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Indledning

“I get up this morning, I turn on one of the networks and they show ... an empty field. I said, wait a
minute, [ made a speech! I looked out, the field was ... it looked like a million, a million-and-a-half
people. They showed a field where there were practically nobody standing there. And they said,
'Donald Trump did not draw well!" ” - Donald Trump
(Bump, 2017)

Til trods for at informationsteknologiens udvikling har gjort det nemmere at soge informationer, er
risikoen for at blive vildledt storre end nogensinde for. En kort segning pa Google giver utallige in-
formationer om bogstavelig talt alt mellem himmel og jord. Facebook vrimler med debatter, hvor
holdninger praesenteres som fakta. Mengden af informationer og tilgangen til dem har aldrig veret
nemmere, men det har samtidig ogsa &bnet op for en faldgrube, som for alvor kom pa alle leber i
forbindelse med den amerikanske praesidentvalgkamp. Fake news. Samfundets kompleksitet kombi-
neret med den uendelige informationsstrem har eget behovet for at finde en sikker made at etablere
viden pd, for hvordan kan man vere sikker pd, at det man laser, er sandt? Samtidig viser flere
undersogelser, at danske folkeskoleelever i vid udstrakning stoler pa det, de leeser pa internettet, og
at deres kildekritiske kompetencer er meget begraensede (Rattleff og Tonnesen, 2008). Eleverne
skal leere at sortere 1 information og danne meninger pé et oplyst grundlag. Det skal eleverne ar-
bejde med 1 historiefaget, hvor sikker etableringen af viden altid har veret fagets metode, men sam-
tidig har metoden staet i skyggen af et fokus pa historiske begivenheder. Undervisning i kildekritik
har séledes ofte matte vige til fordel for undervisning i historiske perioder og kronologi. Vi er derfor
interesserede 1 at undersoge, hvordan man kan tilretteleegge en undervisning, der har fokus pé fagets
metoder for pd den made at ruste eleverne til at vere kritiske og 1 stand til at treeffe beslutninger
truffet pé et korrekt grundlag.

Problemformulering

Dette onsker vi at undersege med felgende problemformulering:

Hvordan kan historieundervisningen i folkeskolen understotte elevernes tilegnelse af kildekritiske
kompetencer pd en mdde, der muliggor, at disse kompetencer ogsad kan bruges i elevernes livsver-
den og dermed styrke deres demokratiske dannelse?



Laesevejledning

Vi ensker at afdekke elevernes kildekritiske kompetencer, og maden hvorpa de anvender dem i
praksis. Dette gares for at kunne identificere indsatsomraderne. Efterfolgende analyseres forst et
udbredt leremiddel i historiefaget, Historie 7, for pa den made at kunne afdakke en af de struktu-
relle rammer, der pavirker undervisningen og dernest afdekkes, hvordan leremidlet understotter
elevernes tilegnelse af kildekritik, og hvordan det kunne forbedres. Herefter analyseres en undervis-
ningsgang i 7.A for at afdekke, hvordan de teoretiske forventninger omsattes til praksis.

Metode

Den primare metodiske tilgang til undersegelsen er induktiv. Det er sdledes med udgangspunkt 1
empirien, at problemstillingen forseges besvares. Ideelt set vil det betyde, at man beveger sig fra
det specifikke til det generelle (Andersen og Boolsen, 2010: 30ff). Det er vigtigt at understrege, at
det aldrig er muligt at vaere fuldsteendig induktiv i sin tilgang, da egen forforstdelse altid vil pavirke
indsamlingen (Henricson, 2016: 39f).

For at besvare problemstillingen bedst muligt og med udgangspunkt i empirien, inddrages derfor
relevant teori for at forsta og forklare empirien. Her efterstrabes det at forholde sig sa objektivt til
empirien som muligt og hermed lade empirien vare styrende for analysen, fortolkninger og handle-
forslag. For at skabe mening i den udvalgte empiri anvendes en hermeneutisk tilgang. Dette skyldes
forst og fremmest, at man med en hermeneutisk tilgang til fortolkningsprocessen har fokus pé at
forsta, udlegge og anvende (Berg-Serensen, 2010: 149).

Valget af teori, om end det er udvalgt pa baggrund af empirien, er valgt pé baggrund af en forforsté-
else for emnet og et kendskab til centrale problemstillinger og diskussioner i historiefaget. Disse er
umulige at se bort fra som uddannet historielerer. Dette ses blandt andet i spergeskemaet, hvor det
ikke havde vaeret muligt at udforme spergsmélene, hvis ikke der havde varet en vis grad af forfor-
staelse (Dahlager og Fredslund, 2016: 158ff). Forforstaelsen kommer séledes til udtryk i vores for-
staelse af faget, som preesenteret i afsnittet Historiesyn.



Teori

Overordnet set er der to mader at anskue historie pd - som absolut eller relativ. Ved at anskue histo-
rien som absolut, der er den moderne opfattelse, behandles historie som kollektivsingularis - som
historien (Jensen, 2014: 9). Historiesynet blev kritiseret af de postmoderne historikere, der mener at
historie skal opfattes som relativ, idet mange historier kunne forlgbe sidelabende, og det er siledes
umuligt at kortlegge precist, hvad der er sket (Jensen, 2014: 9; Southgate, 1998:108). De argumen-
terer for, at fortiden kan @ndres i takt med, at man ger nye fund, der @ndrer den méde, vi forstar og
fortolker fortiden pa. Det er denne relative forstaelse af historie, vi laegger os op af. Ydermere opfat-
ter vi begrebet historie som fortalt historie. Ved at gore dette laegges der vagt pa historiefagets saer-
lige epistemologi, idet den levede historie er umulig at genskabe. Den fortalte historie kan kun be-
handles ved at undersege de spor den har efterladt (Pietras og Poulsen, 2011: 20f). Derfor er histo-
rie et undersogelsesfag, hvor vi med kildekritik underseger fortidens spor.

Kildekritikken implementeres ved 1 hegjere grad at have fokus pa neglebegreber frem for indholds-
begreber (Lund, 2016: 20f). Neglebegreber eller metabegreber kan vaere: kilde, historisk beretning,
kildekritik, ojenvidneberetning (Lund, 2016: 20f). I indevarende opgave har vi fokus pa neglebe-
greber, der relaterer sig til kilder. Gennem arbejdet med neglebegreber vil historiske emner blive
behandlet og derigennem bearbejder og tilegner eleverne sig indholdsbegreber. Det betyder ogsa, at
kundskabsbegrebet 1 historiefaget bliver “vide -hvordan”-kundskab og i mindre grad “vide-at”
(Lund, 2016: 19).

Det er arbejdet med kilder, der er det helt centrale omdrejningspunkt for faget historie. Dette ude-
lukker, som antydet ovenfor, ikke, at man samtidig kan arbejde med for eksempel historiebe-
vidsthed, men den kildekritiske tilgang tjener altsd som det erkendelsesverkteaj, eleverne bearbejder
historien igennem. Idealet med undervisningen er, at eleverne bliver opmarksomme pa erkendelses-
problemet. Her forstas erkendelsesproblemet ud fra subjekt-objekt-modellen, som prasenteret af
René Descartes (Kristensen, 2007: 28ff). Ved at eleverne bliver kritiske, bliver de ogsa i stand til at
tvivle péd den viden, de har etableret, og hvordan de kan skabe sikker viden.

“En ‘kilde’ star aldrig alene, ja, den er slet ikke en kilde i sig selv, men kun en lap beskrevet perga-
ment, et bemalet lcerred (...). En kilde er forst en kilde, nar den er en kilde ‘til’ noget, og kilde til
noget bliver den forst, ndr den bliver sat i relation til et spargsmdl”
(Olden-Jargensen, 2001: 49).

Der er sarligt to elementer ved denne definition, der far betydning for det videre arbejde. For det
forste er den meget generel, idet alt historisk materiale kan optraede som kilde. Dette leder videre til



det andet sarlige element, nemlig at det forst bliver en kilde, idet man stiller spergsmadl til genstan-
den. Det er altsa op til den, der undersoger kilden, at stille de rigtige spergsmaél for at fa information
ud af kilden. Det betyder, at det funktionelle kildebegreb ligger til grund for opgaven (Ankersborg,
2014: 60). Det materielle og funktionelle kildebegreb er gensidigt udelukkende. Hvor det materielle
kildebegreb bygger pé en positivistisk antagelse om, at kilden indeholder en given mangde infor-
mationer, der til enhver tid kan fortolkes og kortlaegges, bygger det funktionelle kildebegreb pa en
hermeneutisk tradition, hvor det er spergsmalene til kilderne, der for det forste afger, om det er en
kilde, men spergsmaélene er samtidig ogsd med til at afgere, hvad kilden er kilde til. Spergsmaélene
er dermed afgerende for kildens vardi (Nevers, 2005: 67; Ankersborg, 2014: 60). Idet kildernes ud-
sagnskraft afh@nger af spergsmalet, der enskes besvares, er der behov for en metodisk tilgang, der
sikrer, at man kan etablere viden og sikre, at den information, man far ud af kilderne, er s& korrekt
som muligt (Lund, 2016: 94).

“There is a danger, however, if teachers uncritically accept the historian’s practices as their own and
confuse doing history with doing history teaching.”

(Bain, 2005: 200).

Der er en markant forskel pd, hvordan historikerne bedriver kildekritik og hvad eleverne skal lare,
og hvordan de skal lere det. Det er derfor nedvendigt bade at didaktisere maden eleverne skal ar-
bejde med kilder pa og hvilke elementer af kildekritikken, der er s&rligt vigtige.

For at kunne arbejde med begrebet kildekritik, er det nedvendigt at lave en praecis udvalgelse af de
delelementer, vi tilsammen mener, udger kildekritik. Det betyder blandt andet at undersoge kildens
tilblivelsesomstendigheder - herunder ophavsperson, -situation, kontekst og interesser. Eleverne
risikerer at lave fejlfortolkninger af fortiden, hvis ikke de har en viden om, hvilken kontekst kilden
er blevet til i (Lund, 2016: 98). Det er altsa relevant at finde ud af hvorndr, hvor, hvorfor den er
skrevet, og hivem der har skrevet den (Kristensen, 2007: 83).

Det forste og indledende sporgsmal til en kilde er ifelge den klassiske kildekritik, #vor kilden har
sin viden fra (Olden-Jorgensen, 2001: 45), og dermed kan begrebsparrene forste- og andenhénds-
kilde, og primar- og sekunder kilde anvendes. Med begrebsparret forste- og andenhandskilde for-
star vi, at forstehdndskilder altid forteeller om noget, som afsender selv har adgang til, mens anden-
héndskilder genforteller noget, som afsenderen ikke selv har oplevet (Ankersborg, 2014: 51f).
Hvad angér begrebsparret primer og sekunder kilde afhanger opdelingen af det sporgsmal eller
problem, vi ensker at undersoge (Ankersborg, 2014: 57). En primarkilde er den kendte kilde, der er
bedst til at besvare spergsmaélet eller problemet, mens en sekunderkilde altsa bygger pé andre kilder
(Ankersborg, 2014: 57). Det er dermed tydeligt, at vi her arbejder med det funktionelle kildebegreb.
Hvor ferste- og andenhandskilder ligger fast, atheenger kategoriseringen af primaer- og sekunder
kilder altsé af det, der enskes besvaret eller undersegt (Ankersborg, 2014: 57¢).



Hvem, der har skrevet kilden, leder videre til naeste centrale delelement i kildekritikken - afsender-
modtager forholdet. Her er begreberne forste og andenhdndskilde centrale, idet de giver eleverne en
forstéelse for, hvor tet afsenderen har vaeret pa den begivenhed, han/hun beretter om. Derudover
inddrager vi begrebet tendens for pa den mdde at kunne afdekke, hvilke motiver afsenderen har, og
om afsenderen forsgger at pavirke modtageren i en bestemt retning, hvad enten det er skjult eller
aben pavirkning (Lund, 2016: 223). For at afdaekke kildens tendens kan man undersege brugen af
vaerdiladede ord, afsenderens holdninger og interesser (Lund, 2016: 223).

