt til brug efter besgget. Der er ikke
nogen krav om at benytte sig af dette materiale for at kunne deltage i forlgbet.
Leerervejledningen indeholder konkrete gvelser, kilder og leererinformationer til brug i
undervisningen bade fgr og efter, og desuden en praktisk orientering inden besgget (mfs.dk).
Ved observationen var jeg ikke-deltagende og havde en rakke fokuspunkter, som gjorde det til

en semistruktureret observation.

7.3 Interview af Maiken Bjgrnholt

Efterfglgende foretog jeg et interview af leder for undervisning pa M/S Museet for Sgfart,
Maiken Bjgrnholt. Interviewet af Maiken forlgb som et semistruktureret interview, og skulle
belyse en raekke fokuspunkter, beskrevet i interviewguiden (Bilag 2, s. 1). Der var fokus pa mal
og formal med forlgbet, muligheder for historisk teenkning samt eventuelle modstande de

matte opleve, ved at gennemfgre forlgbet.
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8. Analyse

Dette analyseafsnit vil belyse, hvorvidt museets undervisningsmateriale og
undervisningsforlgb, herunder museumsunderviserens spgrgsmal igennem forlgbet, bidrager
til elevernes muligheder for kvalificering af deres historiebevidsthed. Undervisningsforlgbet
analyseres ud fra hvilke muligheder, det leegger op til, for at arbejde med historisk teenkning jf.
Erik Lunds teori herom. Dernaest vil jeg argumentere for, hvorledes elevernes muligheder for
at teenke historisk kommer i spil under forlgbet, og afslutningsvis i analysen vil jeg undersgge,

hvorledes underviserens kommunikationsmetoder er afggrende for elevernes leereprocesser.

8.1 "Livet pd et dampskib anno 1930”

Det aktuelle undervisningsforlgb pa M/S Museet for Sgfart handler om, at eleverne skal prgve
en almindelig hverdag, som arbejdssggende ung dreng pa et dampskib i 1930. Den
arbejdssggende unge dreng far arbejde pa skibet og saledes starter dramatiseringen. Hvert
barn far sin egen sgfartsbog, som de derfra definerer deres rolle igennem. Alle elever skal
gennemleve tre roller, som hhv. messedreng, fyrbgder og matros. Forlgbene bliver lavet i
samarbejde med pensionerede sgmaend, hvorfor eleverne oplever undervisere og frivillige, for
hvem sgfartssproget ligger naturligt. Hensigten med forlgbet er blandt andet, at eleverne
oplever en undervisningsform med hgijt leeringspotentiale, hvor alle kan vere med, samt at
eleverne pa egen krop far afprgvet livet pa et autentisk dampskib fra 1930’erne (mfs.dk). En

mere dybdegadende forlgbsbeskrivelse kan findes i bilag 3.

8.2 Museets undervisningsmateriale og tilhgrende leerervejledning

I museets undervisningsmateriale fremgar det, at malet for dette forlgb blandt andet er, "at
elever far redskaber til at kunne sammenligne sgmandenes levevilkdr om bord pd skibe med
elevernes levevilkdr i dag” (mfs.dk). For at undersgge hvorledes dette komme til udtryk i

undervisningsmaterialet, vil jeg her fgrst redeggre for leerervejledningen.

Laerervejledningen leegger op til, at eleverne forinden besgget pa museet arbejder med en
reekke aktiviteter: fgrst med en historisk fortelling om et barn i 1930; sgmanden Erik.
Vejledningen er opdelt i to kategorier, en side med temaer fra 1930: Verdenskrise, Bgrn, Politik

m.fl. og selve forteaellingen. Ved at dabne mulighederne for at skabe en forstaelse for de sociale og
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politiske normer i den periode, der bliver undersggt, far eleverne en gget historisk
kontekstualisering (Nielsen, et al., 2015). Dette kan medfgre en bedre forstaelse af den

tidsmaessige forskel.

Som efterarbejde med teksten, stadig forinden selve museumsbesgget, leegger vejledningen op
til en perspektiveringsgvelse. Her bliver bade krisen i 1930 perspektiveret til krisen i 2008,
livet som barn perspektiveres til elevernes dagligdagsliv, samt det generelle bgrnesyn i 1930
bliver sammenlignet med nutidens bgrnesyn. En sadan perspektivering kan veare med til at
skabe rammer for, at eleverne kan se en sammenhang mellem det laerte og det samfund eleven
er en del af (Illeris, 2015). Eleverne far altsd mulighed for at se, hvorledes bgrnenes liv er
forandret i forhold til det liv, de selv lever i i dag. Eleverne kan saledes se forskelle og ligheder
mellem deres liv og sgmanden Eriks liv, og udvise en forstaelse for, hvordan og hvorfor disse
forskelle og ligheder er til stede. Nar eleverne skal perspektivere deres liv med sgmandenes
liv ud fra en forteelling, stiller det store krav til elevernes indlevelsesevne og historiske empati.
Eleverne ma seaette sig ind i, hvad sgmanden Erik har fglt og teenk, og hvordan han har haft det

ombord pa skibet (Lund, 2009), set i forhold til preemisserne i 1930’erne.

