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Indledning

For vi startede i tredje praktik, gjorde vores praktikvejleder os opmarksomme pé, at den ene af de
klasser vi skulle varetage historieundervisning for — 7.a — var “’svert udfordrede i1 deres leeseevner”.
Det samme opdagede vi efter kort tid 1 praktik, ogsd gjorde sig geeldende for elever i andre klasser pa
skolen. Her var altsa en udfordring, som vi felte vi kunne tage fat i. Som kommende lerere kommer
vi til at sta over for flere elever med leesevanskeligheder, og det er vores opgave som undervisere, at
de far en meningsfuld historieundervisning til trods for eventuelle problemer. Folkeskolelovens §18

siger folgende:

”Undervisningens tilretteleggelse, herunder valg af undervisnings- og arbejdsformer,
metoder, undervisningsmidler og stofudvelgelse, skal i alle fag leve op til folkeskolens formal,
mél for fag samt emner og varieres, s& den svarer til den enkelte elevs behov og

forudsetninger.” (Danskelove.dk/folkeskoleloven)

Hvilket understottede meningsfuldheden i at lave et undervisningsforlgb, der kunne stotte de elever,
der ellers let kunne falde bagud i et fag, der 1 hej grad er baseret pa leesning og forstéelsen af historiske
kilder. Vi spurgte derfor yderligere ind til eleverne i 7.a, og deres laeseniveau, for at fa en klarere idé
om hvad vi havde med at gore.

Vi fik at vide at der var et par elever i klassen der var ordblinde, nogle tosprogede elever, og
ellers et ”godt mix” af elever med forskellige leeseferdigheder. Vi antog, at det generelle laeseniveau
i klassen derfor var lavt, ud fra disse informationer, og gik i gang med at planlaegge et forleb, baseret
pa CL-struktureret kildelaesning, og arbejde med ikke skriftlige kilder, for pd den made at arbejde
med at trene elevernes historiefaglige sprogbrug. Vi valgte bevidst ogsd at inkorporere mere
leesetunge kilder, da mélet med vores undervisning ikke var at undga det der vakte problemer hos
eleverne, men at rammesatte undervisningen pd en made, der gjorde det muligt for eleverne at
overkomme noget der nemt kunne virke som en udfordring.

Vi havde som sagt féet et indtryk fra praktikvejlederens side, og havde valgt at ga ud fra, at
klassens generelle leseniveau var lavt, og derfor langsomt. Det blev hurtigt klart for os, at det
modsatte ofte var tilfeldet. Mange elever kunne laese de udleverede tekster i lobet af ganske kort tid,
uden at opfange en eneste vasentlig detalje 1 kilden. Det var altsa ikke et laeseproblem, men et

forstaelsesproblem. Dette modarbejdede vi, ved at sette krav til notatskrivning, og felles
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klassesamtale i slutningen af lektionerne, for pa den méde at serge for, at alle havde lest og forstiet
hvad kilderne handlede om.

Den neeste udfordring blev at sette rammer for hvordan vi ville undersgge, om vores projekt
rent faktisk bar frugt. Hvordan méler man om eleverne er blevet bedre til at snakke? Dette valgte vi
at gere gennem brug af passiv observater, og interviews med en udvalgt fokusgruppe efter hver
lektion. Desuden valgte vi at gere brug af en hjemmelavet ”En skal ud”—evelse, inspireret af Erik
Lund, som start- og slutevaluering af eleverne, for pd den méde at have noget konkret at sammenligne
en udvikling pa. (Lund, 2016)
Denne udfordring, og arbejdet med at imgdekomme den, har ledt os frem til en problemformulering

der lyder:

Problemfelt

o Hyvilke underseogelser kan man lave, for at méle elevernes leringsudbytte i undervisning med
fagsprogligt fokus?

e Hvordan kan vi understette elevernes laering gennem arbejdet med den sproglige dimension i
historieundervisningen, i klasser med laesevanskeligheder?

e Hvorfor kan Olga Dysthe’s artikel om det flerstemmige og dialogiske klasserum, alene, ikke

fyldestgorende understette historieundervisningens leringspotentiale?

Hypotese
I undersagelsen af problemstillingen arbejder vi ud fra en hypotese om, at en kombination af Erik

Lunds leringsstrategier, faglig laesning og en historieundervisning, hvor man arbejder i dybden, kan
understotte elevernes lering i historieundervisningen, nir der skal vare fokus pd den sproglige
dimension. Vi har en forventning om at lereren skal anvende flere teoretiske stasteder for at

understotte historieundervisningens leringspotentiale.

Afgraensning af problemfeltet
Da fagsprog som udgangspunkt spender meget bredt, er vi her nedsaget til at indskranke vores fokus

en smule. | vores undersegelse er fokus pa observation af elevernes anvendelse af de historiefaglige

begreber som de blev introduceret til i undervisningen. De primere begreber vi har observeret pa er



Sebastian Konzior - 282152061 Kgbenhavns
Jonas Sparrewath Nielsen - 282152236 Professionshgjskole

som folger: Kildetype, Ophav, Formal, Afsender, Offentlig/Privat, Reprasentativ, 1. — eller 2.
héndskilde, Agthed og Tendens.

Opgavens opbygning

Denne opgave starter med at redegere for vores motivation for at arbejde med det valgte problemfelt
og en forklaring af vores hypotese, samt afgraensning af undersegelsen. Herefter vil opgaven forklare
vores definitioner af hyppigt anvendte begreber. Efterfolgende kommer opgavens metodeafsnit, hvor
1 vi redegor for hvordan vi ensker at besvare problemfeltet. Dette efterfolges af en gennemgang af
vores empiri, og en vurdering af vores kvantitative observationer. Opgavens naste punkt er
en gennemgang af de teorier der bliver anvendt i analysedelen, der folger kort herefter. Efter endt
analyse, gar opgaven over i diskussionsdelen - hvilket leder videre til en konklusion og til sidst en

perspektivering til fremtidig lerergerning.

Begrebsafklaring

Den sproglige dimension
Da vores undersggelses fokus 1 hej grad ligger pd udviklingen af “den sproglige dimension” hos

eleverne, mener vi at det er pa sin plads, at redegere for hvad vi mener med dette. Forst og fremmest
1 den sproglige dimension ligger elevernes brug af korrekte historiefaglige begreber, og i denne
undersogelse serligt de kildekritiske begreber, som de bliver introduceret for tidligt i forlebet, og
sidenhen vant til at bruge 1 alt kildearbejdet (altsé; kildetype, ophav, formél, afsender, offentlig/privat,
repraesentativ, 1. — eller 2. handskilde, @gthed og tendens). En vasentlig del af anvendelsen af
fagbegreberne, ligger i samtalen mellem eleverne, nér vi observerer deres arbejde i undervisningen,
da en ting er at anvende begreberne nar lereren sporger, men en anden ting er at gore det som en
naturlig del af sin omgang med kilderne. Den sproglige dimension vi ensker at holde fokus pa, drager
paralleller til Peter Brodersen, Per Fikek Laursen, Karsten Agergaard, Niels Gronbak Nielsen og

Stig Toke Gissel’s beskrivelse af faglighed:
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”] forhold til undervisning mé faglighed ses i tet sammenhang med kommunikation,
oplevelse, erfaring og forstdelse. Fagligheden kan opnés i klasserummet og iagttages pé tre
forskellige mader: a) hos lereren i form af hans fortrolighed med faget, b) mellem elever, der
aktivt udveksler faglige begreber og metoder, og endelig c) som tegn pa tilegnelse af viden

og ferdigheder hos den enkelte elev.” (Brodersen et al., 2015, s. 32)

For os handler udviklingen af den sproglige dimension om: At eleverne skal ’snakke historie”, hvad
end de gor det nar de leser en skriftlig kilde, analyserer et billede, ser en film eller spiller et spil, og
1 serdeleshed skal de “samtale historie” i forbindelse med deres gruppearbejde. Kommunikationen
mellem elever er hvor vi far det klareste billede af udviklingen af den sproglige dimension. Det er
ikke forventet at eleverne kan anvende alle de faglige begreber med det samme, men at der igennem

forlebet kommer mere sikkerhed omkring brugen af disse.

“Set fra elevens side opstar faglig kvalitet, ndr han skridt for skridt kan tage et fags begreber
og netvaerk af begreber i anvendelse, og nar han senere hen magter at inddrage fagets metoder

og anvende dem selvsteendigt.” (Brodersen et al., 2015, s. 34)

Leeringsbegrebet
Ifolge Illeris’ bog; Laering — aktuel leringsteori i spaendingsfeltet mellem Piaget, Freud og Marx

(2001) er begrebet lering 1 hverdagssproget primart inddelt i 4 forskellige brugssituationer. Vi foler
derfor det er nodvendigt at redegere for, hvilke betydninger af leringsbegrebet vi benytter os af, i
denne opgave. Vi anvender som udgangspunkt Illeris’ anvendelse af begrebet, der skal ses som en
sammenhang mellem 3 af de tidligere nevnte brugssituationer, der tilsammen danner udgangspunkt
for hans model leringstrekanten. Illeris opfatter leering som en “integreret proces der omfatter to
sammenhangende delprocesser som gensidigt pdvirker hinanden” (Illeris, 2001, s. 16) De to
delprocesser er den indre psykiske tilegnelses- og forarbejdningsproces, samt samspilsprocessen, der

finder sted mellem individet og omgivelserne. (Illeris, 2001)
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Leesevanskeligheder
Carsten Elbro beskriver i sin bog Las her! begreber og lesevanskelighedernes mangfoldighed.

Ordblindhed er en leesevanskelighed, hvor f.eks. eleven har serlig besvaer med at tilegne sig lase- og
skrivekundskaber (Elbro, 1995, s. 26). Elever vil generelt have mere besvaer med stavningen end
leesningen, pga. forholdet mellem bogstav og lyd. Elbro belyser ogsa det, der kaldes leseretardation.
Begrebet beskriver en sammenhang mellem lesevanskeligheder og mennesker, som har generelle
leringsvanskeligheder, som f.eks. i skolen kan ses i flere andre undervisningsfag (Elbro, 1995, s. 27-
28). Tosprogedes laesevanskeligheder er af en lidt anden karakter end de ordblindes og den
leseretarderede. Her er det 1 storre grad forstdelsen af det leeste som er en vanskelighed.