Som i enhver udvalgelsesproces er de elementer, der ikke inddrages mindst lige sd interessante at
forholde sig til, som dem der inddrages og anvendes. Idet malet med undervisningen ikke er at ud-
danne historikere, men i stedet at sikre at eleverne bliver i stand til at forholde sig kritisk, fravaelges
enkelte kildekritiske begreber. Vi mener, at de valgte begreber vil stette elevernes laering bedst mu-
ligt. Dette vender vi tilbage til i diskussionsafsnittet.

Vi anvender Hal Kochs brede definition af demokrati. Her anses demokratiet som en livsform, der
gelder alle de forhold, hvor mennesker har med hinanden at gere. Dialogen og den gensidige for-
staelse og respekt er demokratiets veesen (Moller og Skaaning, 2010: 63f). Koch definerer saledes
demokratiet pé felgende méde: “Demokratiet kan aldrig sikres - netop fordi det ikke er et system,
der skal gennemfores, men en livsform, der skal tilegnes” (Mgller og Skaaning, 2010: 63). Dette
stemmer overens med Wolfgangs Klafkis dannelsesideal, hvor dannelse er en almen borgerret, og
den individuelle dannelsesproces i et demokratisk samfund skal lede frem mod udviklingen af tre
grundevner nemlig den enkeltes evne til se/vbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet (Klafki,
2001:70).

I det folgende praesenteres vores forstéelse af demokratisk dannelse. For at gore dette
fyldestgorende vil den dannelsesteoretiske didaktik ferst blive prasenteret, herunder hvorfor man
snakker om dannelse og hvilke folger det far for undervisningens tilrettelaeggelse.

Dannelsestenkningen i indevarende opgave henter inspiration fra Georg Wilhelm Friedrich Hegel,
Alexander von Humboldt og Wolfgang Klafki. Hegel argumenterer for, at mennesket ved fodslen
ikke er ferdigudviklet, og at man skal dannes for skabe overensstemmelse mellem sin natur og for-
nuft (Oettingen, 2016: 13). Humboldt giver en forstaelse for, hvordan dannelse er en
sammenbinding mellem jeget og verden, hvor det er i modet med verden, at dannelsen finder sted 1
individet (Oettingen, 2016: 14). Klafki bygger saledes pa bade Hegel og Humboldt med hans teori
om den kategoriale dannelse.



Ifolge Wolfgang Klafki kan man ikke adskille de to aspekter af dannelse, den materielle og formale.
Det materiale indeholder specifikke udvelgelseskriterier af det eksemplariske eller forbilledlige, der
derved er dannelsens grundlag. Den formale dannelse setter individet og det iboende evners udvik-
ling 1 centrum og laegger vagt pd subjektets potentiale for at udvikle sig selv og dets handlemulig-
heder (Wiberg, 2017: 24). Disse to dannelsessyn er i Klafkis optik gensidigt afh@ngige af hinanden
og indgar i et symbiotisk forhold. Dette forhold kaldes kategorial dannelse, og er Klafkis svar pé,
hvordan individet og verden forbindes (Graf, 2004: 48f). Carl Age Larsen beskriver den kategoriale
dannelse med folgende citat: “Al forstdelse indebcerer betydning. At tyde er at kategorisere, og det,
man ikke kan kategorisere, er u-tydeligt. Forstdelsen er kategorial, og da dannelse er forstdelse, er
dannelse kategorial”’ (Graf, 2004: 60).

Grundelementerne i disse kategorier kan vare begreber, former, menstre, tal, symboler, oversigter,
regler og koder (Wiberg, 2017: 25). Udvalgelsen af kategorier, og hvordan der arbejdes med kate-
gorierne, er udtryk for normativitet (Wiberg, 2017: 20). Idet der opsettes idealer, her kategorier, for
undervisningen, vil lereren velge og fravaelge ud fra en normativ tankegang om, hvad der er rele-
vant og irrelevant, rigtigt og forkert, godt og darligt. Dette ber lereren vaere bevidst og eksplicit
omkring i sine didaktiske overvejelser for undervisningen, hvor eleverne skal prasenteres for ver-
den.

Den kategoriale dannelse finder dermed sted i vekselvirkningen mellem jeget og verdenen. Katego-
rierne er med til at “abne” verden for eleven, hvilket far eleven til at danne erkendelses- og forstael-
seskategorier (Oettingen, 2016: 16). Dette betyder, at lereren i sine didaktiske overvejelser over un-
dervisningens form og indhold, ber streebe efter det eksemplariske princip for at gge
sandsynligheden for, at den dobbelte abning finder sted.

For at den kategoriale dannelse kan finde sted, skal udvalgelsen af undervisningens indhold vere
eksemplarisk. Dette betyder, at undervisningen skal indeholde de vaesentlige og sarlige treek ved et
givent emne. Klafki argumenter for, at hvis man arbejder ud fra det eksemplariske princip, opnér
eleverne en mulighed for strukturering, der kan fungere som indgangsvinkel til at l&ere om emnet.
Dette dbner op for et handlingsperspektiv, der ikke tidligere har vaeret tilgaengeligt. Man kan gere
“storre eller mindre grupper af enkeltfeenomener og -problemer, der har samme eller lignende
struktur, tilgeengelig og begribelig” (Klafki, 2001: 176).

Undervisningen ber derfor ikke tilrettelegges efter, at eleverne tilegner sig storst mulig antal en-
kelterkendelser (Klaftki, 2001: 176f). Der er altid mere viden tilgengelig, sa derfor har underviseren
brug for kriterier, s& man kan udvelge den rette viden til undervisningen. Det betyder, at for at
eleverne fér storst muligt udbytte af undervisningen, skal den struktureres efter det eksemplariske
princip. Klafki uddyber og argumenterer for, at det eksemplariske stof skal: “aoves, gentages,
anvendes og afproves” (Klafki, 2001: 188).



Det leerte skal rodfeestes i elevernes bevidsthed, og det skal gores med eksempler, som laner sig op
af det oprindelige eksempel. Dette sker gennem arbejdet med talrige nye meningsfulde opgaver, der
gradvist varierer i storre grad. Dette vil fore til, at der i1 arbejdet med de nye opgaver viser sig en
nedvendighed af at anvende det allerede lerte, som derfor opleves som sarlig meningsfuld viden og
kunnen (Klafki, 2001: 188f).

Dannelsen til demokratisk deltagelse begrundes med folkeskolens formalsparagraf, idet folkeskolen
skal “forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed
og folkestyre” (Undervisningsministeriet, 2017) og i Kochs forstéelse af demokrati som en livs-
form, der skal tilleeres (Moller og Skaaning, 2010: 63). Den demokratiske dannelse er derfor funda-
mentet, der sikrer, at eleverne overhovedet er i stand til at deltage i den demokratiske proces. Dan-
nelsestenkningen skal derfor orientere sig mod et demokratisk, frit og socialt samfund, hvor men-
nesket ma varetage dets borgerrettigheder (Graf, 2004: 60).

Dette, argumenter Klafki for, forudsetter udviklingen af tre grundlaeggende evner, der tilsammen er
udtryk for demokratisk dannelse: Selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet (Graf. 2004: 60).
Et feelles krav til alle tre evner er, at for at kunne udeve disse, skal man vare i stand til at opsege og
udvalge information. Hvis hvert enkelt menneske selv skal bestemme over sine medmenneskelige,
etiske og religiose meninger, vere med til at udforme felles kulturelle, samfundsmassige og
politiske forhold, fordrer det, at man er i stand til at vurdere de informationer, der behandler,
bererer og udformer disse emner. Og nér kravet om selv- og medbestemmelse kun, ifelge Klafki,
kan retfeerdiggeres med en oprigtig indsats for de mennesker, der er afskéret fra netop deres selv-
og medbestemmelse, fordrer den solidariske dannelse ligeledes, at man er i stand til at kunne op-
soge og vurdere viden om disse mennesker og arsagerne bag deres udelukkelse (Klafki, 2001:122).
Gennem arbejdet med kildekritik vil eleverne gve teknikker, der gor dem i stand til at udveelge og
vurdere informationer, hvilket er fundamentet for at eleverne kan deltage i et demokratisk samfund.
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Empiri

For at kunne belyse problemstillingen anvendes tre forskellige typer empiri fra tre forskellige
omrdder af undervisningen — elevernes kildekritiske kompetencer, undervisningsmateriale og en
case fra en undervisningssituation.

Elevernes kildekritiske kompetencer blev undersogt ved et spargeskema foretaget i 7.A pé Oster-
vangskolen 1 Hadsten (Bilag 1). Spergeskemaet blev givet forud for ferste undervisningsgang, hvor
der den dag var 22 elever tilstede. Spergeskemaet bestod af 28 spergsmaél, hvoraf 16 er abne sporgs-
mal, hvilket betad, at der efterfelgende vil vere behov for en aben kodning af respondenternes svar
for at skabe synlighed og overblik. Den dbne kodning er foretaget ved, at hver respondents svar er
blevet tildelt et label, der reprasenterer indholdet af svaret. Herefter bliver der ved fokuseret kod-
ning dannet kategorier ud fra de tildelte labels. Spergsmalene blev stillet med ensket om at under-
soge, hvad eleverne mener om historiefaget, hvordan eleverne skaber viden, og hvordan de forhol-
der sig til ny information bade i den fysiske og digitale verden.

Spergeskemaet bliver ligeledes understottet af et semistruktureret interview foretaget pa Ostervang-
skolen 1 foraret 2017 1 9. klasse. Interviewet inddrages for at understotte og udbygge pointer fra
sporgeskemaet.

I figur 1 ses det, at storstedelen af eleverne forbinder historieundervisning med undervisning i noget
fortidigt. Kun 3 ud af 22 elever angiver, at historieundervisningen handler om at arbejde med kilder.

Figur 1: E

ernes vurdering af historiefagets indhold

Spergsmal: Hvad handler din historieundervisningen oftest om?
N=22
Derudover blev eleverne spurgt ind til, hvad de mener, de kan bruge historieundervisningen til i de-

res dagligdag. Figur 2 illustrerer fordelingen af elevernes svar. Saledes ses det, at omtrent halvdelen
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af eleverne mener, at de ikke kan bruge historieundervisningen til noget, mens knap en tredjedel
svarer, at de kan bruge det til at vide noget om, hvad der er sket i gamle dage. Ingen elever angiver,
at historiefagets metoder kan anvendes 1 deres hverdag (Bilag 1).

Figur 2: Elevernes vurdering af udbyttet af
historiefaget

wet lViden on Historie bevidsthed

Spergsmalsformulering: Hvad du synes du kan bruge historieundervisningen til i din dagligdag?
N=22

I spergeskemaet blev eleverne desuden bedt om at vurdere, hvor trovardige, de vurderer deres for-
@ldre, bedste ven og historielarer. Vi ville afdaekke, hvordan elever investerer deres tillid til
personer i deres eget liv, og hvilke begrundelser de kommer med. Her fremgér det, at foraeldrene
bliver vurderet som troverdige, fordi de ikke har incitament til at lyve: “de er mine forceldre og
kunne ikke se hvorfor de skulle lyve for mig”, mens eleverne var en anelse mere kritiske overfor de-
res venner, idet: “(...) fordi at jeg stoler meget pd min venner men de kan jo heller ikke have ret i
alt”. Trovaerdighedsvurderingen af deres historielerer var ogsé overvejende positiv, men her @n-
drede deres vurdering karakter, idet de nermere vurderede pa hans profession som lerer og brugte
det som begrundelse for at kunne stole pa ham: “De ved hvad de snakker om, fordi de har lcest om

’

det osv.’