Efter besgget pa museet, laegger materialet op til at klassen har en generel diskussion om
oplevelsen, hvor eleverne skal diskutere, hvorvidt forlgbet har givet dem en forestilling om, at
vaere ombord pa et rigtig dampskib. Eleverne vil naturligt mgde og forsta forteellingen om
fortiden pa nutidens praemisser (Lund, 2015), men ved at gennemfgre sddan en samtale pa
baggrund af fgr-materialet og selve forlgbet, kan eleverne fa mulighed for at forholde sig til
fortiden pa fortidens preemisser. Eleverne far ligeledes en bevidsthed om, at de historier vi
forteeller om fortiden, er treeffet ud fra et valg om, hvad der er vaesentligt og uvaesenligt, og at
disse valg, pavirker vores made at forsta vores fortid og samtid pa.

Vejledningen laegger ogsa op til endnu en faelles perspektivering, hvor emnet denne gang er
bgrn og pligter. Eleverne skal sammenligne hvilke pligter de har i deres hjem, med hvilke pligter
bgrn i 1930’erne havde, efterfulgt af en refleksionssamtale om, hvorfor man mon har pligter i
dag i forhold til i 1930’erne. Her far eleverne igen mulighed at teenke kontra-intuitivt ved at
forstd fortiden pa fortidens praemisser, gennem en forstdelse for, hvorfor fortidens
levestandarder er sa anderledes end dem, vi kender i dag. Der bliver i vejledningen ogsa lagt

vaegt pa, at eleverne skal reflektere over nutidens overgangen fra barn til voksen, sammenlignet
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med 1930’erne, som var symboliseret tydeligt med konfirmationen. Eleverne far her mulighed
for at reflektere over deres egne rolle i historien og den samtid, de lever i, hvilket kan veere med

til at abne for nye perspektiver at forsta historiens vingesus i.

8.3 Undervisningsforlgbet

Undervisningsforlgbet er bygget op over en fortzelling, hvor eleverne bliver sat i en afgraenset
situation, som bgrn (unge voksne, i datidens gjne), der sgger arbejde pa et dampskib. Nar
eleverne pa denne made har en fast struktur i det forventede, skaber det ogsa visse
handlingsmuligheder i denne situation. Ved observationen ses det, at eleverne sgger svar p3,
hvorfor de skal vaere en del af forlgbet. Dette kan vaere tegn p4, at eleven forsgger at identificere
sig med historien, altsa forsgger at finde lighedstegn med den person, de er i virkeligheden, og
den person de skal spille som rolle. En elev stiller spgrgsmalstegn ved, hvorfor de skal ggre det
her, hvorefter underviseren argumenterer: "vi er jo matroser!” (Bilag 3, s. 3). Nar eleven pa
denne made saetter spgrgsmalstegn ved, hvorfor han er en del af denne handling, kan det vaere
et tegn pa, at eleven far en forstaelse for en andens tidligere erfaringer i arbejdssituationer, i
dette tilfelde sgmandens, og eleven far derigennem mulighed for bedre at kunne forsta
historien, igennem at kunne identificere sig med den (Lund, 2009). Om eleven stiller
spgrgsmalene pa vegne af sin rolle eller som en meta-reflektion, er jeg ikke i stand til at vurdere,
men under alle omstendigheder giver svarene eleven indsigt i bade sin rolles hensigt med at

fuldfgre opgaven og hans egen. En anden elev spgrger efterfglgende, da de er ved at vaske op:

Elev 3: Hvad er det der? Er det rigtig saebe?

Underviser: Ja, seebe som i de gode gamle dage (Bilag 3, 5. 3)

Eleven ses her stille spgrgsmalstegn til autenticiteten, men far ved hjalp af svaret igen
mulighed for at perspektivere sin egen hverdag til konteksten. Saledes kan eleven fa mulighed

for at kunne lave et perspektivskifte til fortidens virkelig historier (Nielsen, et al., 2015).
Den undervisningsansvarlige, Maiken Bjgrnholt, udtaler, at undervisningsforlgbet ogsa skal

veere med til at give "eleverne muligheden for at reflektere over eget liv og hverdag” (Bilag 2b, s.

1). Fglgende uddrag illustrerer en situation, hvor dette kan ses:
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Underviser: (...) Nu skal I hgre: Er I gode til at sige, ehm, "kan jeg hjaelpe dig med
noget?”

Elever i kor: Ja.

Elev 3: Nej

Elev 4: Jeg er god til at sige "Aj aj, hr. kaptajn!”

Underviser: Det er godt. Hvis jeres mor og far f.eks. siger: "Vil I lige, ehm, vil du,
vask lige gulvet i hele stuen”, sa siger du ja selvfglgelig?

Elev 4: Argh. Det er nok mest, hvis hun siger pa mit veerelse, fordi det kan lige ga.
Underviser: Sa kan det lige ga?

Elev 5: Sa siger jeg det er slaveri!

Elev 6: Jeg siger bare ja ja, og sa gar jeg det

(Ibid,, s. 6)
Eleverne far igennem disse spgrgsmal en indsigt i, hvor omfattende en sgmands opgaver kan
veere, og hvordan de kan sammenlignes med elevernes opgaver og pligter i hverdagen. Dette
tolker jeg, som at det kan skabe muligheder for at forsta fortidens handlerum sammenlignet
med deres egne handlerum. Eleverne viser gentagende gange, at de har en forforstaelse til,
hvordan en sgmand bgr agere, f.eks. siger en elev, da samtalen gar pa at sta ret ved kaptajnens

gennemgang af messedrenge:
Elev 4: N3, jeg troede man gjorde sadan her (ggr honngr)

(Bilag 4,s. 7)
Denne udtalelse kan forstds som, at eleven har en forforstaelse for de er pa et militeert skib, og
eleven via sin rolle derfor spiller en dreng i forsvaret. Om forskellen mellem forsvaret og et
dampskib, spiller afggrende betydning for denne elevs indlevelse i rollespillet, kan jeg ikke
vurdere, men elevens viser ved udtalelsen en tydelig forforstaelse, der bliver udfordret af den

nye information han modtager.