Hvor de foregdende inddelinger af lesevanskeligheder blandt andet beskrives af Shailaja
Menon og Elfrieda H. Hierbert som RD, altsd reading disabilities. Mere specifikt er reading
disabilities det nordamerikanske begreb for dysleksi, altsd ordblindhed. Lesevanskelighederne fra
ovenstdende s&ttes op i mod 2 andre niveauer af lesekompetence. Fluency bruger Menon og Hierbert
som “the ability to read connected text rapidly, smoothly, effortlessly, and automatically with little
conscious attention to the mechanics of reading such as decoding (McGill-Franzen et al., 2011, s.
57). Der skal leegges meerke til, at begrebet ikke neevner forstaelse af det, der bliver laest. Fluency ses
af Menon og Hierbert som en vigtig karakteristika for det de kalder proficient reading. Til forskel fra
fluency ses forstaelsen af proficient reading, som “... accurate reading at an appropriate rate with
prosody and deep understanding...” (McGill-Franzen et al., 2011, s. 57). Proficient reading skills er
altsd nar laseren kan lese pracist med en passende hastighed og dyb forstaelse for det leste. Vi

oversatter fluent reader til flydende leeser og proficient reader som den forstdende laser.

Det ses af begrebsafklaringen, at begrebet favner meget bredt. Vores brug af begrebet
leesevanskeligheder vil indeholde elever i kategorierne ordblind, leseretarderede, 2-sprogede elever.
Fluency anser vi ikke som at vare beskrivende for leesevanskeligheder, da det hanger for sterkt

sammen med den forstaende laesers faeerdigheder.
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Metode

Det folgende afsnit vil udpensle, hvilke tilgange vi har haft for besvarelsen for vores problemstillinger.
Vi deler metodeafsnittet ind efter, hvordan vi har arbejdet med undervisningen som et undersegende
element for problemstillingen, og hvordan vi mere konkret har arbejdet med forskellige metoder til
dataindsamling. Vi har bade gjort brug af kvalitative og kvantitative observationsmetoder til den
fornavnte dataindsamling. Den didaktiske teori som vi bygger undervisningen op efter satter ogsa
rammerne for i, hvilken virkelighed vores undersogelse finder sted i. Metoderne efterfolges af en

kritik af metoden generelt, eller set i forhold til vores anvendelse af metoden.

Undervisning og erfaring som metode
Fordi vi arbejder ud fra hypotesen om, at Erik Lunds laeringsstrategier blandt andet kan understotte

lererens arbejde med den sproglige dimension, arves metodekvaliteter. Med andre ord bliver Lunds
leringsstrategier og udferelsen af dem, en del af vores metode for at gere et fyldestgorende forseg pa
at besvare vores problemstilling. Lund har opsat mange leringsstrategier, eller aktiviteter. Vi
udvalgte; Mysterier og en ma ut. En ma ut blev for os en made at forsege at méle leringsudbyttet.
Den fik en for-evaluerende og en evaluerende rolle i forhold til vores forleb og undersegelse. Disse
leeringsstrategier har til hensigt at understotte leering inden for den sproglige dimension og pd den
méide vere med til at besvare, hvordan man kan arbejde med den sproglige dimension i

historieundervisningen.

Deltagende observatgr
Den der bar lererrollen den givne dag, og som derfor ikke havde observaterrollen af forste orden, har

stadig kunnet observere eleverne mens de har arbejdet. Denne deltagende observater af anden orden
gjorde, at den der bar lererrollen har kunnet bibeholde den. Laereren har her kunnet guide eleverne i
den samtale eleverne og l@reren har indgaet i den almindelige undervisningsgang, og samtidig
observere kvalitativt 1 selve situationen. Her fik vi lov til at observere uden for det planlagte
observationsskema, og i sterre grad kunnet gribe serligt opstaede situationer. Under vores anvendelse
har metoden dog haft en meget ustruktureret karakter, og veret yderst uformel (Canger & Kaas, 2016,
s. 254-255).

Kritik af metode: observateren vurdere i splitsekunder om en situation er verd at notere sig,
mentalt eller efterfelgende, og der er derfor ikke altid tid til at reflektere dybere over vurderingen.
Dette kan give grund til misforstaelser i situationen og mistolkning. For at kvalificere metoden ber

der vaere anden metode til at understotte det observerede.
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Interviewguide
Illeris laeringsteori og analyse herigennem segger vi at samle data til da et af vores endelige mal er at

forsoge at méle elevernes leringsudbytte, altsd hvilken lering der foregér hos eleverne. Vi vil her
undersoge elevernes motivation gennem en ‘stikprove’ via et interview. ‘Stikpreven’ er en tilfeldig
gruppe af elever som gennem undervisningsforlebet hver gang deltog i interviewet. Gruppen kan
selvfolgelig anses for mindre tilfeldig da vi valgte at arbejde ud fra 2 tilfeldige piger og 2 tilfeeldige
drenge. Der er flere typer interviewformer, hvoraf vi valgte at anvende en interviewguide (Bjorndal,
2003, s. 102)(se bilag 1). Interviewguide er en interviewform som er serligt velegnet til
gruppeinterviews. Desuden anses samtalen, der muliggeres af interviewformen, for muligvis at vaere
den bedste indgangsvinkel til “.. at tage del i en anden persons tanker” (Bjerndal, 2003, s. 100-101).
For at holde samtalen fast optog vi den, hvilket ogsa gjorde det muligt for os at vaere mere integrerede
i samtalen (Bjerndal, 2003, s. 108).

Kritik af metoden: Da vi udtog nogle tilfeldige elever til interviewet er det muligt, at vi har
polariseret vores interview gruppe ubemarket. Altsé er det muligt at den elevgruppe vi interviewede
f.eks. alle 14 under leesevanskelighedskategorien ordblindhed, og derfor maske i storre grad svingede
samtalen i en positiv faver. Arsagen til at vi udtog 2 piger og 2 drenge var for at gere
dataindsamlingen mere generaliserbar, og altsd imedekomme lidt af den kritik, som er belyst herover.

Det er ogsd muligt at vi mister vigtig kommunikation som har foregdet nonverbalt. Da vi
blandt andet ensker at kunne belyse elevernes motivation, er den nonverbale kommunikation ogsé
sigende. Smilede eleven eller nikkede eleven genkendende?

Helt praktisk er det muligt, at elevernes svar har baret praeg af, at de har villet holde pause 1
og med at interviewet 14 op til det store spisefrikvarter. Heraf kan eleverne vaeret mindre motiverede

for at deltage 1 interviewet med velovervejede tanker.

Til brug i det videre arbejde har vi valgt at transskribere det optagede interview. Velvidende at det
ikke kan erstatte det levede interview, mener vi at transskriptionen hjelper os med at fremstille
interviewet i opgaven. Dog pga. tidsrestriktioner har vi valgt kun at transskribere dele af interviewet.
Vi arbejder efter klare og konsekvente rammer for registreringen af det transskriberede:

(1) Efter udvealgelsen af vores faste interview gruppe, er de blevet registreret efter deres fornavns
initial sat i parentes. I dette tilfelde (B), (E), (I), (M). Vi som interviewere refereres til som (I1) og
(12).
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(2) Papege nar der er "huller” i samtalen, hvor den frie samtale beveager sig langt veek fra fokus, med

notering herom.

(3) Vi folger konsekvent denne metode ved den skriftlige transskriberingsproces.

Kritik af metode: Da vi kun transskribere dele af interviewet er det muligt at vi taber vigtig

information for og efter den transskriberede samtale.

Observation
For at undersoge elevernes sproglige dimension, anvender vi observation som metode. Helt pracist

onsker vi at notere brugen af de aktuelle kildekritiske begreber for netop den observerede
undervisningssekvens. Observationen er af forste orden da vi skiftevis har stdet udelukkende for at
observere, mens den tilsvarende anden har udfert undervisningen. Dette er med til at kvalificere
observation som metode, da observationsopgaven i sig selv er meget kreevende (Bjorndal, 2003, s.
50). Dette betyder ogsé at vi har kunnet sikre os muligheden for at registrere lobende uden at ligge
under for den almene larergerning, nar eleverne har arbejdet i klasserummet. Denne metode skal
vaere med til at stotte os 1 operationalisering af den sproglige dimension i klassen, inden for det
afgrensede felt. Til det har vi anvendt et udarbejdet observationsskema som det fremgér af bilag 2.
Kritik af metode: Helhedsbilledet af den observerede klasses sproglige dimension rammes af
at eleverne i dele af undervisningen har arbejdet i grupper, hvor nogle grupper har arbejdet i klassen
og andre har arbejdet pé det tilstedende bibliotek. Observateren har her skullet opsege fragmenter af
klassens elever, og har kun kunnet observere 1 begraenset tid, hvis de andre fragmenter ogsa skulle

vare en del af helhedsbilledet.

Empiri

Vorez primare empiri er indsamlet i lobet af vores praktikperiode pé 8. semester. I lobet af perioden,
har vi gjort brug af observationsskemaer som vi skiftevis udfyldte mens den anden underviste.
Ligeledes har vi gjort brug af en fast fokusgruppe af elever fra 7.a, der efter hver endt dobbeltlektion
gik med ud til interview. Pa denne mdde var vi sikre pa, at fa input fra de samme elever hver gang,
sd vi kunne satte deres svar op mod hinanden, uden at skulle forholde os til den fejlkilde der ville
komme ud fra det faktum, at vi naturligvis ikke kan forvente at andre elever ville svare ud fra samme

kriterier, som deres kammerater.
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Endelig gor vi brug af en form for start- og slutevaluering, vi har lavet ud fra et
undervisningsmateriale Erik Lund kalder ”En ma ut” (Lund, 2016), i denne aktivitet bliver eleverne
praesenteret for powerpoint slides, med 4 forskellige ord eller billeder pa, og skal gennem diskussion
1 grupper, blive enige om hvilket billede eller ord, der “’skal ud”. Denne type start- og slutevaluering
gor det muligt for os, at here elevernes argumenter for og efter forlabet, og pd denne made tydeligt

se om der er sket en udvikling i elevernes faglige ordforrad, og evne til at argumentere historiefagligt.