Derudover var vi interesserede 1 at afdekke, hvordan eller om eleverne bruger en kildekritisk til-
gang. Her spurgte vi ind til deres vurdering af tre nyhedsmedier - Politiken, Jyllands-Posten og TV-
Avisen. De skulle vurdere trovaerdigheden pa en skala fra 1-10. Her fandt vi, at eleverne vurderer
TV-Avisen som markant mere trovaerdig end de to aviser, hvilket illustreres 1 figur 3.
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Figur 3: Elevernes vurdering af trovaerdighed

B yllands-posten Politiken W Tv Avisen

Spergsmalsformulering: Hvor troveerdig vil du vurdere folgende personer, aviser o.lign. I det folgende vil der
blive n@vnt en raekke personer, aviser og medier. Du skal vurdere hvor trovaerdige DU synes de

er pa en skala fra 1-10, hvor 1 er meget troveerdig og 10 er meget trovaerdig. Troverdighed

betyder om du kan stole pa det personen eller mediet siger.

N=22

I spargeskemaet var vi ligeledes interesserede i at undersege, hvorvidt eleverne er i stand til at iden-
tificere artikler og nyhedsmedier, der ikke eksisterer. Dette gjorde vi ved at “opfinde” avisen Had-
sten-nyt og producere en falsk artikel med faktuelt forkerte oplysninger. Her skulle eleverne laese en
kort artikel om, at et enigt Folketinget med statsminister Pia Kjarsgaard i spidsen har besluttet at
forlenge skoledagen til kl 17 for alle elever (Bilag 1). Eleverne vurderede avisens trovaerdighed
utroligt lavt. I de uddybende kommentarer er det tydeligt, at de vurderer den lavt pd grund af selve
artiklen og dens indhold, fordi de er uenige 1 budskabet, og altsd ikke fordi de stiller spergsmélstegn
ved @gtheden. Séledes er troveerdighedsvurderingen blandt eleverne pa 2,5 ud af 10. Fordelingen af
elevernes svar kan ses i figur 4.

Figur 4: Elevernes vurdering af Hadsten-nyts
trovaerdighed

Spergsmalsformulering: Hvor trovaerdig vil du vurdere avisen Hadsten-nyt?
N=22
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De sidste speargsmal i spergeskemaet omhandler en kampagne fra firmaerne Dove og Femina. De
onskede at skabe debat om kvinders selvveard og syn pé egen skenhed. Vi spurgte ind til firmaets
hensigt med at aftholde denne debat. Her fordeler eleverne sig i tre grupper; fem, der ikke har nogen
holdning, ni elever, der accepterer preemissen om, at det handler om, at kvinder skal hjelpe hinan-
den med at fole sig smukke og naturlige, og otte elever, der mener, at firmaerne har et salgsfokus
for gje.

Hvad angar spergeskemaet er det forst og fremmest veerd at kommentere pa udsagnskraften. Her
skal det bemarkes, at undersogelsen af elever i én klasse péd én skole gor, at vi ikke kan udtale os
om et generelt monster for danske skoleelever. Undersogelsen kan i stedet bruges som indikator for,
om der maske kunne vare en sammenhang, der kunne vare interessant at undersege med flere re-
spondenter for at se, om denne undersegelses konklusioner er geldende for en steorre population.
Dette er desuden arsagen til, at der inddrages data fra undersogelser med storre populationer.

I spergeskemaet var mélet at forsege at afdekke det teoretiske begreb kildekritisk kompetence. Der-
for er det nedvendigt at forholde sig kritisk til malingsvaliditeten, idet man kan diskutere, hvorvidt
det teoretiske begreb, kildekritik, bliver operationaliseret tilfredsstillende, idet der risikerer at vaere
uoverensstemmelse mellem det teoretiske begreb, kildekritisk kompetence, og de operationaliserede
variable, der udger spergsmalene i1 spergeskemaet. Dermed risikerer man systematiske fejl (Ander-
sen et al, 2010: 98f). Den &bne kodning af respondenternes svar og den efterfolgende kategorisering
er fremkommet pa baggrund af en bestemt forforstaelse for begrebet kildekritik. Der er dermed ri-
siko for, at andre undersggelser med andre operationaliseringer af begrebet vil finde andre resulta-
ter.

Slutteligt, hvad angér spergeskemaet, er det nedvendigt at forholde sig til, at det ma formodes, at
der er risiko for social desirability, hvor respondenterne socialt kan pavirke hinandens svar, idet de
havde mulighed for at kigge hinanden over skulderen (Andersen et al., 2010: 281). Derudover er
der risiko for, at eleverne oplever spergeskemaet som en test og dermed svarer ud fra, hvad de tror,
vi gnsker, hvilket risikerer at give tilfeldige fejl og svaekke reliabiliteten.

I denne opgave vil der blive anvendt uddrag fra leremidlet Historie 7 (Brinckmann et al. 2010),
som er det primare leremiddel Ostervangskolen har indkebt til historieundervisningen. Laremidlet
er en del af et sammenhangende undervisningssystem for folkeskolens 3. til 9. klasse udgivet af
Gyldendal.

Her tages der udgangspunkt i kapitlet Revolutioner og omveeltning (Brinckmann et al. 2010: 48fY).
Kapitlet analyseres for at undersege, hvordan bogen formidler kildekritik til eleverne, og analysen
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vil ligeledes kunne danne fundament for handleforslag til, hvordan den kildekritiske tilgang kan til-
rettelegges 1 undervisningen med de undervisningsmidler, der er til rddighed. Derudover inddrages
Laererens Heefte til Historie 7 (Poulsen, 2014) for at underbygge enkelte af de pointer, der fremkom-
mer i analysen.

Casen beskriver en undervisningsgang i 7.A pa Qstervangskolen som Kasper Fur Eriksen foretog i
forbindelse med sin tredje praktikperiode. Undervisningsforlgbets overordnede fokus var Revolutio-
ner under kanonpunktet Stormen pa Bastillen (Undervisningsministeriet, 2009: 10). Undervisnings-
forlebet strakte sig over fire uger med to ugentlige lektioner. De enkelte undervisningsgange var
bygget op tilnermelsesvis ens. Den udvalgte case er undervisningsgangen d. 31. oktober 2017 med
underemnet Stormen pd kongeslottet. Undervisningen 14 1 7. og 8. lektion om onsdagen.

Undervisningen startede med en kort gennemgang pa tavlen ved lareren. Her blev eleverne prasen-
teret for en nutidig kilde fra Landbrug og Fadevarer, der argumenterede for, at ulven ikke skal vere
en del af den danske fauna (Landbrug og Fedevarer). Denne struktur, hvor timen startede med en
nutidig kilde, der ikke var relateret til den historiske periode, var kendt af eleverne. Den nutidige
kilde var altid udvalgt for at understette det kildearbejde, eleverne skulle arbejde med senere. I dette
tilfeelde kilders tendens og afsender. Herefter fulgte et kort oplaeg ved lareren om stenderne, sten-
derforsamlingerne og stormen pé Bastillen. Eleverne blev herefter inddelt i1 grupper for at arbejde
med kilden Stormen pa kongeslottet d. 10. august 1792 (Windfeld-Hansen, 1946: 284-290). I pree-
sentationen af kilden blev der lagt veegt pa, at den var redigeret i lengde af lereren (Bilag 4). I de
udleverede spergsmal til kilden var der desuden spergsmal, som skulle fa eleverne til at reflektere
over, hvad larerens redigering kunne have af betydning (Bilag 2). Timen blev afsluttet med en gan-
ske kort opsamling pd fem minutter.

I analysen vil uddrag af undervisningsforlegbet inddrages for at vise styrker og svagheder ved under-
visningen 1 kildekritik for p4 den made, ved hjlp af teoretiske inputs, at afdekke, hvordan en
undervisning 1 kildekritik tilrettelegges bedst muligt.

Udover den indsamlede primerdata vil der desuden blive inddraget relevant sekundardata, som er
indsamlet af forskere i anden sammenhang og med et andet fokus. Dette drejer sig om Historiefa-
get i fokus - dokumentationsindsatsen (Knudsen og Poulsen, 2016) og rapporten Undersogelse af
historielcereres opfattelser af historiefaget og dets lceremidler samt forenklede feelles mdl
(Historielab, 2015).
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Analyse

I spargeskemaundersggelsen konstaterede vi, at eleverne i 7.A forbinder historieundervisningen
med fortellinger og viden om fortiden. Ud af de 22 elever indeholder kun 3 besvarelser noget ved-
rorende kilder (Figur 1). Det er dog tydeligt, at eleverne ikke leegger nogen serlig betydning i
brugen af kilderne i historieundervisningen, men blot konstaterer, at undervisningen ofte inddrager
kilder: “Det handler oftest om, at vi leeser nogle sider i historiebogen, og sd svarer vi pd kilder der-
til.” (Bilag 1). Flere elever navner ligeledes en konkret historisk periode, bondesamfundet, hvilket
ifolge deres historielerer skyldes, at de havde om denne periode ugen for. Det tolker vi som et tegn
pa, at eleverne og maske deres laerer har fokus pd indholdsbegreber. Her bliver mélet altsa at laere
fakta om den pageldende historiske periode. Dette understreges af figur 2, hvor godt en tredjedel af
eleverne angiver, at historieundervisningen primart bidrager med en viden om fortiden: “Hvis der
er et eller andet i fjernsynet sd ved jeg hvad det handler om og jeg ved hvorndr forskellige ting kom
"til verden"” (Bilag 1).

Det er tankevaekkende, at nasten halvdelen af eleverne enten angiver, at de ikke kan bruge historie-
undervisningen til noget, eller ikke ved hvad de kan bruge den til: “Ingenting da vi ikke lcerer noget
vi kan bruge” (Bilag 1). Dette tyder pa, at vi i langt hejere grad skal leegge vegt pa at tydeliggore
for eleverne, hvad de kan bruge historieundervisningen til. Elevernes efterspergsel efter noget “vi
kan bruge” kan ogsé relatere sig til de kilder, der bruges i faget, og til hvordan vi som lerere kan
gore indholdet relevant.

Ved at fa et indblik i hvordan eleverne vurderede forskellige personer fra deres livsverden som en-
ten trovaerdige eller ikke trovaerdige, fik vi et datagrundlag for at udlede hypoteser om elevernes
made at opfatte trovaerdighed pé. Saledes ses det, at eleverne stoler pa personer i deres omgangs-
kreds og baserer deres hgje troverdighedsvurdering med en grundlaeggende tillid: “de er mine for-
celdre og kunne ikke se hvorfor de skulle lyve for mig” (Bilag 1). Dette var for at forsege afdekke,
hvordan elever investerer deres tillid til personer i deres eget liv og hvilke begrundelser, de kommer
med. Her fremgér det, at foraeldrene bliver vurderet som trovardige, fordi de ikke har incitament til
at lyve, mens eleverne er en anelse mere kritiske overfor deres venner, idet: “(...) fordi at jeg stoler
meget pd min venner men de kan jo heller ikke have ret i alt”. (Bilag 1).

Anderledes ser det ud, nar eleverne skal vurdere troverdigheden af deres laerer. Her baseres tilliden
til leereren pa, at han siger sandheden qua hans profession som lerer. Trovaerdighedsvurderingen af
deres historielarer er heldigvis ogsé overvejende positiv, men her @ndrer deres vurdering karakter,
idet de nermere vurdere pd hans profession som larer og bruger det som begrundelse for at de kan
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stole pd ham: ““ Min historielcerer er jo ansat til at lcere mig det, og hvis han ikke lcerer mig det han
skal, og noget som ikke passer, bor han jo ikke veere lcerer. (Bilag 1). Pia Kjersgaards trovaerdighed
vurderes ligeledes ud fra hendes profession som politiker: “hun er nok meget klog men hun skal jo
sige det man gerne vil hore”. Det interessante ved hendes vurdering er, at eleverne her begynder at
blande deres holdning til hendes synspunkter ind i deres vurdering af hendes trovaerdighed: “Fordi
at det er hendes mening og hun har nok et meget anderledes syn pd tingene end jeg har.” (Bilag 1).