Igennem forlgbet ses det, at eleverne flere gange stiller sig undrende over, hvorfor de skal
deltage og hvad deres deltagelse medbringer. Nar eleverne stiller disse spgrgsmal, kan det vaere
fordi de kommer i tvivl om, hvorvidt de reelt er deltagende i et undervisningsforlgb som

observatgrer, eller om de er rigtige sgmand, der skal udfgre opgaverne:

Elev 3: Skulle vi dyppe den rigtigt ned i?

Underviser: Ja bare dyp! Ja, ja ja, vi er her jo!
(Ibid,, s. 8)
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Det ses i uddraget, at underviserne gnsker at skabe denne forstaelse af, hvad det vil indbefatte
at veere en rigtig sgmand. Jeg kan ikke med sikkerhed sige, om eleverne fik denne forstaelse,
men muligheden opstod. Dette ses igen, gentagende gange, nar eleverne skulle op og ned af
lejderne, altsa trapperne eller stigerne pa dampskibet. Som introduktion fik eleverne en
historie fra en af de frivillige deltagere, der spillede 1. styrmand, om dengang hans kone var
gdet forleens ned og efterfglgende dgde af det. Ved forteellingen gik der et gisp igennem
eleverne, og en elev spgrger efterfglgende:

Elev 3: Skal vi sa ogsa ga bagleens ned?

Underviser: Ja, bagleens ned ad trappen.

(Ibid,, s. 5)

Eleven raber herefter hgijt til sine klassekammerater, at de skal ga baglaens ned (Bilag 3, s. 6).
Dette ser jeg som et tegn p3, at denne elev har faet en indsigt i bade konsekvensen ved at ga
forlaens ned, og han er i stand til at se virkelighedsrelevansen i rollespillet. Maiken bekraefter
ved sin udtalelse at, eleverne gerne "md komme i tvivl om tid og sted” (Bilag 2b, s. 1). Saledes
kan det altsa ses som en medtenkt faktor, hvorfor responsen til disse spgrgsmal vil veere
overvejet, saledes at de kan vare med til at pejle eleverne hen mod en sa virkelighedstro

oplevelse som muligt.

Et andet tegn p3, at eleverne ikke er overbevidste om autenticiteten ombord pa skibet, ses ved

falgende citat:

Elev 3: Hvad er det der? (peger pa nogle magasiner)

Underviser: Det ser vi ikke, det hgrer ikke til i 1930, kom I bare, pyt!

(Ibid,, s. 7)
Her udfordrer eleven rollespillets virkelighed ved at pointere tilstedevaerelsen af
nutidsobjekter. Forinden ankomst pa skibet havde eleverne fiet et sat usynlige briller for
kunne se tingene i 1930’ernes lys, men denne elev viser tegn p3, at disse briller ogsa har
"huller”. Situationen viser dog samtidig ogsa tegn pa, at eleven har tiltro til rollespillet, idet
underviseren ved blot at orientere eleven tilbage i 1930-synet, ikke mgder yderligere

spgrgsmal til udsagnet.
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Fglgende situation vil veere med til at vise, at selvom eleverne var deltagende, havde de ikke

fuld forstaelse for fortidens menneskers handlerum:

Efter historisk fortelling om en vaskebalje, der rgg i ansigtet pa en
messedreng
Elev 3: Ej, nu orker jeg ikke, nu orker jeg ikke at veere her mer’, jeg tror

lige jeg skal videre. (Ibid.,'s. 6)

Nar eleven udtaler, at han ikke "orker mere”, er det et tegn p4a, at han ikke forstar datidens
ngdvendighed om at veere ombord pa et skib. Hans privilegerer om ikke at kunne overskue
mere, stemmer ikke overens med hans rolles privilegier. Det ser jeg som et eksempel p43, at det
ligger elever naturligt, at gribe noget an ved at satte det ind i sine egne nutidige kategorier, og
denne evne ikke bliver udfordret blot ved en forteelling omkring at tsmme en vaskebalje. Hvis
eleven derimod skulle havde tgmt vaskebaljen ud over reelingen, og dermed skulle kunne
udvise forstaelse for vindretning, kunne der maske have varet eleven mere naturligt, og

dermed ville der maske ikke have vaeret overvejelser om at skulle overskue det eller ej.

Et eksempel af sanselig karakter, viser hvorledes eleverne ogsa kan blive i tvivl om deres

indbyrdes roller i forlgbet. En elev udtaler omkring slutningen af forlgbet:

Elev: Jeg bliver sgsyg
Underviser: Bliver du sgsyg? Sa husk at kigge ud over
vandet. Og sa st dig ned derovre

Elev 2: Lisa, Lisa, bliver du virkelig rigtig sgsyg?