Skemaet, som fremgar af bilag 2, er opbygget sd der er mulighed for, at vi kan satte streger ud fra
hvad vi registrerer under observationen. I de to everste bokse til venstre, er der fokus pa elevernes
anvendelse af kildekritiske begreber — de kildekritiske begreber vi har skrevet op til hgjre — og
hvordan de bliver anvendt. Under boksen “Eleverne anvender kildekritiske begreber i1 klassesamtalen
om det historiefaglige indhold”, noteres der hver gang eleverne anvender begreberne i forbindelse
med besvarelse af lererens spergsmaél, eller som en naturlig del af den faglige samtale i klassen.

Under denne boks @ndrer fokus sig til at vere rettet mod elevernes anvendelse
af ”’kildekritiske begreber i gruppearbejdet”, her er vores opmarksomhed altsé rettet mod om eleverne
anvender begreberne i samtalen med hinanden, og ikke fordi laereren siger de skal. Det er denne
kategori, vi primert ensker at se en udvikling i hos eleverne, da vi netop ensker at styrke deres
sproglige dimension i al almindelighed, og ikke kun i samtale med lereren.

Den sidste boks pd venstre side omhandler elevernes samtale om undervisningens emne —
bade med hinanden og med lereren — hvor de ikke anvender de kildekritiske begreber. Her bliver der
altsd registreret hver gang eleverne snakker ufagligt- fagligt. Hvor vi ensker en opgang i den
fornevnte boks, for at se en udvikling, ensker vi i denne boks at se en nedgang i antallet af streger,
da eleverne som tidligere navnt gerne skulle blive bedre til at tilegne sig de korrekte begreber i deres
eget sprog.

Den hgjre side af observationsarket giver os mulighed for at registrere hvilke af vores udvalgte
begreber eleverne anvender mest hyppigt, for pd den méde at hjelpe os fra gang til gang i hvilke
begreber vi skal vare bedre til at redegore for eleverne, men ogsa for at hjelpe os med at bedemme
om der her sker @ndringer i lobet af forlebet, i takt med at eleverne bliver mere sikre i emnet. De
udfyldte observationsskemaer fra forlebet, kan ses i bilag 3.

Vores Interview blev som sagt udfert i samarbejde med en fast fokusgruppe. Denne gruppe
bestod af 4 elever fra 7.a, der meldte sig frivilligt til at hjelpe os med vores bachelor”, til gengald

for en pose slik i slutningen af praktikperioden. Vi har pa denne méde ikke kun fiet de fagligt
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sterkeste elever, men en god blanding af elever fra klassen, pé forskellige niveauer. Vi valgte med
vilje 2 drenge og 2 piger ud fra dem der meldte sig, for pa denne made at fa balancerede, men
forskellige holdninger fra fokusgruppen. Interview guiden fremgér af bilag 1.

Vores guide er baseret pd et onske om at have en “samtale” med eleverne, og ikke et
krydsforher. Vi startede hvert interview med, at lade eleverne selv bedemme om de havde veret
deltagende 1 dagens aktiviteter, og derefter at forklare hvorfor de eventuelt ikke havde synes det var
relevant at deltage i undervisningen, for pd denne méde, at sla fast om det var pa grund af manglende
motivation for emnet, dagens program eller om der 1a noget andet under. Herefter gik vi over til at
snakke om dagens “aktivitet”, og om de havde prevet noget lignende for, om det var noget de synes
var larerigt, underholdende eller bare spild af tid. Her fik vi typisk mulighed for at blive klogere p4,
hvad der motiverede eleverne, og en af grundene til den meget lose interviewguide, er at vi netop
onskede at kunne tage relevante tangenter op, og snakke om hvad der havde fanget elevernes interesse
1 undervisningen, og hvad vi eventuelt kunne gere anderledes fra gang til gang. Slutteligt snakkede
vi om de kildekritiske begreber, der har ligget som fokus gennem hele forlebet, for at here elevernes
egne tanker om hvilke begreber de havde svarest- og lettest ved. Dette gjorde vi, for at kunne
inddrage disse i vores overvejelser, fremfor kun at forholde os til vores observationer nar vi skulle
planlegge neste undervisning. Vi har ikke transskriberet alle interviews i fuldstendighed, men de
dele vi anvender i labet af opgaven, vil vare at finde 1 bilag 15.

Som start- og slutevaluering af eleverne gjorde vi som tidligere nevnt brug af en ”En ma ud”

ovelse. (Lund, 2016)
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Et af de slides eleverne blev preesenteret for sa saledes ud:

Her ser vi en pose sukker, kokosnedder, rom og en reekke slaver der er lenket sammen samt en vagt.
Vi gjorde det klart overfor eleverne, at der ikke var noget rigtigt svar, men at opgaven gik ud pd at
kunne argumentere for sit valg. I forbindelse med denne gvelse, gik den aktive lerer rundt mellem
grupperne, og snakkede med dem undervejs, for at sikre sig, at alle grupper havde et bud, og en
forklaring pa hvorfor de havde valgt som de gjorde. Dette var med til at sikre at vores evaluering af
eleverne blev fuldsteendig, og ikke kun blev en evaluering af de 2-3 elever i klassen, der var mest
aktive 1 feellessamtalen. I dette eksempel var et hyppigt bud i startevalueringen sukkerposen, da ”Den
var fra Danmark, mens de andre var eksotiske”. Et modbud var "Rommen, fordi de andre tre ting
kunne spises”. To bud der begge 1 og for sig er rigtige, men ikke historisk overvejede eller fagligt

argumenterede for.

Analyse af kvantitative observationer
Som béde metoden og empirien angiver har vi observeret pa brugen af en raekke kildekritiske begreber.

Vi observerede pd den kvantitative brug af begreberne, og i hvilke forskellige situationer de blev
brugt. Da vi ensker at forenkle og overskueliggere vores rddata af den kvantitative observation har vi

lavet folgende diagram (Bjerndal, 2003, s.128).
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Udvikling af brugen af begreber
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m Kildetype m Ophav m Formal
Afsender m Offentlig/privat MW Repraesentativ

W 1. hands- 2. handskilde m Zgthed W Tendens

(Figur 1)
Diagrammet viser os, hvilken udvikling vi har observeret. Farverne indikerer, hvilket og hvor meget
de enkelte begreber er observeret. Hvis en farve ikke er tilstede ud fra en dato, har den ikke veret
observeret, som det f.eks. ses af d. 6. marts, hvor den lysebla farve mangler.

I diagrammet viser x-aksen datoen for observationen. Det fremgar at observationerne er startet
d. 20. februar fulgt konsekvent hver uge, indtil den 27. marts. Y-aksen viser det totale antal af

observationer. Vi ser f.eks. at der er observeret 4 begreber d. 20. februar og 23 d. 27. samme maned.

Med fokus pé hele diagrammet kan vi se at der er sket en stejl stigning fra forste observation og til
den neeste. I procent er det en stigning pa 475%. Vi ser ikke denne stigning andre steder i diagrammet.
Frad. 27. februar til d. 6. marts viser grafen dog et fald i, hvor ofte begreberne bliver brugt, pa ~26,1%.
Grafen viser at brugen stiger igen efter dette fald, med ~58,9%. Herefter ligger brugen af begreberne
gennemsnitligt pd ~26,3 per undervisning. For at skabe ekstra perspektiv pd den udvikling, som har
fundet sted regner vi den procentvise forskel mellem den ferste undervisning, og den gennemsnitlige
brug fra da kurven tager sig mere linear ud. Denne forskel er pa 557,5%, fra 4 observerede brug af

begreberne til ~26,3.
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Hvis vi skal kortlegge de karakteristiske menstre kan man sige, at udviklingen har varet eksplosiv
mellem d. 20. og d. 27. februar. Mellem d. 27. februar og d. 13. marts har der bade veret tilgang og
fald, men ikke af eksplosiv karakter. D. 13. marts til d. 27. marts viser at udviklingen holder sit niveau,

men at der hverken sker en stigning eller et fald af begrebsbruget (Bjerndal, 2003, s. 128).

27-februar-2019

W Eleverne anvender kildekritiske
begreber i klassesamtalen om
det historiefaglige indhold

M Eleverne anvender kildekritiske
begreber i gruppearbejdet om
det historiefaglige indhold

M Eleverne anvender fgrfaglige
ord eller beskrivelser af
kildekritiske begreber i
samtalen om det faglige indhold

(Bilag 8)

Som det fremgéar af dette diagram, handler det nu om brugssituationen. Diagrammet viser ikke, hvor
mange registreringer, som er gjort af hver kategori, men i stedet den procentvise fordeling. Her af
diagrammet for d. 20. februar ser vi, at der har varet flere tilfalde, hvor eleverne bruger forfaglige
beskrivelser af begreberne, og kun 21% observerede brug af begreberne. Begreberne er udelukket
blevet brugt i klassesamtalen. Eleverne har denne forste undervisningsgang ikke anvendt begreberne
1 gruppearbejdet.

Nér vi veelger diagrammet fra den efterfolgende undervisning, som det fremgar af bilag 9, ser
vi en udvikling. Procentdelen af brugen af begreberne kan ses skiftet fra at vaere overordnet forfaglige
beskrivelser, til at vaere de udvalgte kildekritiske begreber. Hvor det for var 21% af begreberne som
ikke blev brugt i ferfaglige beskrivelser er det d. 27. februar 66%. Dog fremgar det ogsé, at denne
fremgang af begrebsbrug kun finder sted i klassesamtalen, og altsa ikke i elevernes gruppearbejde.

Observationerne for d. 6. marts ses i diagrammet i bilag 10, viser de forste tegn pé at eleverne
far brugt de faglige begreber i1 gruppearbejdet. Brugen af fagbegreberne ses sterre procentvis end
brugen af de forfaglige begreber, dog i et mindre forhold, set i forhold til d. 27. februar.

D. 13. marts (se bilag 11) ses det for ferste gang at de ferfaglige ord falder under 30% af
begrebsbruget. Sagt med andre ord; ca. tre ud af 4 gange eleverne vil bruge de kildekritiske begreber
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gor de det fremfor at bruge forfaglige ord. Fordelingen viser at eleverne i mindre grad, end den forrige
undervisning, ger brug af begreberne i grupperne i forhold til 1 klassesamtalen.

Det fremgér af bilag 12, at der sker en udvikling mellem forholdene af, hvor de faglige
begreber bliver brugt. Neevneligt ses her for forste gang at eleverne i storre grad bruger begreberne i
deres gruppearbejde end 1 klassesamtalen. De forfaglige begrebers brug er stadig faldende; som det

fremgar af diagrammet udger de kun 17%.