Hvordan eleverne bruger fagets metoder blev forsegt indfanget i spergsmalene vedrerende troveer-
dighedsvurderingen af Jyllands-Posten, Politiken og TV-Avisen. Her var tendensen, det begraensede
dataset til trods, at eleverne vurderede de trykte medier markant darligere end TV-Avisen (Figur 3).
Dette understottes af elevernes udsagn om de trykte medier: “jeg teenker og sa at det er rigtigt
noget af det de siger men at de ogsa tit kan cendre historierne om til noget andet end de endt lig er”
(Bilag 1). Flere af eleverne forholder sig kildekritisk, omend det er sandsynligt, at de ikke er
bevidste herom. Derudover giver felgende citat et interessant indblik i elevernes kildekritiske kom-
petencer: “Jeg leeser ikke Jyllands-Posten sd jeg ved ikke helt hvor troveerdig den er, men den ma
veere troveerdig siden der er mange der leeser den” (Bilag 1). Eleven er her i stand til at reflektere
over trovaerdigheden af kilden og begrunder sin vurdering med, at ndr mange andre laeser den, sa
ma den nedvendigvis vaere troverdig. Eleven har altsa en vis grad af kildekritisk kompetence. Dog
er den langt fra feerdigudviklet, idet historiefaget skal gore eleven i stand til at treeffe beslutningen
selvstendigt pd et oplyst grundlag.

Overordnet set vurderer eleverne de trykte medier som overvejende troverdige, men: “De kan jo
godt finde pd at pynte lidt pa det. Og sa er noget af det nok rigtig” (Bilag 1). Her kan man argu-
mentere for, at eleverne forholder sig til om kilden, her medierne, er forste- eller andenhéndskilder.
I fornaevnte citater er det tydeligt, at eleverne vurderer det trykte medie som mindre troverdigt,
fordi der er en risiko for, at det de skriver, er deres fortolkning af virkeligheden. Det skal dog samti-
dig bemerkes, at ingen af eleverne anvender fagets terminologi. Dette er arsagen til, at
undervisningen i hgjere grad skal have fokus pa metabegreber om kildekritik. Ved at stifte bekendt-
skab med disse metabegreber eller kategorier med Klafkis ord (Graf, 2004: 48f), vil eleverne der-
med blive i stand til at forsta verden og skabe sammenhang. Nér de ikke har disse kategorier, ses
det, at deres kritiske evner bliver sporadiske og usammenhangende og i1 hegjere grad har karakter af
mavefornemmelser. I ovenstaende afsnit erfarede vi sdledes, at eleverne tenderer til at basere deres
troveerdighed af en kilde ud fra, hvorvidt de er enige i kildens budskab eller e;j.

TV-Avisens, ifolge eleverne, hoje trovaerdighed er interessant. Hvor Politiken og Jyllands-Posten i
gennemsnit scorer henholdsvis 5,8 og 5,4 ud af 10, scorer Tv Avisen 8. Beklageligvis blev svarkate-
gorien, hvor eleverne kunne begrunde deres vurdering, glemt i det endelige spergeskema. Derfor
inddrages et kort interview foretaget i 9. klasse.
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Interviewer: Er der nogen du stoler rigtig meget pa? Nyhedssider eller fjernsynssta-
tion?

Elev: Hvis man ser nyhederne pa tvet, det tror jeg man stoler rigtig meget pd. Fordi
det virker sadan, rigtig understottende beviser.

I: Og hvad er det, der gor det understottet?

E: Jeg tror bare alt det med, at det er klare beviser vi ser... beviserne derfra.

1: Sa det at du selv ser det med dine egne ojne?

E: Ja (BILAG 3).

Interviewet inddrages, idet vi pd davarende tidspunkt undersogte samme problemformulering. Det
udger et problem, at eleverne ikke er pd samme klassetrin, men interviewets pointer understotter
spoargeskemaets fund, hvilket er arsagen til, at vi veelger at inddrage det. Eleven udtaler altsa, at han
tror mere pa fjernsynet, fordi man kan se, hvad der sker modsat aviserne, hvor man laser andres
fortolkning. Denne pointe understottes af Peter Lee, der finder, at elever tolker det at have set eller
varet tet pd haendelsen som mere troverdige ud fra en bagvedliggende logik om, at man som gjen-
vidne har adgang til historien “sddan som det egentlig var” (Lee, 2005: 55; Knudsen, 2014: 180f).
Tolkningen af elevens udsagn bliver altsa, at nyheder i fjernsynet er mere trovaerdige, fordi eleven
selv kan se det.

Igen ser vi altsa, at eleven forholder sig kildekritisk, idet der er tale om en forste- og andenhéndskil-
devurdering, hvor fjernsynet i elevens gjne er en forstehandskilde og avisen i1 bedste fald er en an-
denhandskilde. Der er dog to problemer i elevens kildekritiske kompetence. For det forste er den
ikke italesat. Eleven bruger ikke en bestemt terminologi, og samtidig skal der stilles meget direkte
sporgsmal for at trekke svar ud af eleven, hvor intervieweren blandt andet sperger, om det er bedre,
ndr man ser det med sine egne ojne. For det andet er eleven tilsyneladende ikke opmaerksom pé, at
fjernsynsmedier kan manipulere med billederne pa samme méade, som trykte medier kan manipulere
med teksten. Eleven, selvom han forholder sig kildekritisk, risikerer altsd at blive snydt, fordi den
kildekritiske kompetence ikke er fuldt udviklet. Dette forseges undersogt ved at praesentere eleverne
for en falsk artikel i et falsk medie.

Ved at sporge ind til den opdigtede avis, Hadsten-nyt, og den falske artikel, ensker vi at undersoge
elevernes kendskab til deres omverden, altsd den kontekst de leser kilden i. Her er det tydeligt, at
eleverne vurderer artiklen pa deres holdning til artiklens budskab og i mindre grad forholder sig til
om de kender til avisen. Dette ses blandt andet ved feolgende citat: “Jeg bliver sur for jeg har virke-
lig ikke lyst til at skulle blive i lengere tid for ellers kan man ikke veere sammen med vennerne eller
dyrke sport” (Bilag 1). En anden vurderer avisens trovardighed til at vaere 7 ud af 10 og er op-
mearksom pé, at trovaerdigheden stiger, fordi det ikke er et sladderblad, men en avis.: “fordi det er
en avis og ikke et sladre blad det er ogsa en lille avis” (Bilag 1). En overvejelse der havde veret
ganske god, havde det ikke varet en fiktiv avis.
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Artiklen indeholdt flere falske informationer, men til trods for dette var der kun én elev, der
opdagede en af de falske oplysninger, idet han lagde merke til: “at statsministeren ikke hedder Pia
Kjeersgaard” (Bilag 1). Den falske information var indlagt for at ege sandsynligheden for, at
eleverne ville blive mistenksomme. At ingen elever kommenterer pa fejlen, vidner om et lavt kend-
skab til det politiske liv. Netop det lave kendskab til konteksten, argumenterer vi for, er den pri-
mere arsag til, at eleverne ikke er mere kritiske over for den falske avis og den tilherende artikel.
Dette er ogsa grunden til, at det var en lokal avis, de blev prasenteret for. Herved fik eleverne de
bedst mulige betingelser for at genkende eller i dette tilfeelde afvise Hadsten-nyt som en lokal avis.
Havde eleverne haft et storre kendskab til, hvilke aviser der findes i deres hjemby, ville de ogsa
veare 1 stand til at forholde sig kritisk til den og identificere den som falsk. Dette gaelder ogsa for de-
res kendskab til, hvem der er statsminister. Det tyder altsé pa, at “viden-at” er en nedvendig varia-
bel for, at eleverne kan forholde sig kritiske.

Eleverne er mere kritiske overfor motiverne til at atholde en Velgorenhedsdebat 1 spergsmélene
vedrerende Dove og Femina. Her er flere af eleverne endog meget opmarksomme pé, at motivet til,
at de to firmaer atholder en debat, sandsynligvis primart er motiveret af at tjene penge eller skabe
opmarksomhed omkring deres produkter: “Hvis de laver end debat til vengorenhed teenker folk at
det er et godt firma, og begynder at kobe derfra” (Bilag 1). Dog er der stadig store dele af eleverne,
der stadig ukritisk leeser opslaget og saledes konkluderer, at arsagen, til at firmaerne holder et arran-
gement, er: “Fordi der er mange der ikke er tilfredse med deres udseende eller. De tror de har for
mange rynker eller noget andet” (Bilag 1).

Hvor eleverne ved den falske avis forholdt sig ukritiske til et medie, de ikke kender, er de
overraskende kritiske overfor to firmaer. Arsagen, til at eleverne er kritiske det ene sted og ukritiske
det andet sted, kan ikke begrundes i1 datasattet, men man argumentere for, at det tyder pa, at
eleverne kan vare kildekritiske, men samtidig har accepteret autoriteten af eksempelvis nyhedsme-
dier. For at komme igennem deres hverdag og for ikke konstant at skulle vere pé vagt, tyder det
altsa pa, at eleverne accepterer visse formater eller medier som trovardige. Det ses blandt andet ved
eleven, der konkluderer, at Hadsten-nyt er troverdig, fordi det ikke er et sladderblad. Det tyder p4,
at eleverne investerer deres tillid i bestemte autoriteter. Dette understreges af elevernes manglende
kritiske tilgang til Hadsten-nyt samtidig med, at de er meget opmarksomme pa afsenders motiv for
at arrangere en velgerenhedsdebat. I spergeskemaet kommer det ligeledes til udtryk i vurderingen
af bestemte personer i elevernes liv, hvor de, vurderer deres historielerere som meget troverdig
med blandt andet folgende begrundelse: “jeg teenker at de burde og have ret i det for di de er mine
leerer sd de burde jo ikke og sige noget som ikke passer”. Det tyder séledes pé, at eleverne bruger
deres viden om personer, professioner, firmaer og medier til at danne sig et umiddelbart indtryk af
disse.
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Opsamlende kan det konkluderes, at eleverne opfatter historiefaget som irrelevant og som et fag,
der opbygger deres viden om historiske perioder. Nar eleverne synes, faget er kedeligt og
uanvendeligt, oges risikoen for, at eleverne ikke gider engagere sig i faget, og dermed forsvinder
motivationen og lysten til at deltage i undervisningen. Derudover ses det samtidig, at flere af
eleverne besidder kildekritiske evner, men anvender dem mere eller mindre ubevidst eller forkert.
Dette ses for eksempel, nér de vurderer fjernsynsmedier som mere trovaerdige end trykte medier.
Derudover erfares det, at det tyder pa, at viden om konteksten har betydning for elevernes kildekri-
tiske evner, idet kun en enkelt elev opdagede den falske information i den fabrikerede artikel. Slut-
teligt tyder det pa, at eleverne investerer deres tillid i bestemte medier og personer.

I analysen af leeremidlet inddrages forst lererens haefte, Historie 7 Leererens heefte, idet det her prae-
senteres, hvordan man kan arbejde med leremidlet. Det forste, der ber fremhaeves, er kapitlet Kil-
der og kildekritik. Ved at det er det forste kapitel er det tydeligt, at kilder og kildekritik er det cen-
trale omdrejningspunkt for leeremidlet (Poulsen, 2014: 9). Dette understreges ligeledes ved, at der 1
de ovrige kapitler kun gives en begranset baggrundsinformation vedrerende den pagaldende histo-
riske periode. Denne information er ligeledes centreret omkring kilderne, hvor de stammer fra, og
hvad de kan bruges til. Herefter folger eksempler pd, hvordan man kan besvare de tilherende
sporgsmal til kilderne (Poulsen, 2014: 22). Over kilden angives det ganske kort, hvad man kan
bruge kilden til i undervisningen. Der er dog ingen anvisning til, Avordan man inddrage de forskel-
lige informationer, og hvordan det kan vare medvirkende til at stotte eleverne i deres tilegnelse af
kildekritisk kompetence.