(Ibid,, s. 10)
Elev 2 viser her til dels bekymring og omsorg for sin klassekammerat, elev 1, men hvad mere
spendende er, at hun samtidig stiller spgrgsmalstegn ved autentiteten af elev 1’s oplevelse.
Elev 2 stiller spgrgsmalstegn til, om elev 1 reelt oplever det eller er det hendes rolle, der oplever
det, altsa noget pafundet. Dette kan vaere et tegn p3, at elev 2 star i et dilemma, om at tage sig
af hendes klammekammerat, som hun angiveligt ville havde gjort det i normale rammer, eller
om at ignorere det, da det ikke er en information, hun skal bekymre sig om, hvis elev 1 er sa

indlevet i sin rolle, at hun tilleegger den denne karakter.
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Som afslutningen pa forlgbet samles eleverne pa havnemolen ud fra skibet. Eleverne bliver

fortalt, at de nu ma tage deres usynlige 1930’er briller af og fglgende citater kommer:

Elev 4: Nu kan jeg se i farver igen!
Elev 1: Er det en bil, der holder dér?!
Elev 2: Arh hvor vildt, se den store kran med de mange flotte

farver!
(Ibid., s. 10)

Dette kan vise, at eleverne har haft en god fantasi, men ogsa en fantasi, der var bygget pa deres
forforstaelse om 1930’erne. Eleverne har kun set 1930’erne igennem fotografier, hvorfor de
naturligt forstar det i et sort/hvid-perspektiv. Dette viser mig tegn pa, at elevernes reelle
muligheder for at lave en fuldsteendigt perspektivskifte, ikke har varet til stede, da eleverne
naturligt har haft en forforstaelse med sig, som ikke er blevet udfordret i sddan en grad, at hele
farveperspektivet blev irrelevant, og der i stedet kom et fokus pa, hvordan datidens mennesker
havde rdderum. Interessant er det, hvorvidt eleverne selv har kunne overse denne faktor, eller

om det har veeret gennemgribende og betydningsfuldt for deres oplevelse.

8.4 Laereprocesser og kommunikation

[ dette afsnit vil jeg undersgge, hvorledes museumsundervisernes kommunikation kan veere
afggrende for elevernes laereprocesser.

Ifglge Illeris, skal de to processer vare aktive og stimuleret, for at der kan forega leering:
tilegnelsesprocessen og samspilsprocesserne. De to samspilsprocesser kan inddeles i to
niveauer; betydningen af de sociale og mellemmenneskelige faktorer (niveau et) og
betydningen af de samfundsmaessige faktorer (niveau to) (Illeris, 2015). Jeg har kun kendskab
til eleverne gennem forlgbet pa museet, hvorfor jeg ikke har kendskab til de samfundsmaessige
faktorer og normer, der satter betingelserne og rammerne for det samspil, der sker pa niveau
et. Derfor fokuserer jeg blot pa de sociale faktorer for leering, som jeg har kunne observere i
forlgbet, herunder interaktionen og kommunikationen mellem museumsunderviseren og

klassens elever, samt den anden proces, tilegnelsesprocessen.

[ samspilsfasen er det ngdvendigt for eleverne at fa indholdet til at give mening og vurdere om

det er noget veerd. Eleverne ma se det aktualiseret med det samme, f.eks. ved at de skal vaske
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koppen af, for at kunne bruge den til saftevand gjeblikket efter. Forlgbet har generelt fokus p3,

at arbejdsopgaverne giver mening at udfgre for eleverne, hvilket kan ses i fglgende uddrag:

Elev 1: Hvorfor skal vi ggre det her? Kan vi ikke bare drikke af
de der kopper?
Underviser: Jo, men kaptajnen skal jo ogsa have sit glas til

braendevinen. Husk at det skal skinne!

(Ibid. s. 8)
Eleven efterspgrger her en kontekst til hans handlinger, med sit "hvorfor”, og arbejdsopgaven
bliver visualiseret for ham og endda gjort af betydning, da kaptajnen har visse standarder,
eleverne skal leve op til som messedrenge pa skibet. Han far dermed en mulighed for at indleve
sig i den historiske kontekst. Majken Bjgrnholt, udtaler ogsa, at det er et af malene med forlgbet

(Bilag 2b, s. 1). Det tydeligggres yderligere i folgende uddrag, ved afslutningen pa forlgbet:

Elev 4: BRAENDEVINEN ER BLEVET ST]ALET!
Elever i kor: Breendevinen er blevet stjilet! Neeej, nej nej!
Elev 1: Ah, jeg tror kaptajnen bliver meget sur

Elev 2: Chef. Eller Hr. Kaptajn, vi ma forteelle noget forferdeligt.

(Ibid, s. 9)
Eleverne er her i stand til at foretage et perspektivskifte, og saette sig i sgmandens sted ved at
de har gje for de transhistoriske fglelser, kaptajnen matte have. Eleverne kan se en
sammenhang mellem, at en leder i dag ville blive sur, hvis der blev stjélet fra ham, og ligeledes
foregik deti1930’erne — min tolkning er, at eleverne udviser en stor historisk empati ved denne

situation.

Nar Lgw (2012) argumenterer for, hvordan man ikke kan ikke-kommunikere, ses det tydeligt i
sadanne et forlgb som det naervaerende, da forlgbet igennem dets narrative struktur har stor
fokus pa samtalerne, som elementbzerende til forlgbets handling. Lgw argumenterer for, at selv
de elever, der ikke deltager aktivt i samtalen, mdske endda er helt tavse, stadig indgar i den
sociale relation, og dermed ogsa har en kommunikationsflade (Lgw og Skibsted, 2012, s. 85).
Da det er kommunikationen, der var et af omdrejningspunkterne for rollespillets forlgb, var der

ogsa var sat god tid af til elevrespons. Sdledes kan eleverne igennem en situationen som netop
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ovenstdende, se en kongruens mellem deres forforstaelser og indre meninger om fortiden og

med det leerde (Lgw, 2012).