27-marts-2019

m Eleverne anvender kildekritiske
begreber i klassesamtalen om det
historiefaglige indhold

m Eleverne anvender kildekritiske
begreber i gruppearbejdet om det
historiefaglige indhold

m Eleverne anvender fgrfaglige ord eller
beskrivelser af kildekritiske begreber i
samtalen om det faglige indhold

(Bilag 13)

Sidste undervisnings- og observationsgang viser fortsat, at eleverne i sterre grad bruger begrebet i
deres gruppearbejde. Nu ses det dog at brugen er 59% af det samlede begrebsbrug. Hvis man
sammenligner forste dataset mod dette, ser man at de forfaglige ord optager 63% mindre af det
samlede begrebsbrug. Den procentvise fordeling viser at eleverne bruger begreberne i klassesamtalen
i ca. samme forhold (Bjerndal, 2003, s. 128). De forfaglige anvendelser ses udskiftet af at eleverne

bruger fagbegreberne i gruppearbejdet.

De to datasaet set i forhold til hinanden
Det forste cirkeldiagram, der er prasenteret her i afsnittet, skal ses i1 forhold til at forste graf (se figur

1) viser, at der kun er 4 observerede begreber. De 21% i diagrammet er altsé disse 4 observerede
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begreber. Det voldsomme hop vi ser pd 475%, fra ferst undervisning til neste undervisning, af
observerede brug af begreber, tager altsd ikke hejde for at eleverne gor brug af 79% ferfaglige ord.

Vi ser d. 27. februar at selvom der er langt flere begreber registrerede, sa bruger eleverne ikke
de flere begreber i samtalen med hinanden. D. 6. marts ser vi et fald i brugen af begreberne, mens vi
til gengaeld ser at eleverne faktisk har gjort brug af begreberne i gruppearbejdet.

Hvor figur 1 ikke viser en udvikling over den sidste del af observationsperioden, viser
cirkeldiagrammerne for samme periode noget helt andet. Eleverne anvender lige s& mange
fagbegreber over perioden, men denne samme mangde bliver gradvist fordelt pa elevernes

anvendelse 1 gruppearbejdet. Vi ser altsa en reel udvikling af brugssituationen.

Vurdering af kvantitative observationer
En opsummering af vores diagrammer viser en udvikling over elevernes brug af flere fagbegreber i

slutningen af forlebet. Ligeledes ser vi at eleverne i storre og storre grad bruger de faglige begreber i
deres sprog i gruppesamtalen. Eleverne bruger ogsd i mindre og mindre grad de forfaglige

beskrivelser.

Kan denne undersogelse s svare pa om, hvorvidt man kan male elevernes leringsudbytte i en
undervisning, hvor der er sarligt fokus pé kildekritiske begreber? Her mé svaret vare ne;j.

For det forste md vi erkende at det har veret umuligt at registrere alt, der sker i en
undervisningssituation. Dette betyder at selve diagrammerne ligger under for denne fejlmaling.
Selvom dette maske ikke betyder meget, og vi i sd fald kan generalisere vores data, er vi pd ingen
mdde hjemme. Vores dataindsamling mangler detaljer; den viser f.eks. ikke, hvor meget eleverne i
undervisningen har arbejdet med klassesamtale eller i gruppearbejde. Lige sa siger observationerne
ikke om der er 2, 25 eller 35 elever i klassen. Nér vi tager udgangspunkt i Illeris’ leeringsbegreb, kan
vi heller ikke sige noget om drivkraften ud fra denne metode alene.

Dermed er det ikke sagt, at undersegelsen ikke giver et lille udsnit af et sterre billede. Vi
vurderer ikke at det nedvendigvis er umuligt at male leringsudbytte, men at denne metode skal
bakkes op af langt flere detaljer og andre undersogelser for at forsege at kvalificere sig.

Dog mener vi til trods stadig, at man kan se en udvikling af den sproglige dimension, som den
fremgér af vores afklaring af vores brug af begrebet. Eleverne gor brug af de kildekritiske begreber i

deres eget sprog i deres samtale i gruppearbejdet.
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Teori
Dette afsnit klarlegger, hvilke teoretikere og hvilket teoretisk afsaet vi tager for besvarelsen af vores

undersogelse. Afsnittets rolle er en hurtig introduktion inden teorierne bliver foldet yderligere ud i
det efterfolgende afsnit. Det fremgar af vores hypotese, at problemstillingen kan besvares ud fra en
rammesatning af undervisningen gennem et tredelt fokus. Folgende redegeres der for; Sten Larsens
laesning 1 historie (Larsen, 2012), et af Erik Lunds grundlaeggende principper for, hvordan laering sker
(Lund, 2016), Jens Aage Poulsens udlaeg af historisk tenkning(Poulsen 2015), Hastein og Werners
teori om deltagelse (Hastein & Werner, 2005), Olga Dysthes teori om det dialogiske klasserum
(Dysthe, 2000), samt Knud Illeris’ leeringsteori(Canger & Kaas, 2016).

Sten Larsen er timelerer pd Kebenhavns Professionshgjskole med erfaringer fra lererarbejdet i
grundskolen. Han belyser den faglige laesning 1 historiefaget i grundskolen og, hvorfor den faglige

lesning har plads 1 historiefaget og overvejelser om, hvordan den kan stilladseres 1 undervisningen.

Olga Dysthe har mentet Det flerstemmige og dialogiske klasserum. Med vores fokus pa den sproglige
dimension mener vi, at det er vaesentligt at forsta og kunne bruge Dysthes tilgang for kommunikation

1 klasserummet, som fremmende element for motivation og lering.

Hastein og Werners udgivne bog Plads til forskellighed, kommer ind pa deltagelse som feenomen i
klasserummet. Derudover giver de ogsa et bud pé et verktej til at understotte elevernes deltagelse i

undervisningen.

Erik Lund ses i norden af flere som varende den pt vigtigste historiedidaktiker (Molgaard, u.4.). Han
opstiller 3 grundleggende principper for, hvordan laring sker i historieundervisningen. Vi tager
udgangspunkt i et af disse principper; laereren skal tage udgangspunkt i historisk dybde. Her menes
at eleven kun kan fa et historisk overblik forudsat, at eleven tilegner sig naglebegreber. Lund opstiller
leringsstrategier, som han mener er velegnede til netop at hjelpe eleverne med at tilegne sig dyb

forstéelse for noglebegreber.

Jens Aage Poulsen har ligesom Sten Larsen en baggrund som lerer i grundskolen. Han er forfatter til

flere didaktiske udgivelser for historiefaget, bdde beger og artikler. Vi tager afsat i hans forstaelse af
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historisk teenkning. Dette udvides med historiske kompetencer ud fra modellen, som er inspireret af

Andreas Korber og Waltraud Schreiber.

Knud Illeris, der er uddannet psykolog, er specielt kendt for sit omfattende arbejde med leringsteorier.
I det videre arbejde benyttes Illeris’ egen laringsteori. Teorien kan forstds ud fra hans opstillede

model; leringstrekanten, der prasenterer leeringens 2 processer og 3 dimensioner.

Analyse
Fagdidaktiske overvejelser

Historisk teenkning
Nér vi skal planlegge et forleb, er det forste fokus hvad eleverne skal have ud af undervisningen.

Ifolge Forenklede Falles Méls fagformal for historiefaget Stk. 3, er et af de vasentlige leringsmal:
“Elevernes historiske bevidsthed og identitet skal styrkes med henblik pé, at de forstar, hvordan de
selv, deres livsvilkar og samfund er historieskabte. Derved opnér eleverne forudsatninger for at leve

i et demokratisk samfund.” (FFM, 2016)

Men hvad er historisk bevidsthed” og hvorfor spiller det en rolle, nar vi skal arbejde med udviklingen
af den sproglige dimension hos eleverne? Ifelge Jens Aage Poulsen (Poulsen, 2015) er der gennem

tiden givet flere definitioner pd dette begreb, og vi velger at tage fat i den forstielse som FFM satter

op.

... 1 leeseplanen ses historisk bevidsthed som noget processuelt, dvs. noget, der styrkes, nar
eleverne arbejder med erfaringer fra og viden om fortiden til at skabe mening og orientere sig

1 og forstd nutiden og tage bestik af fremtiden.” (Poulsen, 2015)

Det er altsa en kompetence som eleverne kan bruge og udvikle ved at teenke, og tale historisk.
Vi forseger herunder at bryde beskrivelsen op i lidt mere hindgribelige bider, s& vi kan fokusere pé

dem enkeltvist i forhold til vores undervisningsforleb.
Eleverne skal kunne finde- og forsta spor i kilder fra fortiden.

Vores undervisning er nedt til at inkorporere et element af kildeanalyse, ud fra givne spergsmaél,

sa eleverne kan finde spor til besvarelsen af disse. Dette gjorde vi eksempelvis gennem
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gruppelesning af kilder, hvor vi pa forhdnd havde formuleret spergsmal til kilden, som eleverne
skulle finde svar pa, og senere gennemga i plenum.

Eleverne skal kunne formulere og besvare relevante spergsmal til det historiske emne.
Undervisningen er ogsé nedt til at have et element omkring elevernes egne sporgsmal, og svarene
pa disse. Denne type arbejde moder eleverne blandt andet, ndr de skal analysere Kong Christian
d. 7.s bekendtgoerelse om afskaffelsen af slavehandlen. (se bilag 5) I denne opgave havde vi streget
navne og arstal ud, og den forste del af elevernes arbejde var, at forsta kilden, der er skrevet
pa “gammeldansk”. Efter forstdelsen var pa plads, skulle de formulere spergsmaél til noget de
undrede sig over. Eksempelvis hvem der havde skrevet den, eller hvorfor den var skrevet og
hvornar. Dette skulle de finde svar pa gennem andre kilder og ved at sege pa nettet.

Eleverne skal kunne finde og benytte de historiske kilder til at besvare spergsmal.

I denne type undervisning er spergsmélene givet pa forhand, men eleverne skal selv finde kilder
der kan besvare dem. I vores forleb havde vi rammesat en opgave omkring den interaktive
kildesamling pd "www.rejsentilslavegerne.dk”, hvor eleverne selv kunne “rejse rundt” pa een Skt.
Croix, og here de lokale fortelle om slavernes forhold, og de historiske folger for befolkningen.
Eleverne skal kunne arbejde med kilder for at skabe historiske fortzllinger.