Dermed stilles der store krav til lererens fagfaglige og fagdidaktiske viden. Dette ager nedvendig-
heden af, at lereren har undervisningskompetencer i faget, idet undersogelser viser, at uddannede
historielarere har en anden tilgang til undervisningen end laerere, der ikke har undervisningskompe-
tencer i faget. Undersogelser viser, at undervisningen i 27% af tilfeldene varetages af laerere uden
undervisningskompetencer i faget, og selvom tallet er faldende, udger det stadig en betragtelig del
(Historielab, 2015: 6). Saledes angiver 56% af leerere uden undervisningskompetence i faget, at kil-
dekritik er meget vigtigt for elever i grundskolen, mens 67% af lerere med undervisningskompe-
tence 1 faget angiver kildekritik som meget vigtigt (Knudsen og Poulsen, 2016). Det antages, at le-
rere uden undervisningskompetencer i faget i hgjere grad vil finde stette i og anvende leremidlet
ukritisk. Derfor ma leeremidlet bdde kunne fungere for leerere med undervisningskompetencer og
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uden. Ved at bruge formuleringer som: “Det er relevant at eleverne tilegner sig grundleggende kil-
dekritiske kompetencer” (Poulsen, 2014: 7), risikerer man, at larere uden undervisningskompeten-
cer ikke har en tilstrekkelig indsigt 1 fagets noglebegreber, idet det kraver indsigt i fagets metoder
at have kendskab til hvad grundieggende kildekritiske kompetencer er. Ligeledes star der, som
hjeelp til de spergsmadl til kilderne som eleverne skal svare pa, at: “Sporgsmdlene er dbne, og nogle
leegger op til fortolkninger og perspektiveringer. Derfor er svarmulighederne alene en hjcelp til lce-
reren og kan ikke bruges som facitliste” (Poulsen, 2014: 8). Dermed forventes det, at laereren kan
s&tte sin egen fagfaglighed og fagdidaktiske kompetencer i spil.

Der er dog en vis grad af stette at hente i leererens haefte, idet der pa s. 7 og 57 gives en liste over
kildekritiske spergsmaél. Pa side 7 er det en praesentation til lereren og et kort forslag til, hvordan
man arbejder kildekritisk, og pé side 57 er listen fremlagt som kopiside til eleverne. Listen er et
udemerket bud pé, hvordan man kan arbejde kildekritisk med relevante spergsmal. Men ved ukri-
tisk at bruge en liste med fastlagte spergsmal risikerer man at fjerne eleverne fra lysten til at arbejde
med historie, og opfordrer i stedet til en formalistisk tilgang. Det leegger saledes op til en kvantitativ
tilgang frem for en kvalitativ. Med det forstar vi, at eleverne ved at arbejde med spergsmaél, der ikke
synes relevante for dem, blot bliver optaget af at besvare s mange sporgsmal som muligt for at
undga at fa lektier for. Listen fungerer dog samtidig som en stette, som lereren kan tage udgangs-
punkt 1 og lade sig inspirere af, men netop fordi vi anvender et funktionelt kildebegreb, ber der altid
udvealges 1, hvilke spergsmal der skal anvendes. I en peedagogisk kontekst er det heller ikke nyttigt
at tvinge eleverne igennem alle aspekter af kildekritikken til hver enkelt kilde. I stedet skal det prio-
riteres at man far afdekket alle aspekter af kildekritikken med jevne mellemrum.

Ved at opstille en liste med spergsmal risikeres det, at eleverne er mere opmarksomme pa at i be-
svaret alle spergsmalene, mens de hgjere kognitive overvejelser omkring, hvorfor svarene er rele-
vante, og hvad de kan bruges til, nedprioriteres. Dermed kan listen ikke blot anvendes uden om-
tanke fra lererens side. Den skal itales@ttes og anvendes pd en sddan méde, at eleverne tilegner sig
neglebegreber for at sikre, at de kildekritiske overvejelser internaliserer sig som et erkendelses-
varktej for eleverne.

Om kilderne star der i leererens hefte at: “For at sikre tilgeengeligheden er nogle desuden
peedagogisk bearbejdet - selvfolgelig under hensyntagen til, at de besvarer kildens oprindelige bud-
skab bedst muligt” (Poulsen, 2014: 7). Det er altsa tydeligt, at leeremidlet prioriterer lasbarheden
frem for den historisk korrekte fremstilling (Hassing og Vollmod, 2017: 54) Ideen med at bearbejde
kilderne didaktisk rummer en reekke udfordringer, ndr malet med undervisningen og leeremidlet er
kildekritik. Eleverne bliver pé intet tidspunkt informeret om, hvordan kilderne er bearbejdet, og har
saledes ingen mulighed for at lave kildekritik pa selve redigeringen af kilderne. Omvendt betyder

21



den didaktiske bearbejdning, at eleverne overhovedet kan tilgé kilderne. Redigering af kilder er sa-
ledes et nedvendigt onde, som man som underviser ma forholde sig til, men samtidig ogsa accep-
tere, idet mange kilder ellers ville vare sprogligt utilgaengelige for eleverne.

Kapitlet om revolutioner starter med to sider fra 14. juli 1789, der ogsa er overskriften for siderne.
Siderne fungerer som stemningsskaber for resten af forlgbet, hvor der legges vagt pa, hvordan
timerne op til stormen pa Bastillen s& ud. For historielereren er det abenlyst, at der er tale om en
kilde, der er didaktisk bearbejdet med henblik pa at sette stemningen for resten af kapitlet. Proble-
met opstdr dog, idet teksten minder om en forstehandskilde, idet der bliver brugt beskrivelser som:
“Timerne gar. Borgerne bliver urolige. Har Launay sendt bud efter forsteerkning? Nu skal der ske
noget!” (Brinckmann et al. 2010: 50). Brugen af udrdbstegn og det, at kilden vurderer pd borgernes
opfoersel og konkluderer, at de bliver urolige, vil normalt blive tolket som udtryk for, at forfatteren
til kilden selv var tilstede under begivenhederne. Det kan vi imidlertid ikke afgere, idet der ikke er
mulighed for at kontrollere hvem afsenderen af kilden er. Ligeledes er ovenstdende argumenter et
eksempel p4, at fortiden prasenteres som levet historie (Pietras og Poulsen, 2011: 20f). Kilden be-
handler fortiden som var det virkelighed i forseget pé at f skabt motivation og leselyst hos
eleverne, men risikerer dermed, at eleverne fejlagtigt opfatte beretningen om fortiden som varende
en realistisk og pracis gengivelse af det der faktisk skete.

Samme tendens gor sig geldende i afsnittet Baggrund. Her er hensigten tydeligvis at give eleverne
en kontekst, som de kan bruge til at forsta resten af kilderne. Siledes prasenteres eleverne for bag-
grundsinformationer om Frankrigs ekonomiske situation og opbygningen af samfundet med
stenderne og kvindetoget. De informationer, der gives her, gengives og anvendes i de efterfolgende
delemner. Baggrund er altsa med til at give eleverne en forstidelsesramme og en historisk kontekst
til de kilder, de efterfolgende skal arbejde med. Det understotter deres vide-at-kundskab (Lund,
2016: 191). For at eleverne overhovedet kan arbejde med vide-hvordan-kundskab er det nedvendigt,
at de har en vis mengde baggrundsviden. Sdledes fortelles det i Baggrund at: “Franske officerer
vendte hjem fra Amerika med hovedet fyldt med nye tanker om mennesker, der var fodt i frihed, og
som burde have mulighed for at skabe deres eget liv”’ (Brinckmann et al. 2010: 53). Denne bag-
grundsinformation fungerer som konteksten, nar eleverne skal arbejde med kilde 1: Menneskeret-
tighedserklaringen pa side 57, og de tilherende spergsméil (Brinckmann et al. 2010: 57). Ulempen
ved at preesentere baggrundsinformation pa en sidan méde for eleverne er, at de far en opfattelse af,
at sadan skete det. Til trods for at der i leererens hafte laegges vaegt pa, at alt er kilder, og derfor er
leeremidlet ogsé en kilde, er dette ikke synligt for eleverne. I stedet prasenteres baggrundsinformati-
onerne, sa eleverne far indtryk af, at det er den eneste sandhed, og igen praesenteres den fortalte hi-
storie som en levet historie.
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Risikoen ved at kalde afsnittet for Baggrund og i evrigt brugen af leremidlet generelt er, at eleverne
risikerer at opfatte leeremidlet som en facitliste eller sandhed, der danner fundamentet for undervis-
ningen. Bain argumenterer for, at det ser ud til, at bade elever og lerere tildeler leremidlet en form
for autoritet (Bain, 2006). Man risikerer dermed, at bade leerere og elever ikke stiller spergsmals-
tegn ved de oplysninger, man finder i bogen, men i stedet accepterer informationerne som sandhed.
Dette underbygges ligeledes af leerermidlets fysiske opbygning med en tydelig opdeling af kilder og
tekst, hvor eleverne kun bliver bedt om at forholde sig kritisk til spergsmélene (Knudsen, 2014:
186). Dette kan skyldes, at leeremidlet traditionelt deekker meget brede historiske omrader, hvor for-
fatteren ikke har mulighed for at udforske emnet, og laeseren ikke tid eller mulighed for at under-
soge 1 dybden. I stedet bygger det pa anerkendt faghistorisk fremstilling, hvor tunge fodnoter fra-
veaelges til fordel for leesbarheden (Hassing og Vollmod, 2017: 54), men dette betyder samtidig, at
man er risikerer, at bredteksten far karakter af sandhed.

Fordelen ved og argumenter for at bruge leeremidlet er, at den didaktiserede gengivelse af de histo-
riske begivenheder er med til at reducere kompleksiteten for eleverne og stette elevernes tilegnelse
af historisk overblik, og det gor det herved “lettere” for laereren at arbejde med kildekritik, idet be-
givenhederne prasenteres i en let tilgengelig form (Pietras og Poulsen, 2011: 183). Det er derfor op
til leereren at italesatte brugen af leeremidlet overfor eleverne, sa de er bevidste om, at de bag-
grundsinformationer, de presenteres for, er kilder pa linje med de kilder, der praesenteres i leeremid-
let. Herved kan man styrke elevernes forstdelse for, hvad de skal forholde sig kritiske til og hvor-
dan.

Til hver enkelt kilde er der opstillet en reekke spergsmal. Svarene til spergsmalene kan til dels kate-
goriseres som lukkede spergsmal, der har “facitkarakter”. Dette ses blandt andet ved spergsmalet
”Hvordan foregdr henrettelsen (kilde 2)? (Brinckmann et al. 2010:58f). Kilde 2 er et billede af den
franske konge, der gores klar til halshugning ved siden af en guillotine. Svaret til spergsmaélet er
derfor en simpel kontrol af, hvorvidt eleverne kan beskrive, hvad der sker pa billedet. Der leegges
ikke op til videre diskussion og analyse, samtidig med at det ikke er synligt hvad eleverne skal
bruge svaret til. Det er dette, som Wolfgang Klafki kalder for "enkelterkendelse” (Klafki, 2001:
176f). Spergsmélene laegger generelt op til, at eleverne skal tilegne sig s meget viden om de en-
kelte kilder og deres indhold. Herefter skal deres enkelterkendelser anvendes — typisk i faelles op-
samling. Spergsmélene fungerer pd den made som forudsatningen for en senere diskussion af kil-
derne og en kildekritisk analyse af disse. Problemet opstér dog ved, at elevernes arbejde med kil-
derne i grupper eller enkeltvis sdledes ikke opfattes som egentlig analyse, og dermed risikerer ovel-
sen at opfattes som ligegyldig, idet det blot bliver en indsamling af enkelterkendelser.

Netop det, at eleverne arbejder i grupper far ogsa betydning for elevernes forstaelse af faget og kil-
dekritik. Laeremidlet leegger saledes op til at eleverne skal foretage en kildekritisk analyse, men
hvordan denne kildeanalyse skal foretages og med hvilket formal, italesettes ikke (Knudsen, 2014:
117). Idet at spergsmélene ofte leegger op til en diskussion pa klassen, risikerer eleverne at opfatte
kildekritiske refleksioner som tilfeeldige og dermed ikke nedvendige for at besvare spegsmalet.
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Hvis ikke arbejdet med kilderne er et erkendelsesvaerktej, hvor det lerte rodfaestes i elevernes be-
vidsthed, er det ikke fremmende for den videre undervisning og demokratiske dannelse.