Igennem mine observationer, kan jeg se at eleverne, undervejs igennem samtalerne, far
mulighed for at nutidsperspektivere den information, de netop har fdet. Dette kan give
mulighed for, at eleverne bedre kan perspektivere sgmandens liv til deres eget. Dette kan dog
ogsa skabe en inkongruens i samtalen, da det kan skabe forvirring om, hvilken rolle eleven
egentlig spiller i denne samtale. Er han stadig sgmand i 1930 eller elev i 20187 For de elever,
der dog kan gennemskue dette, kan det stadig veere en haemsko, da de kan blive revet ud af
flowet i forlgbet, og maske endda have yderligere spgrgsmal, fordi der er skabt en inkongruens
mellem deres forforstaelser og det ny-fortalte. For de elever, der ikke kan gennemskue denne
sammenhaeng, bliver detligeledes til en forvirrende faktor, der kan begraense indlevelsesevnen.
En elev udtaler i den forbindelse:

Underviser: Jamen alts3, som messedreng, sa siger man altid

"selvfglgelig”. Fordi der skal veaere hygiejnisk, hvis der ikke er rent

og paent, sa kan vi blive syge alle sammen, sa derfor er det virkelig

afggrende, at det er rent og paent, og det er vigtigt, at det er os der

sgrger for det. Der er jo ingen af os der vil vare syge og fa en

forkglelse og.. dg af alt muligt, vel?

E4: Neej, og man kan dg af ebola!

Underviser: Ja, vi far ikke lige ebola, tror jeg, men vi kan i hvert

fald blive snottede! Na men, de her fyrbgder de har det altsd med

at sette deres mggbeskidte fingre overalt — det skal vi ggre rent.
(Ibid,, s. 7)

Nar eleven udtaler sig, om hvilke sygdomme de kunne dg af, er det sandsynligvis pga. eleven
gnsker en arsagsforklaring. Ved underviseren svar, kan eleven blive i tvivl om, semandenes liv
reelt var pa spil ift. at skulle vaere hygiejniske ombord pa skibet, eller om de blot kunne fa en
forkglelse af det. Nar eleven pa denne made fokuseres mere pa "hvorfor”’-delen af hans arbejde,
end selve udfgrelsen af det, kan det Jf. Madsen, vaere et bevis pa, at samtalen her, netop ikke har
haft et feelles tredje. Underviseren fokuserede pa vigtigheden i at veere punktlig som

messedreng, mens eleven fokuserede p4, hvilke arsager, der var til det.
Da dette forlgb er bygget op over, at elevernes deltagelse er afggrende for forlgbets gang,

medfgrer det ogsa, at rollespillet ikke har faste replikker, som eleverne skal indgve. Der er tre

faste roller, som eleverne gennem forlgbet roterer i. Siledes skaber eleverne en forstaelse for
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hvordan hans rolle er, men ma selv formulere sig, sa det passer med den forestilling han havde
om rollens karakteristika. Sdledes kan denne dramatiseret museumsformidlingsform jf. Lund,
godt have gode muligheder for at udvikle elevernes historiske kompetencer (Lund, 2002).

Eleverne kan dog komme i tvivl om denne forlgbsstruktur. Dette ses da en elev, udtaler:

Elev: Skal vi ikke lave rollespil?
Underviser: Det er da rollespil det her, du er messedreng! Og du

skal til at arbejde nu.

(Ibid,, s. 5)
Eleven viser her ca. 2/3 igennem forlgbet, en undring over forlgbets fremgangsmade, og
refererer til rollespil, som han kender det fra hans begrebsverden. Underviseren forsgger at
inkludere denne form for rollespil i hans begrebsforstaelse, og har gje for, at satte eleven
tilbage ind i den sociale kontekst, de er i, da de er i gang med opvasken. Det er vigtigt som
underviser, at kunne lede eleven tilbage hertil, da det netop er igennem hans handlinger, at han
skal fa indsigt i det laerde. Som lzerer, ma man have for gje, at man ikke kan laere elever noget -
men derimod skabe situationer, hvor der er en god chance for at leere det tilsigtede (Illeris,
2015). Den situation den elev skal ledes tilbage i, er netop i relation til den sociale kontekst de

eri.

Min hypotese er jf. Figur 2, at ndr man som underviser arbejder med en gget bevidsthed om
leereprocesserne, herunder samspilsprocesserne, ma man have for gje at skabe en
sammenhang mellem ens egen sociale samspilsproces og elevernes sociale samspilsproces.
Eleverne kan igennem underviserens udtalelser, om at hun ogsa selv har en rolle pa skibet,
opleve en kontekstualisering, hvor underviseren ogsa kan se en meningsfuld sammenhaeng
mellem den sociale kontekst bade hun og eleverne er i. Sdledes kan underviseren ogsa bedre
guide eleverne tilbage ind i feltet, hvis der har veaeret inkongruens, da hun selv er i feltet. Feltet
er lgbende foranderligt og hun bliver dermed hele tiden praesenteret for nye perspektiver at
kunne invitere eleverne ind til. Den mundtlige samtale er yderst relevant og det er dermed
vigtig at fa sd mange elever i tale som muligt, for at fa afdaekket hvorvidt der er kongruens eller

inkongruens i samtalen, handlinger og forlgbet.
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For at give eleverne mulighed for at skabe en mening med at skulle leere det tilsigtede, ma de
have en drivkraft, s de derigennem far mulighed for at kunne aktivere deres tilegnelsesproces.
En elev udtaler nede i fyrrummet, da det er hendes tur til at tale med kaptajnen igennem et

samtaleanleeg:

Elev 1: Ej, jeg tor altsa ikke

Underviser: Kaptajnen har behov for ehm.., at der er en der
forteeller ham hvad den star pa, kom sa

Elev 2: Sofie, det er altsa ikke farligt

Elev 3 & 4: Kom sa Sofie, kom sa Sofie

Underviser: Sig, "Javel hr. Kaptajn”

Elev 1: Hvad? Javel hr. Kaptajn. Mit navn er Sofie. Ja?

(Ibid,, s. 5)

Eleven bliver her udfordret pa hendes eget mod, og jeg tolker det som, at hun er i tvivl om hvad
hun reelt skal i situationen, pa trods af hun har set sine klassekammerater ggre det i gjeblikket
fgr. En anden elev udtrykker, omvendt fra forrige elev, en stor begejstring ved at deltage i

aktiviteterne.

Underviser: Nu gar vi ind og ser hans omrade og det vigtigste er
simpelthen, at man banker pa dgren, fgr man gar ind til kaptajnen.
Vil du lige gare det?

Elev 4: Ej, jeg ville ellers gerne

*lidt uro blandt eleverne*

Elev 4: Hallo, hr. Kaptajn?

(Ibid,, s. 7)
Begge situationer viser elever, der bliver udfordret i deres formodede szedvanlige
laeringsproces, hvad enten de, som fgrste uddrag er vant til at kunne traekke sig, eller ved andet
uddrag, er vant til at matte tage styringen. Rollespillet er her med til i fgrste situation at
motivere eleven for at overskride sin egen graense, da hun kan se vigtigheden i, at hun tager

telefonen og taler med kaptajnen. I den anden situation, far eleven pa trods af manglende
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bekraftelse pa, at det var ham, der skulle banke pa, alligevel banket pa og udlevet sin

messedrengsrolle.

9. Diskussion

[ dette bachelorprojekt undersgges det, hvordan dramatiseret museumsformidling kan veere
med til at skabe muligheder for at kvalificere elevers historiebevidsthed. Dette har veaeret med
til at udvide min viden om, hvilke faktorer, der kan ggr sig geeldende for at kvalificere
historiebevidstheden, samt hvorledes en dramatiseret formidlingsmetode, kan have
pavirkning pa elevernes generelle leereprocesser. Under udarbejdelsen af dette projekt, viste
empirien mig nye problematikker, der ikke forinden ansas som vaerende betydende faktorer

ved sadanne forlgb.

Men spgrgsmalet er, hvorledes det egentlig er selve metoden og formidlingen heri, der er
resultatgivende for elevernes muligheder for at kvalificere historiebevidstheden. Hvordan kan
den ellers kvalificeres, hvis man udelukker rollespil - og giver det dramatiseret museumsforlgb

pa den made nogle unikke ting ift. traditionel historieundervisning?

Jeg har i dette projekt, taget udgangspunkt i Erik Lunds teori om historisk taeenkning, som er
inspireret af Sam Wineburg. Set ud fra en anden vinkel kunne Jens Aage Poulsens artikel, "Hvad
pokker er historie scenarier?” (Poulsen, 2015), hvor han blandt andet refererer til Peter Seixas
og Tom Mortons begreb "The Big Six Historical Thikning Concepts” (Ibid. ), veere spandende at
undersgge. Poulsen (2015) argumenterer i artikel for, hvorledes historiske scenarier, hvor
eleverne er selvproducerende, kan "give indsigt og ikke blot vaere tidsspilde” (Ibid.). Poulsen
peger pa, at arbejdet med historisk empati er relevant i denne sammenhaeng. Ligeledes peger
Erik Lund pa arbejdet med historisk empati, jf. Mit teoretiske afsnit. Der ér mange tilgange til
at arbejde med historisk tenkning, I Seixas og Mortons begreb, indbefatter "historisk
teenkning” en forstaelse for, at det er en Kkreativ proces, der gennemgas, nar der skabes
sammenhang mellem hvad de historiske spor forteller og hvad vi udleder af disse, samt
hvordan disse forteellinger bruges i samtiden (Seixas & Morton, 2013). Seixas og Morton peger
p4, at historien forankres i eksisterende spor fra fortiden, men de fortolkes individuelt, og at