Med denne form for undervisning ligger fokus pé at skabe en sammenh@ngende historie, ud fra
en eller flere kilder, sd den giver mening i forhold til datiden. Dette gjorde vi gennem arbejdet
med et “mysterie”’ (Lund, 2016). Vi havde klippet et udsnit af en slaves logbog ud, i mindre dele,
og eleverne fik til opgave at skabe en sammenhangende fortaelling ud fra puslespillet. I denne
opgave kom elevernes kommunikation og rationaliseringsevner pd prove, og da alle de samlede
forteellinger ikke var ens, blev der dannet grundlag for en samtale, med fokus pa udviklingen i
historien og rationalisering af arsager og konsekvenser i deres fortaellinger.

Eleverne skal kunne satte det laerte i kontekst til nutiden.

Seerligt denne del af den historiske N\
Skal have en
tenkningskompetence  er  vigtig  for | By sleverne nyttevaerdi:
' laerer i J Forstd sig selv og

historieundervisningen, der ifelge Jens Aage
deres samtid

U Reflektere over
 fremtiden J
eleverne (Poulsen, 2018). Det var ogsé —

_ _ undervisningen
Poulsen, altid skal have en nyttevardi for

denne del der gik mest igen i vores undervisningsforleb. Det var samtidigt den del der var mest
skjult for eleverne. Med skjult mener vi ikke at eleverne ikke blev klar over at den var der, men

vi havde ikke specifikke ovelser omkring kontekst”. Det blev i hgjere grad en fast del af
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undervisningen, at der blev sat spergsmalstegn til de kilder klassen arbejdede med, og i fellesskab
forsegte vi at perspektivere det til dagens samfund. Dette var eksempelvis gennem sporgsmal om
hvordan eleverne troede hovedpersonerne ville have handlet i dagens Danmark, og samtale om

hvordan vores verdensbillede havde udviklet sig, siden den gang.

“Lereren kan understotte og synliggere elevernes historiske tenkning ved at stille 4bne
sporgsmal, der faciliterer deres refleksion. Elevernes historiske refleksionsevner kan ogsé
udvikles og synliggeres, ved at de arbejder 1 grupper og "tenker hegjt’ om motiver og
sammenhange, der har betydning for forstéelsen af hendelsesforlebet, der undersoges.”

(Poulsen, 2015)

Historisk bevidsthed kan ses som en kompetence i sig selv, men ifelge Jens Aage Poulsen, kan det
veaere en fordel at se den i en kompetencesammenhang — altsa i kombination med andre kompetencer
i en undervisningssammenhang. Samtidigt kan det vere relevant at se historisk tenkning som en
samling af ferdigheder, der beskrives forskelligt. (Poulsen, 2015) Dette er eksempelvis forsegt i
FUER-modellen, lavet af Korber.

Kompetencer til at

handtere historisk
indhold

i

FUER-model (lorber, 2015)

I denne model er “triggeren” eller afsattet lagt 1 historisk tenkning. Eleverne skal udfordres i deres
historiske bevidsthed, eksempelvis gennem en kilde med en srlig historie at fortelle — noget der kan

provokere eleverne til at stille spergsmal til deres forforstaelse. (Poulsen, 2015) I vores fokus pa den
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sproglige dimension, er det her vi opfordrer eleverne til at snakke sammen om kilderne, og som
forlebet skrider fremad, gerne med flere kildekritiske fagbegreber involveret. I ssmmenhang med de
ovenstdende punkter, er triggerfeltet altsa praeget af dele af “Eleverne skal kunne formulere og

besvare relevante spergsmal til det historiske emne”.

Undersogelseskompetencen handler om elevernes evne til at stille spergsmaél, og forsta historiske
problemstillinger i de kilder de arbejder med. Denne del af undervisningen er ikke noget eleverne
nedvendigvis er vant til, og derfor er det lererens opgave at stilladsere opgaverne pd en made sa
eleverne bliver tilpas understottede 1 deres arbejde. (Pietras, 2018) Satter vi dette kompetencefelt i
forhold til ovenstdende punkter, s er undersogelsesfeltet ligesom det forrige, praeget af” Eleverne
skal kunne formulere og besvare relevante spergsmal til det historiske emne.”, men ogsé “Eleverne

skal kunne finde- og forsta spor i kilder fra fortiden.” kommer ind.

Under metodekompetencen ligger elevernes evne til at arbejde kvalificeret med kilder, for at fa svar
pa opstillede spergsmél, og pa baggrund af deres analyser, at kunne skabe historiske fortaellinger.
(Poulsen, 2015) I vores undervisning var det vesentligt at arbejde med forskellige typer kilder, og
serligt at arbejdet med de teksttunge kilder blev understettet af elevernes falles kommunikation
omkring indholdet, for bade at treene de sproglige ferdigheder, men ogsa for at serge for en generel
forstéelse i klassen, og ikke kun hos de elever uden lesevanskeligheder. Af ovenstdende punkter,
kommer ” Eleverne skal kunne arbejde med kilder for at skabe historiske forteellinger.” og “Eleverne

skal kunne finde og benytte de historiske kilder til at besvare spergsmal.” til udtryk.

Det sidste felt i modellen, orienteringskompetencen, omhandler elevernes evne til at sette det de har
leert 1 de andre felter i kontekst til nutiden. Det er her eleverne forhabentlig skal se en @ndring i
forhold til deres forforstielse af det historiske emne. Det er denne del Jens Aage Poulsen serligt ser
som betydningsfuld, i forhold til nytteveaerdi i historieundervisningen, da det er her eleverne bliver i
stand til at forstd deres fortid i forhold til nutiden, og derved satte spergsmalstegn til fremtiden.
(Poulsen, 2018) I forhold til de ovenstdende punkter, rummer dette kompetencefelt punktet “Eleverne

skal kunne satte det leerte 1 kontekst til nutiden.”

P4 denne made kan vi altsd se, at historisk bevidsthed, historisk tenkning og de historiske

kompetencer, arbejder sammen, og understetter hinanden. Nar vi som undervisere skal planlegge
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undervisning, er det derfor relevant at overveje hvordan man kan serge for, at eleverne kommer hele
vejen rundt 1 Fuer-modellen, og dermed igennem alle punkterne der geor sig geldende for historisk

teenkning, for pad denne made at udvikle deres historiske bevidsthed mest muligt.

Leeringsdybde og -strategier
Erik Lund bruger ikke dybdelaring som det oftest er set brugt; mangden af tid, der bruges pé et emne

eller hvor store mangder eleven f.eks. skal laese om et emne (Lund, 2016, s. 64). I stedet leegger han
sig op af et begreb, som forklarer, hvordan eleverne arbejder i dybden med ét medie af gangen. Han
citerer Fines og Nichols (1997) uddybning af denne forstéelse af begrebet. De navner f.eks. hvordan
dybdelering hjelper elevernes motivation gennem skearpet tiltro til egne evner. Deres forstaelse
bekraeftes af leringspsykologisk forskning. Ud fra Fines og Nichols uddybning og det understottende
forskning beskriver han begrebet yderligere:

“Det betyr at dybde ikke defineres etter de tradisjonelle kvantitative kriterier om man ensker
a fremme laering 1 faget. Det er nekkelbegreber som definerer dybdelering. Det betyr at
tidsfaktoren ikke lenger behover & vare avgjerende. Ett dokument eller ett bilde som det
arbeides konsentrert og engasjert med i lepet af 15 minutter, kan gi eleven en forstaelse av ett

nytt aspekt ved et nekkelbegrep. Da er det dybdelcering pa 15 minutter.” (Lund, 2016, s. 64)

Erik Lund opstiller en raekke af leringsstrategier, som kan bruges for at knytte dybdelaring og
noglebegreber sammen. Et sddan eksempel, der ger sig gaeldende for vores undervisning er en made,
hvorpd vi har valgt at arbejde med Et hemmelig dokument (Lund, 2016, s. 65-66). I Lunds udkast
gives der ogsa et eksempel pd, hvordan man kan stilladsere netop denne type opgave. Med et

hemmelig dokument sigtes der efter at eleverne arbejder i dybden med neglebegrebet kilde.

Vores skriftlige stilladsering af aktiviteten ses i1 (bilag 7), og det ses at vi har holdt os meget inspireret
af Lunds eksempel. Da vi arbejder med neglebegrebet kilde(r) har det under omstendighederne veret
et valg vi har méttet tage. Dog er teksten rettet ind til bade at passe til vores kildemateriale (se bilag
5 & 6) og rammerne for vores praktik. Det historiske omrdde er dog et helt andet; Lund kommer med
et eksempel med kilder fra 1945 og 1994. Vi arbejder derimod med historie og kilder fra 1792 og
1849. Uddraget af vores kilde fra 1849, af et brev fra Peter Von Scholten til hans advokat vedrerende

situationen pa Dansk Vestindien aret for.
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Hvad sagde [ GG i s

Previously I have forwarded to your Honor a number of documents and papers that might be
helpful in clarifying the situation for you. At the same time I want to let you know the
confidence and trust I have in your handling of my case in the best possible way. I am
enclosing more documents for your information according to the attached list. At the same

time I am handing you the following notations for your possible use or guidance in this case.

It will only be possible to understand my action on July 3, -, in St. Croix, when the...
(Resten ses 1 bilag 6)

Da vi ikke kunne skaffe original teksten, som er pa dansk, felte vi os nadsaget til at bruge den engelske
oversattelse, for ikke yderligere sproglige udvanding af indholdet. Dette synes dog heller ikke at
vare et problem, sa lenge eleverne har de sproglige forudsatninger for at arbejde med kilden, som
ses af Lunds brug af kilder pa engelsk. For at sikre nysgerrighed og engagement valgte vi yderligere
at overstrege nogle navne og tidspunkter (Lund, 2016, s. 64). De manglende navne og arstal

understotter dannelsesprocessen af elevernes egne spergsmal.