For Leererens heefte kan man altsd konkludere, at det er kildekritikken der er omdrejningspunktet.
Larerens hafter giver sdledes en udferlig gennemgang af, hvilket historiesyn, der ligger til grund
for undervisningen, samt en gennemgang af de fagfaglige begreber. Samtidig konkluderes det, at
stotten, der gives, og eksemplerne pa besvarelser til kilderne, risikerer er vare forankret i en histo-
riskfaglighed. Dette risikerer at blive et problem, nir undervisningen stadig i vid udstreekning vare-
tages af lerere, der ikke har undervisningskompetence i faget. Slutteligt og i1 forlengelse heraf laeg-
ger leremidlet op til at bruge en “tjekliste” til besvarelsen, hvilket risikerer at fjerne elevernes lyst
til at arbejde med historiske sporgsmal, idet eleverne 1 hgjere grad fokuserer pd at fa besvaret alle
spergsmal for at undgé lektier. Dog kan spergsmaélene fungere som vejledning og inspiration - bade
for leereren med og uden undervisningskompetence i faget.

Laremidlets opbygning ger, at den historiske baggrundsviden prasenteres som sandheden, mens
eleverne skal arbejde med enkelte kilder hertil. Starten pé kapitlet er sdledes en kilde, der er camou-
fleret som bradtekst. Ved at gore det praesenteres det som levet historie. Det er derfor nedvendigt at
italesaette forskellen pd levet og fortalt historie. Fordelen ved at praesentere fortiden pa denne made,
er at det er neadvendig for, at eleverne overhovedet kan arbejde effektiv med kildekritik. Hvis hver
time skulle starte med at forholde sig kritisk til alle aspekter af den historiske periode, risikerer man
at eleverne bliver mere forvirrede end kildekritisk kompetente.

I praktikperioden var den oprindelige tanke at strukturere undervisningen om Revolutioner omkring
et tematisk skelet bestdende af kildekritikkens delkomponenter. Séledes ville eleverne hver uge
blive praesenteret for, eve og arbejde med en ny kildekritisk tilgang, samtidig med at de arbejdede
med centrale aspekter af den franske revolution og dens betydning for Danmark. Dette blev dog
ikke realiseret, idet flere lektioner endte med at blive aflyst grundet andre arrangementer. Derfor ta-
ger folgende analyse udgangspunkt i én gennemfort undervisningsgang.

Her var det overordnede mal for undervisningen, at eleverne arbejdede med en kildes afsender, og
hvordan man kan spore og anvende tendenser i kilder. Fra sporgeskemaet ved vi, at eleverne ikke
finder undervisningen relevant og samtidig ikke ved, hvad de kan bruge historie til (Figur 1 og 2).
Derfor valgte vi at inddrage en nutidig kilde, der samtidig understottede det overordnede mél med
undervisningen - at arbejde med afsenderen og tendens. Eleverne var fra forste undervisningsgang
gjort opmaerksomme pa, at hver undervisning ville starte med en nutidig kilde, som pd den ene eller
anden made ville vaere relevant for arbejdet med den “historiske” kilde. I fellesskab analyserede vi
kilden, Landbrug & Fodevarers holdning til ulv i Danmark (Landbrug og Fedevarer) med henblik
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pa at afdekke, hvorfor Landbrug og Fadevarer ikke vil have ulven tilbage til Danmark, og hvordan
vi kunne se det i kilden. Eleverne havde overraskende svaert ved at analysere kilden, og arsagen her-
til kan findes 1 deres manglende kendskab til organisationen Landbrug og Fadevarer. Som sperge-
skemaet ligeledes viste tegn pa, tyder det altsd pa, at et manglende kendskab til konteksten gor af-
kodningen af kilden overordentlig vanskelig.

Inddragelsen af Landbrug & Fodevarers holdning til ulv i Danmark er et forseg pa at efterkomme
Klafkis eksemplariske princip (Graf, 2004: 69). Kilden reprasenterer saledes de kildekritiske kom-
petencer, som eleverne pa egen hand skal arbejde og anvende i den resterende tid. Ved at starte
undervisningen ud med denne kilde, kunne vi stilladsere laeringen. Den tematiske opbygning gjorde
ligeledes, at der var fokus pa kategorier, som eleverne ved at analysere i fellesskab kunne bruge 1
deres videre arbejde. Hensigten med fokus pa kategorierne var, at eleverne ved at analysere kilden -
det specielle - tilegnede sig kompetencer, som de kunne anvende videre og dermed slutte fra det
specifikke til det generelle. (Graf. 2004: 61). Ved at analysere den falles pd klassen forsegte vi lige-
ledes at gge sandsynligheden for at sikre den dobbelte abning ved at udpege kildens relevans og
dermed koble det objektive med elevens subjektive opfattelse (Graf, 2004: 60).

Kilden, Stormen pa kongeslottet d. 10. august 1792 (Bilag 4), er udvalgt pa grund af dens eksem-
plariske potentiale, hvor formalet med undervisningen var at arbejde med kategorierne afsender og
tendens, jf. Klafkis kategoriale dannelse (Graf, 2004: 61). De tilherende spergsmaél centrerede sig
omkring disse to kategorier, samtidig med at eleverne skulle forholde sig til, hvilken betydning
dette havde for deres lesning af kilden. Dette blev blandt andet gjort ved spergsmél som: “Hvilke
ord bruges der til at beskrive bonderne? Neevn sa mange som muligt. Er de ord kilden bruger om
bonderne positive eller negative?” (Bilag 2). Hermed forsegte vi at understotte elevernes laesning af
kilden for senere hen at kunne forholde sig analyserende og vurderende. Dette beted ligeledes, at
spergsmalene tydeligt var inddelt i redegerelse, analyse og vurdering. Ved at gore dette forsegte vi
at tydeliggere, at en vurdering af kilden altid bygger pa en nerlesning af kilden, og at der er sam-
menhang mellem de redegorende og vurderende spergsmal.

For eleverne blev inddelt i grupper for at arbejde med en kilde fra Den franske revolution, holdt Ka-
sper en kort PowerPoint praesentation med udvalgte begivenheder. Dette blev gjort for at oge
elevernes kendskab til den historiske kontekst, som kilden er produceret i. Saledes er udvalgelsen
af begivenhederne heller ikke tilfaeldig, men udvalgt for at understotte elevernes fortolkning. Kilden
Stormen pd kongeslottet d. 10. august 1792 omhandlede bendernes tilfangetagning af kongen. De
udvalgte begivenheder i preesentation var derfor forskellen pa reformation og revolution, stenderne,
den gkonomiske krise, stenderforsamlingerne, stormen pé Bastillen og kvindetoget. Disse begiven-
heder er desuden beskrevet i kapitlet Baggrund (Brinckman et al. 2010: 53-55), som desuden var
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lektier, hvilket betod, at oplaegget havde en dialogisk karakter, hvor eleverne deltog aktivt med tan-
ker om det laeste. Ulempen ved dette er, som beskrevet tidligere, at eleverne risikerer at opfatte op-
leegget, som bygger pa leremidlet, som sandheden de skal forstd kilden ud fra. Nar vi alligevel
valgte denne tilgang, skyldes det, at hvis alt historisk viden bliver sat til diskussion og kritik, risike-
rer man, at det forvirrer eleverne mere end det gavner. Desuden ser vi, at den manglende viden om
kontekst, ser ud til at have en stor betydning for elevernes kildekritiske kompetencer, hvilket er en
anden grund til at foretage valget om et oplaeg.

Desverre observerede vi, at selvom vi forsegte at udarbejde spergsmal til kilden, der var relevante
og dbnede op for kildens budskaber, sa var eleverne stadig meget fokuserede pé at na s mange
spoergsmal som muligt af frygt for, at resten skulle vaere lektier. Flere elever udbred spontant, mens
opgaverne blev udleveret: “Hvis vi ikke ndr det, er det sa lektier?”. Det er altsa tydeligt, at eleverne
mere er motiverede for at slippe for lektier end at arbejde med kilden. Hurtigt observerede vi ligele-
des, at flere grupper delte spergsmalene i mellem sig, sa en elev besvarede spergsmal 1, 3, 5 og 7,
mens den anden tog 2, 4, 6 og 8. Dette forsegte vi at imedekomme ved at tydeliggere for eleverne,
at der var progression i spergsmalene, og at hvert spergsmal derfor forudsatte kendskab til det for-
rige. Samtidig forsegte vi at rette elevernes opmarksomhed mod kilden ved spergsmal og opmun-
tring. Rosalyn Ashby kalder dette for Going beyond face value, idet hun pointerer at elever sjeldent
er opmarksomme pa kilden, men at de ved den korrekte stotte kan komme endog meget langt hvad
angar kildekritisk analyse (Ashby, 2005: 134f). Dette kraever dog at laereren har et solidt fagligt fun-
dament bade fagfagligt og fagdidaktisk for at kunne rette elevens opmarksomhed mod kilden.

I udformningen af spergsmaélene forsegte vi ligeledes at prioritere fokus pd og tilegnelse af noglebe-
greber (Lund, 2016: 21). Svere ord blev forklaret i fodnoter i kilden, sé eleverne ikke skulle for-
holde sig til hvad en patriot er, eller hvad schweizergardens funktion var. Derved fjernes fokus fra
indholds- til neglebegreber, idet spergsmalenes fokus er pé, at eleverne skal anvende metabegreber
som udgangspunkt for deres analyse: “Er der noget i kilden der tyder pd, at det er en gjenvidnebe-
retning? ”. Herved forseger vi i udformningen af spergsmalene at fa eleverne til at arbejde med me-
tabegreber, og hvordan de kan anvendes i analysen af en kilde. Ligeledes forseger vi at stille
sporgsmal, der laegger op til diskussion i grupperne for at skabe mulighed for at eleverne er sa ak-
tive som muligt i gruppearbejdet og analysen af kilden.

Den sidste opgave i opgavearket vedrerer konsekvensen af, at vi som larere havde redigeret i kil-
den. Eleverne blev bedt om at forholde sig bade konkret til denne kilde, men ogsa mere generelt til
om laereren ber informere eleverne om, at kilden er pedagogisk bearbejdet. Hermed fik de fagligt
steerke elever mulighed for at forholde sig kritiske - ikke bare til kilderne, men til undervisningens
form. Herved forseger vi pd en ny made at gore kildekritik relevant for dem, idet eleverne bliver
bedt om at forholde sig kritiske overfor selve undervisningssituationen. I spergeskemaet erfarede vi,
at eleverne generelt stoler pd deres historielarer, fordi det er vores job, men nér vi gik i dialog med
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eleverne, kunne flere forholde sig kritisk og vurderende til problematikken ved at laese en bearbe;j-
det kilde. En enkelt elev udtalte folgende: “Jeg synes egentlig det er okay, sd leenge du (lcereren,
red) ikke prover at snyde os”.

Slutteligt berarer vi kort det forhold, at historiefaget kun bestér af to ugentlige lektioner. I praktik-
ken oplevede vi ligeledes, at der tit var aflysning af timer grundet andre arrangementer. Konkret be-
tod det, at ud af de seks undervisningsgange, atholdte vi kun tre. Den korte tid stiller leereren over
for dilemma. Skal arbejdet med kilderne prioriteres, sé eleverne gives mest mulig tid til at arbejde
med kilderne og spergsmalene, men som konsekvens heraf bruges mindre tid pa opsamlingen? I
praktikken valgte vi at bruge sd meget tid pé at arbejde med spergsmélene som muligt. Dette betod,
at der kun blev brugt fem-ti minutter pé at samle op pd kilderne. Til gengeld prioriterede vi at vere
rundt ved alle grupper og snakke med eleverne om spergsméalene. Pa denne made sikrede vi at stotte
eleverne i deres faktiske arbejde med kilderne, mens de var i1 gang i stedet for at bruge tiden pé en
opsamling, hvor vi i andre fag observerede, at det var de samme fire-fem elever, der deltog aktivt.