netop dette kan vaere med til at ggre historiefaget nyttigt og veerdigt (Ibid.).
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Erik Lund er ogsa grundlaeggende inspireret af angelsaksiske historiedidaktikere og ser pa det
fra en mere konstruktivistisk tilgang, fordi Lund mener, at eleverne ikke skal bruge tiden i
skolen pa atlaere en masse nedskreven viden, men snarere praktisere og leere hvordan historisk
viden kommer til (Lund, 2009). Dette stemmer overens med Poulsens tankegang med at et
arbejde med historisk empati, kraever at eleverne har kontra-intuitive kompetencer, altsa en
anden ordens viden, der ma kvalificeres i undervisningen. Poulsen peger pa en rakke
proceduremaessige forstaelser, som skal hjalpe eleverne i denne kompetence. Seerligt den
sidste proceduremaessige forstaelse, som Poulsen peger pa, passer ind til dette
undervisningsforlgb og dette projekts beskrivelse: "Hvordan kan vi gennem historisk empati (at
tage et historisk perspektiv) bedre forstd fortidens mennesker, deres tanker og handlinger?”.
Resten af de proceduremaessige forstaelser peger snarere ind i, hvad undervisningsmaterialet
skal opng, og linker dermed ikke direkte sammen med dramatiseringen pa dampskibet. Da jeg
tidligere har stillet tvivl ved, om leeringen er den samme, hvorvidt leererne enten har benyttet
sig af dette materiale eller ej, vil jeg ikke diskutere naermere hvilke forstaelser dette materiale

arbejder med.

9.1 Diskussion af undersggelsesdesign

Jeg er Klar over, at jeg i dette bachelorprojekt, har lavet en lille undersggelse, som dermed ikke
kan sige noget generelt om metoden dramatiseret museumsformidling. Derimod kan den give
et indblik i, hvilke muligheder for udvikling af historiebevidstheden denne 5. klasses elever fik
ved dette forlgb. Jeg har igennem min observation forsggt at vise, hvordan det konkrete
undervisningsforlgb pa M/S Museet for Sgfart med brug af dramatiseret museumsformidling

kan veere med til at give muligheder for kvalificere elevernes historiebevidsthed.

Undervisningsforlgbet peger selv ind i Felles Mal ved de i deres vejledning skriver:
"Dette forlgb bidrager blandt andet til disse nedenstaende videns- og
feerdighedsomrader (...)

5.-6. klasse Historie:
Laeringsmadl: Eleven laerer, hvordan man med et rollespil kan opstille historiske
scenarier, for pd den mdde at fd indsigt i samfundsforhold i fortiden,

Historiske scenarier, Fase 1
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Faerdighedsmal: Eleven kan opstille historiske scenarier for at fd indsigt i
samfundsforhold i fortiden
Vidensmdl: Eleven har viden om elementer, der indgdr i historiske scenarier”
(mfs.dk).
Jeg har valgt ikke at analysere og vurdere, hvorvidt dette kommer til udtryk gennem
undervisningsforlgbet, da jeg vurderer at netop udfgrelsen af undervisningsmaterialet er
afggrende ift. at kunne vurdere elevernes historiske kompetencer. En sidan empiriindsamling
kunne have varet spaendende, suppleret med evt. perspektiv fra eleverne side, f.eks. foretaget

gennem elevinterview, men det har jeg matte undlade grundet projekts omfang.

Den faktor, at netop meget af materialet kun kan tages til efterretning, hvis leererne gnsker og
formar at anvende det henviste materiale, er interessant i flere sammenhaenge. Jeg har holdt
mig fra at analysere hvorvidt samarbejdet mellem leerer og museum er relevant ift.
kvalificeringen af historiebevidstheden, men nar meget af elevernes muligheder for f.eks.
perspektivskifte ligger ved at have arbejdet med dette fgr-materiale, synes jeg netop denne del
af samarbejdet vaesentlig. Ved observationen sa jeg, at laererne tilknyttet klassen, ikke havde
benyttet sig af dette materiale pa forhdnd, og samtidig under selve forlgbet, placerede sig med
distance fra alle elevgrupperne. Der var meget lidt kommunikation mellem laerere og elever og
leerere og museumsundervisere. En yderligere analyse af hvad det har af betydning, udelader
jeg her, men det er bemarkelsesvardig, at man ikke via sin relation til eleverne, gnsker at
kvalificere museumsbesgget og den oplevelse, det gav eleverne. Jeg har ikke haft mulighed for
at undersgge, hvorvidt leererne har benyttet sig af undervisningsmaterialet til efterbrug, men
en sadan benyttelse kunne medfgre, at eleverne ikke blot afslutter deres skibsforlgb ved kajen,

men kan bringe det med indenfor skolens porte.

Jeg er bevidst om, at min empiri indsamling har veeret lille, men jeg har igennem denne
erkendelse faet gje for, at det ogsa kunne have interessant med endnu flere observationer, for
at kunne generalisere pa, f.eks. museumsunderviserens evne til at sgrge for elevernes
deltagelse. Dette kunne ogsa medfgre en dybere undersggelse af fornaevnte dilemma med

samarbejdet mellem laerere og museumsundervisere.
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9.2 Handleperspektiv

[ dette afsnit vil jeg vende blikket indad og fokusere pa mit kommende virke som historielaerer
i den danske folkeskole. Jeg vil argumentere for, hvordan og hvorfor vi kan arbejde videre med
sadan et dramatiseret forlgb i historieundervisningen i klasselokalet, for at styrke elevernes

historiske kompetencer yderligere.