En anden tilgang man ogsd kan benytte sig af i historieundervisningen, er at tilretteleegge
undervisningen efter TT-strategier. Det speendende ved TT-strategierne for vores undervisning findes
midlertidig i de foresldede arbejdsformer. Disse ses som laringsstrategier, som ikke kun fokusere pé
noglebegreber, men ogsa pa indholdsbegreberne. Lund advarer dog lereren, som valger at benytte

sig af leeringsstrategierne i sin undervisning;:

”Mange elever vil i starten vere usikre pd grunn av riktig svar-syndromet. Det krever en
omstilling 4 godta at oppgaven ikke skal frem til et riktig svar, men at det er flere mulige svar,

og at det er vigtig 4 kunne begrunne svaret sitt best muligt.” (Lund, 2016, s. 78)
Gennem praktikperioden arbejdede eleverne ofte med undersegende opgaver og aktiviteter, hvor

riktig svar-syndromet langsomt blev bearbejdet (Lund, 2016). Bade i historiefaget, men ogsa i

fysik/kemi, hvor det undersegende arbejde blev gennemsyret gennem et intensivt forleb. Dette
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understottede vores brug af TT-strategierne, ndr det kom til historieundervisningen, da syndromet i

meget lille grad var til stede.

Vi benyttede os midlertidig af en md ut og mysterier, 2 af Lunds eksempler pé laeringsstrategier. Om

mysterier skriver Lund:

“Mysterier er en laringsstrategi som nesten alltid slar meget godt an blant elevene. Kortene
som temmes ut pa bordet, virker umiddelbart som fragmenter uten noen samenheng. Mulige
sammenhenger oppdager de imidlertid raskt, og dette sporer interessen og jakten pd en
‘lesning’. Denne strukturen gjer at elevene umiddelbart involveres i et reelt gruppearbeid med

diskusjoner og dreftelser som gir et vindu inn til deres tenking.” (Lund, 2016, s. 79).

Vores udgave af mysterier, bygges pa en historisk fortelling fra Erik Lunds udgave af levende graf.
To eksempler pé kort fra mysteriet (bilag 14):

1. Jeg spurgte om jeg ikke ville blive spist af de underlige hvide mennesker, med farlige blikke,

rode ansigter og langt hér?

2. Der gik ikke leenge for jeg blev smidt under deekket ... den frygtelige tanke gjorde mig sa syg,
at jeg ikke kunne spise ... En af dem holdt mig fast, mens en anden piskede mig frygteligt.

Teksten er en narrativ. Det er en fortelling fortalt af Olaudah Equiano, som var slave i sit tidligere
liv. Dette stemmer overens med Lunds karakteristiske treek for mysterier; “Materialet har en

narrativ grunnstruktur, det vil si form som en fortelling” (Lund, 2016, s. 78).
Mysteriet klippede vi ud og lagde i1 konvolutter. I konvolutten tillagde vi ogsd en meget kort guide til
aktiviteten som det fremgar herunder (Lund, 2016, s. 78). Opgavebeskrivelsen er en redidaktisering,

som vi har lavet pa baggrund af tidligere erfaring med mysterier 1 praksis:

Foran jer har I en historie, men den er blevet delt i mange mindre dele. Prov at samle historien

sa den giver mening!
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Noglesporgsmal: Hvorfor er slavehandel forfaerdelig?

- Mysteriet er opdelt i 2 kapitler
- Giv hvert kapitel en overskrift

Erik Lund skriver om mysterier at “nekkelsporgsmalet og det at materialet foreligger som kort, gjor
at elevene umiddelbart involveres i & ordne, sortere og klassifisere” (Lund, 2016, s. 78). Elevernes
sortering finder sted i1 vores aktiviteten, dog yderligere stilladseret ved at opdele det i 2 kapitler. Vi
erfarede tidligere at vores udgave af mysteriet var meget svert for eleverne at arbejde med, hvorfor
vi opdelte opgaven i 2 kapitler. Eleverne skulle stadig som Lund skriver, ordne, sortere og klassificere
inden for de to kapitler.

Vi opsatte nogle spergsmél som vi kunne arbejde ud fra i samtalen med eleverne. Disse
sporgsmal er ikke udtemmende, men kunne fungere som rammesetning for opgaven. Dermed sagt,

kunne andre spergsmal sagtens dukke op i samspillet med eleverne:

Spergsmaél der ber stilles eleverne:

Hvor gammel var han i enden?

Hvor gammel tror I, at han var 1 begyndelsen af historien?
Hvilke dele oplevede han positivt, neutralt og negativt?

Hvad tror I at der blev af ham?

Dette var for os en méde at differentiere indholdet pa, “oppgavetypen lar seg lett differensiere” (Lund,
2016, s. 78).

Eleverne arbejdede undersegende med mysteriet. Grupperne var i sterrelsesordener pa
omkring 3-4. Da vi havde inddelt mysteriet 1 2 kapitler blev det i de fleste tilfaelde til, at grupperne
selv inddelte sig i 2 undergrupperinger, hvor de arbejdede 2 om hvert kapitel (Lund, 2016, s. 78).

Didaktiske overvejelser

Deltagelse
Hastein og Werners (2005) teoretiske nerbillede af deltagelse er vasentlig for belysningen af

problemstillingen om, hvorvidt vi kan understette elevernes lering. Vi ser deltagende medvirken i

undervisningen som et tegn pa motiveret adferd for lering. “Elever, der ender som tilskuere eller
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som personer, der forstyrrer andres eller egen virksomhed, oplever sjeldent sig selv som reelle
deltagere” (Hastein & Werner, 2005, s. 212). Citatet udvider dette syn til at ikke-deltagende virke
kan forstyrrer andre elevers virke, og pa den made forhindre andre elevers forudsatninger for lering.

Hastein og Werner giver et indblik i elevernes deltagelse, men udvider med et vaerktej som
lereren kan tilrettelaegge efter eller kan bruge til at reflektere over egen praksis. ”Alle elever har brug
for at opleve 1 hvert fald nogle typer af imedekommenhed” (Hastein & Werner, 2005, s. 215). Her er
der tale om &bninger for deltagelse. Eleverne har brug for denne imedekommenhed for at de kan
aktivere sig selv pd méader, der understotter deres laering. Kommer eleverne ind i den aktivering
medvirker det til tilpasset deltagelse. Hastein og Werner stiller 4 grundvilkar op for at eleverne foler
mulighed for deltagelse; 4 typer af abninger (Héstein & Werner, 2005, s. 215). Identificere
muligheder, analysere mulighederne, opdage formal og anvende sit potentiale. Vi tager et ne@rmere
kig pa en af de historieopgaver eleverne har arbejdet med, for at se hvordan det skaber muligheder
for tilpasset deltagelse. Herunder ses et udsnit af den ferste del af maden, hvorpa vi har stilladseret

aktiviteten et hemmelig dokument:

1. Iskal arbejde i par.
a. Hvornar tror i dokumentet blev til? Hvad kan det fortelle?
b. Hvem lavede dokumentet?
Hvorfor blev dokumentet til? Hvad var hensigten?

(Resten ses i bilag 4)

Eleverne ber her kunne identificere muligheder. Eleverne opdager at de ma arbejde sammen med
andre, dog indkredset til i par. Det er op til eleverne at veelge deres makkere, og enkelte vil dog ogsa
f4 lov at arbejde 1 grupper af 3, efter at have argumenteret for, at de stadig kan fa noget meningsfuldt
ud af opgaven. Her traeder lereren ind og ma afgere, ud fra elevernes laeringsforudsatninger og
relationer om det er konstruktivt at arbejde i grupper af 3. Eleverne kan opdage at der her er en

situation som de kan tage del 1.

Hvad sagde | INNEENE-
Forordning om Neger-Handelen som gengivet i || | | | G
I, o Ao

Forordning om Neger-Handelen
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- At, 1 Hensigt til de Omstendigheder, som folge med Slavehandelen paa Kysten af
Guinea og med de der kigbte Negres Overforsel til Vore Vestindiske Qer, ogsaa i...

(Resten ses i bilag 5)

Med ovenstédende udsnit af starten pa det forste hemmelige dokument (dansk), kan sproget samt det
overstregede tekst vaere med til at appellere til elevernes nysgerrighed. Den overstregede tekst er
igjefaldende og laegger op til undren og nysgerrighed; hvad kan der mon vare streget ud? Nogle
elever vil kunne genkende det overstregede fra popkulturelle medier, f.eks. film, eller fra andre kilder,
hvilket kan give eleverne en forventning her om det forestdende arbejde. Eleverne kan opdage at de
her kan anvende deres eget potentiale og egne erfaringer. Teksten er, set med nutidens briller, vulger
og provokerende; der skrives sa let om noget der anses for vere ukorrekt politisk set. Ogsa sproget i
sig selv kan leegge op til nysgerrige spergsmél om, hvem har skrevet sddan, hvornar har man skrevet
sadan eller hvorfor har man skrevet sidan? Hvad betyder kigbte” undrer en elev sig over, mens en
anden elev undrer sig over at forfatteren af teksten har lavet en stavefejl. Eleverne kan her finde noget

spaendende 1 undervisningssituationen med andre ord (Héstein & Werner, 2005, s. 215-216).

For et dybere billede af elevernes deltagelse har vi ogsé varet interesserede i elevernes egne syn pa
deres deltagelse. Her kigger vi pa nogle af de udtalelser interviewgruppen er kommet med under

forlebet. Uddraget er taget efter undervisningen med opgaven det hemmelig dokument (bilag 15)

(I2): Godt lad os komme i gang. Vi ger jo bar’ som sidst, sidste par gange, sa I kender det jo
lidt.

(I1): Yep.

(I2): Godt. I hvor hej grad synes I, I har deltaget i dag? Altsd, hvis I selv skal sige det.

(M): Altsa, jeg synes jeg, jeg har deltaget meget. Du sa det jo. Jeg var pisse god.

(I2): Ja, det rigtigt nok. Men jeg vil jo gerne here, hvad I selv tenker. (I), hvordan synes du?
(D): Jeg synes.. Altsa ja det har jeg.

(I2): At du har deltaget?

(D: Ja.
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(M)’s udtale om at han har deltaget, argumenterer han for gennem, at vi har observeret det. Han
beskriver sin deltagelse som en mangde med meget. (M) stotter sin deltagelse op af en lidt blererovs
kommentar. Gennem relationsarbejdet over praktikperioden har vi laert at han ofte taler sadan, sa vi
leegger ikke mere 1 det. Vi ser heller ikke at der er yderligere grund til at sperge ind da vi jo har set at
han har arbejdet i undervisningen. (I) har folelsen af at have deltaget i undervisningen. Hun tenker
over sit svar inden hun svarer. Bdde (M) og (I) mener altsa, at de har deltaget. Gennem deltagende
observation har det ogsa varet vores indtryk. Lidt anerledes er det dog med (B), som vi synes, blandt
meget andet, kan beskrives som en meget @rlig og god dreng, der normalt virker interesseret i

skolearbejde.