Diskussion

I den teoretiske afgrensning gjorde vi det klart, at der er forskel pd, hvordan professionelle histori-
kere tilgér kilder, og hvordan elever arbejder med kilder 1 historie. Det betyder derfor, at det ikke er
alle dele af kildekritikkens begreber, der er nedvendige for eleverne at stifte bekendtskab med, idet
inddragelsen af begreberne vil pavirke elevernes arbejde med kilderne negativt. Dette skyldes ifelge
Bain, at eleverne grundleggende tenker anderledes omkring den historiske forskningsproces end
professionelle historikere (Bain, 2005: 201). Formalet med at udvalge delelementer er saledes, at vi
som historielarere i folkeskolen har et didaktisk sigte udover at have et fagfagligt sigte. Dette di-
daktiske sigte betyder, at vi vurderer, hvad der ber vere skolens opgave og dermed fagenes indhold
(Agergaard, 2015:96). Det betyder, at ndr folkeskolens formalsparagraf angiver, at vi skal forberede
eleverne til deltagelse og medansvar i et demokratisk samfund, skal udvalge og tilrettelaegge under-
visning, der stotter tilegnelsen af kompetencer der gor medansvar og deltagelse mulig.

Historiefagets Felles Mal kan ogsa anvendes som beleg for udvalgelsesprocessen, idet faget skal
gore dem i stand til at arbejde analytisk og vurderende med historiske problemstillinger for pd den
made at udbygge elevernes forstaelse af menneskers liv og livsvilkér (Undervisningsministeriet,
2009). Det er séledes ikke hensigten, at eleverne bliver uddannet til sma historikere.

Brugen af mange komplicerede kildekritiske begreber kan vere med til at fjerne eleverne fra histo-
riefaget, snarere end bringe dem ind. Dette kan belyses ved at inddrage Klafkis kategoriale dan-
nelse. Hensigten med at anvende kategorier er netop for at ordne og skabe overblik i verdenen, men
ndr begreber som levn og beretning inddrages, tilfejer de ikke mere viden - i hvert fald ikke for den
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gennemsnitlige folkeskoleelev, snarere forvirrer begreberne eleven. Vi mener ikke at levn og beret-
ning er grundlaget for kildearbejdet, som Lund ellers heevder (Lund, 2016: 100). I stedet anvendes
den overordnede kategori kilde som en samlebetegnelse for alt det historiske materiale vi arbejder
med 1 historie. Begrebet er altsd deekkende for den made elever i folkeskolen skal arbejde med kil-
der pa. Dette betyder dog ikke, at man ikke kan prasentere begrebet for de elever man vurdere kan
drage nytte heraf, men det er en vurdering, der treeffes labende.

Nér kanonlisten inddrages 1 en diskussion vedrerende kildebrug, skyldes det, at vi argumenterer for,
at en kanonliste fokuserer pa vide-at frem for vide-hvordan (Lund, 2016: 19f). Dette understottes af
Vejledningen for faget historie, hvor den faglige relevans for eleverne for hvert kanonpunkt udpens-
les. For kanonpunktet Murens fald er den faglige relevans for eleverne séledes: “Det er oplagt at
bruge kanonpunktet som afscet for droftelse af andre mure eller barrierer, der eksisterer i verden i
dag, fx mellem fattige og rige, religioner og kulturer.” (Undervisningsministeriet, 2016). Det er fo-
kus pé at oge kendskabet til lignende situationer i dag, og hvordan forskellene kommer til udtryk,
hvilket vi ser som et udtryk for ensket om, at undervisningen skal fokusere pa vide-at. Man risikerer
derfor at have fokus pa indholdsbegreber til at forklare historiske begivenheder frem for metabegre-
ber (Lund, 2016: 20f).

Vedtagelsen af kanonlisten for historiefaget er af Bernard Eric Jensen blevet kritiseret for at vere et
borgerligt-nationalt genrejsningsprojekt (Kassebeer, 2006). Dette kommer til udtryk, idet 20 af
punkterne er fokuseret pa den danske historie, og de resterende tager udgangspunkt i den vestlige
verden (med undtagelse af punktet Tutankhamon). Diskurser former sociale strukturer (Phillips og
Jorgensen, 1999: 74ff), hvilket her betyder, at ved at kalde et kanonpunkt for Augustoproreret og
Jjodeaktionen, s& kommer dette forleb ofte til at handle primart om netop disse to begivenheder, til
trods for at hensigten med dette punkt er at undervise om 2. verdenskrig. For indevarende opgave
far dette ligeledes betydning, i det valget af kanonliste, som navnt tidligere, vil pavirke lererens
forstaelse af faget. Herved pévirker ordvalget laererens forstéelse af faget, hvilket jf. ovenstadende
afsnit, risikerer at medfere et mere ensidigt fokus pa vide-at kundskaber. Dette stottes ligeledes af
Klafkis kategoriale dannelse, hvor tildelingen af kategorier, 1 dette tilfeelde kanonlisten og dens
punkter, aldrig sker ud fra en objektiv tilgang, men altid er udtryk for et normativ valg (Wiberg,
2017: 20). Valget om at oprette en kanonliste kan saledes ses som et udtryk for et enske om at ele-
verne har et bredt kendskab til historiske begivenheder.

Omvendt kan man ogsd argumentere for, at kanonlisten er med til at give fokus i faget - bade pa
indholds- og dannelsesdelen. Her kan kanonlisten fungere som et standpunkt, hvor det normative
fokus af, hvad der vurderes som vigtigt, fungerer som grundlaget for at fore en indholdsmaessig dis-
kussion af faget og dets muligheder (Koed. 2004). Dermed bliver kanonlisten altsa et nyttigt vaerk-
toj for den aktuelle dannelse, idet man er eksplicit omkring sine valg - og dermed kan fa en saglig
debat om hvilke historiske begivenheder, eller fokusomrader, der mangler og hvorfor.
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Uden en formuleret og eksplicit kanon, vil der altid finde en skjult kanon sted, idet den enkelte
skole eller lerer treeffer valg, som ikke nedvendigvis synliggares for elever eller andre (Koed,
2004). Risikoen ved en sékaldt skjult lereplan betyder, at laereren ikke er bevidst om sin undervis-
ning eller om, hvordan rammerne og strukturerne pavirker denne (Laursen, 2015: 308). Ved at tage
stilling til kanonlisten - hvad enten man er enig eller uenig - bliver man som larer tydelig omkring
sin undervisning og hvilke konsekvenser ens valg medferer.

Konklusion

Empirien og den efterfolgende analyse frembringer forskellige losningsforslag til, hvordan historie-
undervisningen kan tilretteleegges for at understotte elevernes tilegnelse af kildekritiske kompeten-
cer pd en made, der gor dem i stand til at anvende disse kompetencer og styrke deres demokratiske
og almene dannelse.

I sporgeskemaet erfarede vi, at eleverne opfatter historiefaget som et fag om gamle dage, og det pri-
mere udbytte af undervisningen var “vide-at” om fortiden. Analysen af leremidlet, Historie 7,
tydeliggjorde ligeledes, at meget af undervisningen tog udgangspunkt i, at eleverne larte indholds-
begreber om en bestemt historisk periode. Folgeligt argumenterer vi for et skift fra at have det pri-
mare fokus pa fagets indholdsbegreber til i stedet at prioritere fagets noglebegreber. Ved at gore
dette kan man tydeliggore, at faget handler om mere og andet end blot at gengive historiske perio-
der og disses indhold, og at fagets neglebegreber og elevernes arbejde med disse er mélet for hver
undervisning.

Ved at gore dette vil eleverne kunne vurdere og bruge kilder pa en systematisk méde og dermed til-
egne sig viden og vurdere trovaerdigheden ud fra objektive kriterier. I spergeskemaet observerede
vi, at eleverne pa davarende tidspunkt sé ud til at placere deres tillid ud fra, om kilden var en auto-
ritet eller ej. Samtidig brugte de mavefornemmelser og holdninger til kildens budskab til at vurdere
trovaerdigheden. Tilegnelsen af kategorier til analyse og brug af kilder vil altsa sikre en systematisk
tilegnelse af viden, som eleverne kan bruge som udgangspunktet for at veere med- og selvbestem-
mende.

Derudover fandt vi frem til, at kildearbejdet ofte tager udgangspunkt i en liste med spergsmaél, som
eleverne besvarer. Vi observerede ligeledes, at dette opfordrede til en kvantitativ tilgang til besva-
relsen, idet eleverne uddelegerede sporgsmélene mellem sig. Dette skyldes, argumenterer vi for, at
spoargsmélene ikke blev opfattes som relevante for eleverne, og at der ikke var ssmmenhang mel-
lem spoargsmalene. I stedet ber spergsmaélene og kilden udvalges efter det eksemplariske princip,
hvor der er saledes er et tydeligt fokus for, hvad eleverne skal arbejde med i kilden. Dette kan gores
ved at opstille et overordnet mal med at anvende kilden - det kunne for eksempel vare af finde ud
af, om kilden taler sandt eller falsk og hvorfor. Udformningen af spergsmaélene skal séledes tage ud-
gangspunkt i samme problemstilling og bygge oven pé hinanden, for at eleverne pa den méde blive
opmerksomme pé, hvilke spergsmél man kan stille for at afdeekke en kildes troverdighed.
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I forleengelse heraf inddrages Klafki, idet han betoner vigtigheden af, at eleverne skal vare aktive
for at lere, og ove, gentage, anvende og afpreve de tillerte kildekritiske kategorier. Ved at gore
dette og basere udvalgelsen af kilde og tilherende spergsmél pa det eksemplariske princip er sand-
synligheden for, at eleverne kan overfore deres arbejde i historiefaget til deres livsverden storre.

Overordnet set understotter leremidlet vores mal for historiefaget, men vi fandt, at det forudsatter
faguddannede og kompetente historielerere for at sikre arbejdet med kildekritiske kompetencer.
Forst og fremmest fordi linjefagsuddannede lerere vaegter arbejdet med kildekritik hejere, men
ogsa fordi leremidlet, selvom det forklarer dets historiesyn og arbejdsmetoder, forudsatter et stort
kendskab til historiefagets metoder, ontologi og epistemologi.

Hvad angér leremidlet fandt vi desuden, at hvert kapitel starter med en praesentation af perioden via
et afsnit kaldet Baggrund. Umiddelbart er det kritisabelt, set i et kildekritisk perspektiv, at praesenta-
tionen af perioden far karakter af absolut sandhed. Eleverne har i forvejen, jf. spergeskemaet, ten-
dens til at basere deres tillid pé autoriteter. Praesentation af episoden som fakta vil understotte dette.
Imidlertid fandt vi samtidig i spergeskemaet, at det tyder pd at “vide-at” kundskab er nedvendig for
at kunne anvende deres “vide-hvordan” kundskab eller kildekritisk kompetence. Séledes er det ikke
hensigtsmeessigt, at eleverne skal forholde sig kritisk til alle historiske udsagn. For at kunne arbejde
fokuseret med fagets metoder er en vis grad af enighed om begivenhederne nedvendig, men samti-
dig skal eleverne veare bevidste om at denne enighed er baseret pé de tilgengelige kilder og at den
til stadighed kan @ndres. Dette kan forsvares med, at vi ikke er interesserede i at uddanne histori-
kere, men 1 stedet livsduelige elever, der kan anvende deres tilleerte kompetencer i et demokratisk
samfund.
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Handleforslag

Pa baggrund af analysen prasenteres herunder et handleforslag til, hvordan de identificerede pro-
blemstillinger og udfordringer kan imedekommes og leses for at sikre, at eleverne tilegner sig kil-
dekritiske kompetencer, som led i deres demokratiske dannelse. Det overvejende tema er, at
eleverne skal /ese mindre og teenke mere. Herunder folger sa en raekke af forslag, der alle relaterer
sig til det overordnede tema.