Bade Poulsen og Erik Lund peger p4, at et arbejde med kontra-faktiske historier, hvor eleverne
er medproducerende, kan vaere med til at kvalificere deres historiske taeenkning yderligere, da
de her ogsa far mulighed for at meta-reflektere over hvad de fremfgrer, som historisk scenarie.
Eleven er i denne proces medskabende pa en historisk fortalling, og sadan et arbejde
forudsaetter, at eleverne ma have historisk empati (Poulsen, 2015). I historiens forlgb kunne
meget veere gaet anderledes, og da det gik som det gik, athaenger det ofte af aktgrens valg og
fravalg. Dette indblik kunne eleverne, jf. Poulsen, fa ved at arbejde med selv at konstruere en
forteelling, der f.eks. bygger pa en, for eleverne, kendt historisk begivenhed, en sdkaldt: "hvad
nu hvis-historie”. Eleverne kunne her veere med til at udvikle evner indenfor at finde, udveelge,
analysere og fortolke historiske kilder, som de herefter kan bruge som grundlag for deres
kontra-faktiske historier. Dette arbejdet kunne naturligt falde i forleengelse af et
museumsforlgb, hvor eleverne netop har arbejdet med deres historiske empati. Sdledes far

eleverne en endnu bredere forstaelse for historiens gang.

10. Konklusion

[ denne opgave har jeg analyseret en observation af Museet for Sgfarts undervisningsforlgb
”Livet pd et dampskib anno 1930”. Jeg har haft fokus pa, hvorvidt undervisningsforlgbet med
tilhgrende undervisningsmateriale, kunne bidrage til elevernes muligheder for kvalificering af
deres historiebevidsthed. Jeg har analyseret mulighederne for at udvikle historisk empati
gennem forlgbet, for at dette kunne bidrage til at kvalificere den historiske taeenkning, som en
forudsaetning for at kvalificere historiebevidstheden. Jeg har dernzest analyseret, hvorledes

kommunikationen var en afggrende faktor i denne leereproces.
Jeg kan ud fra mine resultater i analysen konkludere, at forlgbet giver mange muligheder for

kvalificere historiebevidstheden. Eleverne far mulighed for at arbejde med historisk empati,

gennem flere forskellige situationer. Dels er der gentagne gange mulighed for, at eleverne kan
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identificere sig med historien, hvor eleven kan fa en forstaelse for en andens erfaringer, ved en
reproduktion af en datidig situation. Herudover er der ogsa mulighed for, at eleven kan fa en
indsigt i sgmaendenes privilegier og i historiens kontekst, hvilket kan medfgre, at eleverne
bedre kan saette sig ind i, hvad aktgrne fra fortiden har fglt og teenkt. Da kommunikation er et
af omdrejningspunkterne ved denne metode, medfgrer det, at eleverne kan se en kongruens
mellem deres italesatte forforstaelser og det laerde. Mine analyseresultater viser, at eleverne er
meget fokuseret pa "hvorfor”-delen, som dog kan skabe en misforstaet interesse, ift. at tage
fokus vaek fra selve arbejdsopgaverne. Her bliver det derfor vigtig for underviseren at have

fokus pa den 3. samspilsproces, sa eleverne oplever en meningsfuld og relevant undervisning.

Jeg kan ogsa konkludere, at eleverne far mulighed for et perspektivskifte og perspektivering.
Om end perspektiveringen er en udfordrende kompetence, sker den igennem
sammenligningen med deres egen hverdag, bade i undervisningsmaterialet og i forlgbet. Denne
perspektivering kan ogsa veere med til at eleverne kan se en sammenhaeng mellem det leerde
og den sociale kontekst de er. Der er dog er der ogsa tegn i analysen p4, at et perspektivskifte
er en vanskelig stgrrelse, da elevernes udtalelse flere gange viser uvished, om hvorvidt det er
en fuldendt perspektivskifte eller ej. Selvom eleverne var deltagende i forlgbet, er dette altsa
ikke en garanti for de har kompetencer til at lave et perspektivskifte. Perspektivskifte ville have
medfgrt, at eleverne fik mulighed for at se, hvor de kan se fortidens privilegerer, sammenlignet

med deres egne privilegier.

Som naevnt bade i teoriafsnittet og i diskussionen, er dette blot en made at arbejde med
historiebevidstheden pa. Derfor er dette et svar pa hvilke muligheder det giver, indenfor
arbejdet med historisk teenkning og historisk empati, og ikke muligheder gennem f.eks.
produceringen af historiske scenarier. Men har eleverne laert noget ud af dette forlgb? Det har
som sagt aldrig vaeret min hensigt at undersgge, hvorledes den enkelte elevs havde udvikling
af deres historiebevidsthed - men jeg kan konkludere, at forlgbet muliggjorde at eleverne blev
sat i situationer, hvor de oplevede og legede, og forsvandt ind i en verden af sgmandenes liv,

hvor deres indsats var afggrende for forlgbet.
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11. Perspektivering

[ udarbejdelsen af dette bachelorprojekt, blev der arbejdet ud fra en bestemt vinkel. Undervejs
i projektet fandt jeg ud af, at det fremadrettet kunne vare interessant at undersgge og ga mere
i dybden med den hgjaktuelle debat, hvorvidt alle bgrn pa tveers af kgn, skal have lige
muligheder for leering i klassevaerelset, savel ogsa pa museumsbesgg. Forlgbet havde visse
isleet af at sddan en undersggelse kunne vaere naerliggende, f.eks. da en elev spgrger under
indledningen pa museet: "Kan bade piger og drenge vaere ombord pa skibet? Var det ikke noget
med, at piger ikke matte? ” (Bilag 3, s. 2).  undervisningsforlgbet spiller alle bgrn drengeroller,
og maske kan dette have indflydelse pa elevernes forskellige muligheder af indlevelsesevne pa

baggrund af deres kgn?
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