(I2): Okay ja. Hva’ med dig (B)?

(B): Ja det synes jeg. Ej maske. Inde i klassen, derinde var vi da gode?

(I2): Hvad sd da I gik ud? I tog pa4 BLIK. Hvordan arbejdede du der?

(B): Ej, ik’ sd godt.

(I2): Var det fordi.. Var det pa grund af opgaven, hvad synes du om opgaven?
(B): Den var okay. Altsé, de 2 tekster? Vi snakkede jo.

Han starter egentlig ud med at give udtryk for, at han synes, at han har deltaget. Dette treekker han
dog lidt i land med, mens han taler. Han ender med at begranse det til ”Inde i klassen, derinde var vi
da gode?” [’Vi’ henviser her til (V), som ikke er med i interviewet]. (I12) prover at grave lidt i det ret
spendende svar. BLIK er det tilstedende bibliotek, hvor eleverne ofte arbejdede. (B) synes han
arbejdede godt i klassen, men reber at han nok ikke arbejdede sa godt i BLIK da det var aktiviteten
[et hemmelig dokument] det handlede om.

Det har altsd ikke veaeret alle eleverne, som har oplevet muligheder for tilpasset deltagelse.
Aktiviteten har ikke kunnet fastholde elevernes interesse hele vejen gennem undervisningen, men af
vores interview har 3 af de 4 arbejdet godt i denne undervisning. Vi kan ikke sige om det var
rammerne ved at arbejde 1 BLIK eller om det var opgaven eller noget 3. der forhindrede at give (B)

de rette forudsatninger for at deltage i aktiviteten.

Det flerstemmige og dialogiske klasserum
Olga Dysthe stiller skarpt pd, hvordan hun mener, konstruktiv kommunikation kan udeves i

undervisningssammenhange. Vi vil gennem Dysthes Det flerstemmige og dialogiske klasserum se pé

29



Sebastian Konzior - 282152061 Kgbenhavns
Jonas Sparrewath Nielsen - 282152236 Professionshgjskole

det kommunikative perspektiv. Dette er vasentligt for vores problemstilling for, hvordan vi kan
understotte elevernes lering gennem arbejdet med den sproglige dimension. Hendes teori leegger sig
op af socialkonstruktivistiske overbevisninger, hvilket minder om et af omdrejningspunkterne for den
danske historieundervisning; historiebevidsthed (Dysthe, 2000, s. 216). Historiefaget har forhen
varet serligt underlagt den monologiske tilgang til undervisning, en kommunikationsform som
Dysthes teori ger op med. Nar det er sagt, s& uddyber hun dette med, at der dog stadig er
omstendigheder, hvor bide larer og elev har bedst af, at undervisningen indeholder monologisk
kommunikation. Dette kan vere pa baggrund af kognitivistiske overvejelser, sdsom lererens brug af
synlig lering. Vi mé dog se at det er ”.. ndr den dialogiske funktion dominerer, at eleverne fir plads
til selv at vaere meningsproducerende i samspil med hinanden og lereren”(Dysthe, 2000, s. 220).
Dysthes teori belyser altsa en side af det sociale samspil.

Dysthe taler for at undervisningen i sterre grad skal formes af det flerstemmige og dialogiske
klasserum. Kort sagt kan det siges at handle om, hvordan lareren samtaler med eleven(erne). Hvis
man vil opnd det meningsproducerende samspil elev-elev og lerer-elev, kan man gere sig
overvejelser om at ens kommunikation indeholder autentiske spergsmal” (Dysthe, 2000, s. 226). Det
serlige ved autentiske spergsmél, som minder om &bne spergsmal, er at leereren ikke kender svaret
pa spergsmadlet. Autentiske spergsmél har blandt andet til formal .., at eleverne teenker sig om. Svaret
findes ikke 1 en larebog, og lereren har ingen kontrol med, hvad eleven faktisk vil svare, hvis
spergsmalet er autentisk”(Hvid, 1999). En anden teknik man ifelge Dysthe ber tage til sig er
udnyttelse af elevsvar. Dette kan gores gennem optag af elevsvar. Nar man optager elevsvaret i den
folgende samtale eller det folgende spergsmaél, inddrages eleven som central medspiller i elev-lerer
kommunikationen. Lareren kan guide dialogen gennem optag til, at hjelpe eleven med at befinde sig
1 udviklingszonen, hvor yderligere refleksion kan finde sted (Dysthe, 2000, s. 227-228; Brodersen et
al., 2015, s. 203).

I Erik Lunds en ma ut, har vi lagt vaegt pa at eleverne skulle argumentere for, hvorfor de mener det
ene billede eller den ene tekst skulle. Denne argumentation stilladseres gennem en samtale med
leereren, hvor vi optager elevernes svar i uddybende spergsmél, som hjelper med at bringe elevens
tanker mere pd banen. Disse spergsmal har bade karakter af at vaere dbne og at vere autentiske. Nogle
af spergsmélene har vi en forventning til mht., hvilken boldgade svaret befinder sig i, men vi seger
ikke noget pracist; dette er de dbne spergsméil som vi ger brug af. De autentiske spergsmal kommer

til udtryk pga. aktivitetens rammer; eleverne argumentere for et historisk indhold ud fra deres
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forforstaelse. Da forforstaelsen har sa stor betydning, specielt i en md ut som ferevaluering, kommer

der naturligt argumenter pd banen, som historielereren ikke kan forudsige.

Motivation i undervisningen
Nér vi ser pa hvad der kan motivere eleverne til lering, er der mange faktorer der kan spille ind.

John Hattie definerer motivation i to former — ydre- og indre motivation. ”Er laeringen en kilde til
tilfredsstillelse i sig selv (indre), eller er det opfattede belenninger (ydre), som er kilde til
tilfredsstillelse?” (peadagogikogdidaktik, 2013)

Den indre handler om elevernes egen lyst til leering, og den ydre handler om hvilke belenninger der
kan opfordre eleven til deltagelse.

Vi er naturligvis mest interesserede i at ramme eleverne pa den indre motivation, da

”... jo mere balancen flytter sig i retning af indre motivation, jo sterre bliver investeringen i

leering, hvilket forer til storre laeringsudbytte.” (peadagogikogdidaktik, 2013)

Den indre motivation kan rammes pé flere méder, men en af de mest succesfulde, er at udsatte
eleverne for noget de interesserer sig for, eller at rammeszatte undervisningen pa en méade, som
eleverne anser som ”sjov”. Et eksempel der stadigt oftere finder vej ind 1 folkeskolerne, er spil i

undervisningen. Dette understotter Jens Pietras, blandt andet.

”Gamification, dvs. inddragelse af spil- og konkurrenceelementer i undervisningen kan
legitimeres ud fra den betragtning, at eleverne i dag anvender en stadig stigende del af deres
tid 1 den digitale virtuelle verden — dels med at selv at spille (ofte kommercielle spil), chatte
og kommunikere pa de sociale medier. Spil og konkurrence virker i sig selv motiverende —

specielt pa drengene, viser en raeekke underseggelser.” (Pietras, 2017)

Dette gor vi brug af i vores undervisning, da vi som en af de afsluttende ovelser med eleverne, og
som en form for repetition, havde lavet et hjemmelavet bratspil (se bilag 16) Hvori eleverne skulle
besvare sporgsmal om ting de havde gennemgaet i forlebet, for at nd hele pladen rundt, og derved
ferdiggere deres “trekantshandel”. Sociolog og didaktiker Thomas Ziehe, ser ligeledes en fordel

ved brugen af denne type opgaver, da den netop er tilteenkt at ramme elevernes indre motivation.
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’Ifolge sociologen og didaktikeren Thomas Ziehe skal vi i undervisningen tage
udgangspunkt i denne umiddelbare indre motivation og de medier eleverne er bekendte med.
Ikke for at lade elevene spille i undervisningen, men for at fagliggere disse medier med et

relevant indhold i form af sékaldt ”god anderledeshed”. (Pietras, 2017)

Det at forkleede en kedelig” opgave, som repetition af kildebegreber og indholdet af et langt forleb,
med noget eleverne kan forholde sig til, og som ser ’sjovt” ud, var med til at gge deres motivation
for at veere med, da der pludselig kom et konkurrenceelement ind. Det var pludselig mere vigtigt at
vaere den bedste, og vide mest, fordi det ikke leengere var lereren man skulle svare, men deres egne
klassekammerater, man kunne vinde over. slutteligt, har Andreas Lieberoth fra Aarhus Universitet

har ogsa noget at sige om vardien af spil i undervisningen.

“Bare det at laegge en spilleplade, nogle kort og brikker foran en gruppe mennesker, gor en
vasentlig forskel 1 forhold til motivationen. Og med vasentlig mener jeg en statistisk

signifikant forskel. De er mere motiverede for at engagere sig.” (Ebdrup, 2015)

Faglig laesning i historieundervisningen

“Der var engang; hvor jeg kunne regne med, at klassens dansklarer tog sig af elevernes
lesefeerdigheder. Selv. Jeg kunne koncentrere mig om historieundervisningen. Og pa sin vis
er arbejdsdelingen stadig geeldende — men nu med den temmelig markante tilfgjelse: Jeg skal
ogsd, som historielarer, (med)udvikle elevernes leseferdigheder. En styrket leesefaerdighed 1
historie er imidlertid ikke et mal i sig selv men midlet til sterre historisk forstaelse - og sterre

leringsudbytte 1 historieundervisningen i det hele taget.” (Larsen, 2012, s. 5)

Det er altsd i stigende grad blevet historiel@rerens opgave at trene elevernes faglige laesning. Dette

gores blandt andet gennem historielererens forarbejde, hvor laereren blandt andet kan bedomme

teksternes leeselighed, laesbarhed og leseverdighed.

- Laeselighed handler om det visuelle udtryk i teksterne. Altsd hvordan teksten er opbygget, om
der er billeder 1, osv.

- Lasbarhed handler om de sproglige elementer i teksten. Her tankes pad fagbegreber,

ordforklaringer og generel sprogbrug.
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- Laeseverdighed handler om indholdets tilgengelighed for eleverne. Det handler altsd om
hvorvidt teksterne kan fange elevernes interesse, eller sette deres viden og erfaringer i perspektiv.
(Larsen, 2012, s. 6)
Tager vi udgangspunkt i vores opgave om Kong Christian d. 7. (se bilag 5) er leseligheden udfordret
af en generel mangel pé visuelle skift. Der er ingen billeder, men til gengeld er teksten inddelt i flere
smé afsnit — nogle af dem nummererede — for at hjelpe laeseren igennem.
Hvad angar laesbarhed, er teksten her ikke pa den letleselige side. Den er skrevet pd
gammeldansk, der er kun to ordforklaringer i, og da det er skrevet af kongen, er der flere steder brugt

mange “unedvendige” ord, for at f4 budskabet igennem.