Med ordene, lees mindre, teenk mere menes der, at der er behov for en fundamental @ndring i synet
pa historie. Her er det tydeligt, at der indtil nu har veret uforholdsmessigt stort fokus pa fortiden
som historiefagets genstandsfelt, og derfor er indholdsbegreber blevet prioriteret. Dette ses blandt
andet ved, at faget har faet tildelt en kanon, der er bestemmende for, hvilke historiske begivenheder
faget skal inddrage. Dette pavirker ligeledes opbygningen af leeremidlet Historie, hvor bradteksten
om den historiske periode er dominerende, med enkelte kilder og tilherende spergsmaél.

Ved at skifte fokus fra indholds- til neglebegreber sikrer man, at eleverne oplever faget som mere
relevant, idet fagets genstandsfelt ikke bliver fortiden, men 1 stedet neglebegreber. Her er noglebe-
greber forstdet som kildekritikkens delkomponenter. Derved er disse metabegreber med til at orga-
nisere og strukturere elevernes opfattelse af historiefaget. Dette betyder endvidere, at eleverne vil
opleve en hgjere grad af progression og sammenhang i faget, idet et fokus pd metabegreber geor, at
man kan overfore begreberne fra emne, begivenhed eller periode til et andet (Christiansen, 2015:
52). Metabegreberne bliver saledes erkendelsesvarktejer eller briller, hvormed man arbejder og ser
den historiske periode.

Man kan styrke arbejdet med elevernes tilegnelse af metabegreberne, hvis undervisningens fokus
flyttes fra at handle om en lang reekke af historiske emner, som eleverne absolut skal igennem - ka-
nonlisten. Hvis udvalgelsen derimod udsprang af en “begrebskanon”, hvor tilegnelsen af meta-
begreber og valget af historiske perioder skete ud fra udvelgelseskriterierne fra det eksemplariske
princip. Dette vil betyde, at historiske begivenheder inddrages, der hvor netop denne begiven-
hed/periode er sarligt velegnet til at facilitere elevernes begrebstilegnelse.

“Lees mindre, tenk mere”-tilgangen implementeres her ved at undervisningen ber have fokus pé
problemstillinger og lesningen heraf. Dette ber allerede begynde fra 3. klasse, hvor lereren skal til-
rettelegge en undervisning, der laegger op til at eleverne kan stille spergsmal til bade det historiske
stof, undervisningsmateriale og lererens fremstilling (Pietras og Poulsen, 2011: 249).
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Hvor spergsmélene i bogen og til dels ogséd vores egne spergsmaél til La Rochefoucauld (Bilag 2)
ikke tydeligt praesenterede, Avad det var, eleverne skulle finde ud af, ber der i stedet veere mere fo-
kus pad at stille konkrete problemstillinger, som eleverne skal arbejde pé at besvare. Dette kunne i
La Rochefoucauld-kilden (bilag 4) geres ved at have en overordnet problemformulering, hvor det,
eleverne skal undersoge, tydeligt kommer til udtryk. Det kunne blandt andet vaere: Hvordan kan
man vide om afsenderen taler sandt, og hvorfor er det vigtigt? Herefter kan eleverne arbejde med
en raekke undersporgsmal, der alle stotter op omkring den overordnede problemstilling. Undervis-
ning kan yderligere differentieres ved, at eleverne selv skal stille de relevante undersporgsmal.
Samtidig og for at sikre koblingen til elevernes livsverden ber der vare spergsmél, der dbner op for
en overvejelse af, hvordan dette kan bruges i elevens eget liv. Det betyder at planlegning af under-
visning og udvelgelse af indhold ber struktureres ved hjelp af det eksemplariske princip.

I arbejdet med analyse af kilder argumenterer vi for, at det ikke er uden betydning, hvordan dette
arbejde italesattes. Norman Faircloughs diskursmodel tydeligger, at diskurser former sociale struk-
turer samtidig med, at den formes af allerede eksisterende strukturer. Herved bliver det tydeligt,
hvor meget ordvalg pavirker opfattelsen af begrebet (Phillips og Jergensen, 1999: 74ff). Nar vi kal-
der noget det ene frem for det andet, har det indflydelse pa praksis, hvilket ogsé abner op for en for-
andring af denne.

Kildekritik er, ud fra en funktionel betragtning, et uheldigt begreb, da det legger en semantisk
ramme, hvori det laegger op til, at kildematerialet skal underkastes en kritik med henblik pé at op-
dele kilderne 1 gode og dérlige kilder (Jensen, 2003: 190). Ordvalget vil altsa kunne pavirke elever-
nes arbejde med kilderne, séledes at de ikke bruger forskellige kilder til at vurdere et historisk
spergsmal, men mere arbejder ud fra en biner betragtning, hvor nogle kilder er sandheden, og an-
dre er ubrugelige. Derfor bar begreberne kildebrug og kildearbejde erstatte begrebet kildekritik.

Dette betyder desuden at kildekritik ber vare en del af historieundervisningen allerede fra mel-
lemtrinnet. De skal pd mellemtrinnet naturligvis ikke arbejde med komplekse kildekritiske analyser,
men undervisningen kan stadig have prag af at vare orienteret mod neglebegreber. Dette kan for
eksempel gores ved at bruge evelse Genforteel Historien - en gvelse der 1 gvrigt ogsé er anvendelig
og udbytterig i udskolingen.

Her forteller laereren en kort historie for elev A, der genfortaller den til elev B, som fortaeller den
til elev C og sa fremdeles. Herefter skal den sidste elev fortelle historien som han/hun fik den for-
talt. Her vil eleverne opdage, at de mange genfortellinger garanteret har @ndret den oprindelige for-
telling. Eleverne kan her komme med deres intuitive bud p4, hvorfor fortellingen mon har @ndret
sig. Den faelles dialog kan derefter traekkes over pa historiske begivenheder og give eleverne en for-
staelse af hvad 1. og 2. handskilder er. Samme ovelse kan bruges i udskolingen, hvor man kan have
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mere fokus pé de kildekritiske begreber. @velsen kan desuden varieres ved at vise en kort video af
en dagligdagshandling, hvor eleverne bedes skrive en setning med de det leegger meerke til. Heref-
ter kan man diskutere hvad gjenvidneberetninger er, og hvorvidt det nedvendigvis er et udtryk for at
det personen sé, sé er hele sandheden.

Flere undersogelser, inklusive vores egen, har dokumenteret, at eleverne ikke opfatter historiefaget
som relevant for deres dagligdag. Skiftet fra at have fokus pé indholds- til neglebegreber dbner op
for muligheden for at inddrage nutidige kilder i undervisningen, og bruge dem som en del af den
kildekritiske analyse. Dermed kan de nutidige kilder, som udvalges med henblik p4, at eleverne
kender dem pa forhdnd, fungere som eksemplarisk princip. Laerer og elever kan sdledes i fellesskab
analysere en nutidig kilde, og s efterfelgende anvende samme neglebegreber i analysen af en histo-
risk kilde.

Dette har desuden den fordel, at det inddrager elevernes livsverden. Dette er relevant, nér vores mal
ikke blot er at uddanne, men ogsa danne eleverne via arbejdet med kilderne. Det dbner op for
erkendelser af, at kildebrug ikke kun relaterer sig til ®ldre tekster, men ogsé nutidig anvendelse,
brug — og misbrug af historien. Nér eleverne 1 historieundervisningen ikke blot skal samle pa goog-
leviden, men bruge erfaring og historier fra deres hverdag og medieforbrug, er det vigtigt, at de ved,
hvordan historisk materiale optrader i nutidige medier. Historiske film og tv-serier er velegnede til
at fascinere og indfange elever. Dog er der en indlejret risiko for, at medierne kun underholder og
ikke bruges til undervisning. Dette er @rgerligt, fordi de er velegnede til at undervise eleverne 1
hvilket historisk materiale, der er udvalgt og hvordan det fremstilles og hvilket der fravaelges. Ele-
verne kan dermed anvende samme metabegreber eller kategorier pa disse film eller serier.

”Lces mindre, teenk mere” kommer serligt til udtryk i den made, som vi foreslar undervisningen ber
tilrettelaegges efter. I timens anslag er det afgerende, at lereren er eksplicit omkring, hvad der skal
arbejdes med. Her laegges vaegten pa de metabegreber, der er omdrejningspunktet for denne under-
visning. Dette forsegte vi at gore i casen, hvor eleverne arbejdede med Stormen pa kongeslottet,
hvor fokus var at arbejde med afsendererens trovaerdighed og tendensen i kilden. Anslaget og det
efterfolgende lereroplaeg, har derfor et tofoldigt sige. For det forste skal det tydeliggere for
eleverne, hvad der skal arbejdes med, hvorfor og hvordan, og derudover skal det give eleverne den
nedvendige baggrundsviden for at kunne arbejde med kilden. Saledes skal eleverne i
undervisningen bruge mindre tid pé at laese baggrundsstof, og mere tid pa at arbejde fokuseret med
metabegreberne i udvalgte kilder. Spergsmalene til kilderne ber udformes pé en sddan made, at
gruppearbejdet kommer til at vaere det berende element i undervisningen, idet vi, inspireret af John
Dewey, argumenterer for, at det er den, der gor noget, der leerer noget. Man skal sdledes vaek fra
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den reproducerende undervisning, hvor eleverne deltager ved at reekke hdnden op og blive verifice-
ret eller rettet, og 1 stedet have fokus pa, at eleverne selv skal vere akterer i arbejdet med stoffet
(Jeppesen, 2015: 10).

Saledes prioriteres det, at mest muligt af undervisningen generelt ber vaere tildelt elevernes gruppe-
arbejde med at anvende kilderne. Opsamlingen skal derfor vere sa kort som muligt og fokusere pa,
at eleverne skal vare bevidste om, hvad de kan bruge de anvendte metabegreber til. Opsamlingen
og oplagget til naste gang er serligt vigtigt for et fag som historie (Christiansen og Knudsen, 2015:
56f). Her er fagets akilleshal, at undervisningen kun finder sted en gang om ugen. Derfor er det
vigtigt, at progressionen og udbyttet tydeliggares for eleverne for pd den made at styrke elevernes
oplevelse af, at historiefaget har relevans for deres liv.
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Perspektivering

I opgaven forseger vi at belyse, hvordan kildekritik og historiefagets metoder kan styrke den demo-
kratiske dannelse. I det folgende vil vi kort skitsere, hvordan et fokus pé historiebevidsthed kan pa-
virke den demokratiske dannelse. Ved at have mindre fokus pa indholdsbegreber og de historiske
perioder er der risiko, at eleverne mister forstaelsen for deres egen historicitet. Ved at lade kildekri-
tik vaere fagets omdrejningspunkt risikerer man, at fastholde eleverne i en forstéelse af, at fortiden
er passeret og dermed ikke pavirker nutiden eller fremtiden. Eleverne vil dermed ikke f4 en forsta-
else for, at fortid nutid og fremtid er et kendetegn for den menneskelige bevidsthed (Jensen, 2003:
59).

Den manglende historiebevidsthed far konsekvenser for elevernes demokratiske dannelse, idet hi-
storiebevidstheden er fundamentet for etableringen af fronesis, der her oversettes til en praksis
kundskab, der vedrerer udviklingen af den gode demmekraft som udgangspunkt for menneskers re-
fleksive handlingsgrundlag (Jensen, 2003: 69). Saledes kan historiebevidsthed altsd ogsa fungere
som udgangspunktet for den demokratiske dannelse, hvor vi i opgaven havder, at det er kildekritik-
ken. Historiebevidstheden kan desuden anvendes til at kritisere og relativere en social orden og skit-
sere et alternativ (Jensen, 2003: 69). Konkret betyder det, at historiebevidstheden er medvirkende til
at skabe indsigt i, hvordan personer, grupper og institutioner handler under bestemte betingelser.
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