Kigger vi pa lesevaerdigheden, er der heller ikke meget i denne tekst der kan fange elevernes interesse.
Der er i teksten ikke nogle forventninger til eleverne om at de stiller spergsmal, eller undrer sig over
noget, og det er kun deres viden om det historiske indhold, der kan fange elevernes opmerksomhed,
og fa dem til at sa&tte teksten 1 historisk kontekst.

Men hvordan kan vi si bruge en tekst som denne? Og sarlig i en klasse med

leesevanskeligheder, da teksten umiddelbart virker vanskelig for selv den staerkeste laeser?

Vi gjorde det gennem gruppearbejde. P4 denne made var eleverne ikke tvunget til at keempe sig
igennem teksterne alene, og derudover satte vi hgjere fokus pd “oversettelsen” af kilden, end
kildearbejdet til at starte med. Her var alle eleverne i samme bad, og de elever, der kunne have svert
ved lesning, var nogle gange bedre til at oversatte, og pa denne made var der feerre elever der folte
sig udsat pa grund af deres faglige leseniveau. Efter oversattelsen blev opgaver opstillet som
undringsspergsmal, og da vi i kilden havde overstreget navne og arstal, blev den primare del af
arbejdet at resonere sig frem til den historiske kontekst, ud fra den viden eleverne havde tilegnet sig
gennem forlebet. Vi vaegter netop dialogen omkring kildearbejdet hejt, da vi mener at samtale

udvider forstdelsen for det faglige. Dette understotter Sten Larsen.
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“Leesning 1 fagene retter sig mod elevernes forforstéelser og forstdelser, eksponerer dem og
artikulerer dem, forsterker dem - og eger dermed leringen. Det gor selve dialogen i
historieundervisningen ogsa. Men den ger mere end det. Hvor lasningsmetodikker ikke
mindst retter sig mod det synlige, mod det faktuelle, vil dialogen altid forsege — ogsé - at
skabe, eller at vaere, et felles fortolkningsrum. Det er dialogens store, leeringsmassige styrke.
Her byder ’leesning i historie’ sig is@r til med muligheder for en velgerende systematik og
med en lang stribe metoder, som underbygger undervisningens forseg pa at transformere

informationer til personlig viden. ” (Larsen, 2012, s. 8)

Delkonklusion —en opsamling ud fra laeringstrekanten
Vi har i den forrige del af opgaven bevaget os rundt mellem flere didaktikkere og teorier. I dette

afsnit vil vi forsege at samle de forskellige elementer i en og samme model, for pd denne méde at

skabe overblik. Modellen vi anvender til dette, er Knud Illeris’ leeringstrekant.

Modellen bestar simpelt sagt, af tre dimensioner:

Indholdsdimensionen, samspilsdimensionen og

drivkraften. Laering kan kun finde sted, hvis

undervisningen indeholder meningsfuldt og
velovervejet indhold, der i samspil med det
samfund eleverne befinder sig i, og som eleverne
spiller sammen om at lere, kan skabe en
motivation hos eleverne for at lere det faglige

indhold. (Canger, 2015, s. 182)

“Drivkraften eller motivationen til at leere det indholdsmaessige anspores til dels af nogle indre forhold,
dels af nogle ydre forhold (samspilsdimensionen).” (Canger, 2015, s. 182)

Her er de indre forhold tenkt som elevernes egne motivationer for emnet, mens ydre forhold er teenkt
som verende samspillet med andre elever. Det er derfor vasentligt at vi som undervisere serger for,
bade at ramme elevernes indre motivation, og den ydre. Vi deler trekantens hjerner op i delpointer,

for overskuelighedens skyld.
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Indhold:

Laegger vi ud med indholdet, er det her hvor alle de faglige opgaver vi har givet eleverne skal tenkes
ind. Her tenker vi serligt pd hvordan indholdet skal geres meningsfuldt, og vere velovervejet. 1
forhold til at ramme de kriterier, ser vi pa den historiske bevidsthed, som Jens Aage Poulsen
prasenterede den (Poulsen, 2015), og ligeledes de historiske kompetencer som prasenteret i Korbers
FUER-model. Ud fra disse overvejelser ser vi, at det faglige indhold altsé er nedt til at kunne anvendes
pa mange forskellige méder. Det er ikke nok at eleverne bliver dygtige til at besvare spergsmaél ud fra
historiske kilder. De skal ogsé tranes i; at kunne finde og forsta spor fra fortiden, at kunne formulere
relevante spergsmadl til det historiske emne, de skal kunne skabe fortellinger ud fra de udleverede
kilder, og — maske vigtigst af alt — de skal kunne satte dem i kontekst til nutiden, da det er her
samspillet med det omkringliggende samfund, kommer ind. Dette kraever naturligvis ogsa mange
forskellige opgavetyper, og her bliver det lererens opgave, at udsette eleverne for en varieret
undervisning, der styrker elevernes historiske teenkning, pa mere end én méade.

Kigger vi pé de krav vi satte til faglig leesning, og sarligt af de mere teksttunge kildetyper, sé er det
her igen lererens opgave, at serge for at rammesatte arbejdet pa en made, der er varierende, og
understottende for de elever der har vanskeligheder med den faglige lesning. Vigtigst af alt indenfor
den faglige leesning, er det vaesentligt at leereren valger forskellige typer kilder, sé eleverne bliver

treenet 1 at forholde sig til det faglige indhold fra forskellige vinkler.

Drivkraft:

Drivkraften kan som tidligere sagt bdde komme fra indre forhold, og i samspillet med
udefrakommende faktorer. Her kan vi treekke paralleller til John Hattie’s definition pa den indre
motivation (peadagogikogdidaktik, 2013).

I forhold til den indre motivation sd er en mulighed at gore de ’kedelige” elementer til noget
eleverne synes er mere interessant. Dette gor vi eksempelvis igennem et hjemmelavet spil anvendt
som repetition af fagbegreber og historisk indhold. Sdkaldt ”Gamification” altsa det at lave spil- og
konkurrenceelementer i undervisningen er noget eleverne kender fra deres hverdag, og derfor
motiverer det dem pé et dybere niveau, og serligt drengene bliver fanget af denne type undervisning.
(Pietras, 2017)

Et andet eksempel er Erik Lunds mysterier, som skaber motivation for eleverne. Selve jagten

pa at lese mysteriet pirrer elevernes interesse (Lund, 2016, s. 79).
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Ligeledes kan vi i drivkraftpunktet trekke paralleller til Hastein og Werners (2005) teori om
deltagelse i undervisningen. Her kommer drivkraften, fra elevernes aktive deltagelse i undervisningen,
og det er leererens opgave at skabe “abninger” for elevernes deltagelse, ved at imegdekomme deres
behov, og derigennem aktivere dem i1 undervisningen. Dette ser vi eksempler pa, i vores aktivitet et
hemmeligt dokument”, hvor eleverne bliver udsat for flere forskellige “deltagelsesabninger”, i

forbindelse med kildearbejdet.

Samspil:

Samspillet handler om de ydre faktorer, der kan hjaelpe elevernes drivkraft pd vej. Her taenkes blandt
andet pa lererens rolle i undervisningen, men sarligt de andre elever er en vasentlig faktor for den
enkelte elevs drivkraft. Her kan treekkes paralleller til John Hattie’s definition af den ydre motivation
(peadagogikogdidaktik, 2013) Med denne sammenligning mener vi den motivation eleverne kan fole,
gennem samspillet med deres kammerater, og den ’premie” det kan vare at komme med en god
pointe i samtalen om det faglige indhold.

Nér vi har fokus pa samspil, er kommunikationen en af hovedpointerne. Her kommer Olga
Dysthe’s (2000) teori om det dialogiske og flerstemmige klasserum frem. Her ser vi pa forskellen pé
dialogisk- og monologisk kommunikation, og fordelen ved netop den dialogiske kommunikation.

”... ndr den dialogiske funktion dominerer, at eleverne far plads til selv at vere

meningsproducerende i samspil med hinanden og leereren.” (Dysthe, 2000, s. 220)

I samspillet mellem elev og larer, er det lererens opgave at motivere — at skabe drivkraft — gennem
autentiske spergsmal, altsa spergsmal hvor lereren ikke nedvendigvis kender svaret, og hvor eleverne
skal teenke sig om, da svaret ikke findes i en lerebog. Ogsa “optag af elevsvar” er en made som
leereren kan skabe drivkraft, ved at geore det eleven sagde, til en hovedpointe i den videre samtale, og

derved gore eleven til en medspiller i kommunikationen.
Da en stor del af samspillet kommer gemme, elevernes felles deltagelse i1 klassen, er det lererens

opgave, at serge for at alle elever ser sig selv som aktive deltagere i undervisningen, da netop folelsen

af at deltage, er med til at skabe samspil i klassen.
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“Elever der ender som tilskuere eller som personer, der forstyrrer andres eller egen

virksomhed, oplever sjeldent sig selv som reelle deltagere.” (Hastein & Werner, 2005, s. 212).

Samspillet lykkes altsd kun, hvis alle parter er deltagende, da der ellers kan skabes forstyrrelser.
Sluttelig gor samspillet sig geeldende, 1 arbejdet med den faglige leesning hos eleverne. Da flere af
eleverne har lesevanskeligheder, er det gennem samspil, med hinanden og lereren, at de kan arbejde
med kilderne pa en fagligt fornuftig made. Da samspil i bund og grund kraver at begge parter byder
ind, er det vores opgave som larere at serge for, at de aktiviteter eleverne skal igennem, giver
mulighed for at vise forskellige styrker hos eleverne.

Dette sikrer vi blandt andet gennem fokus pa at lave forskellige typer spergsmal, og ved at lave
alternative fokuser i nogle opgaver. Eksempelvis er teksten fra Kong Christian i hegjere grad en

oversattelsesovelse og en undersogelse af kontekst, end en egentlig laes-og-forsta-opgave.

Der er altsd mange forskellige mader at opna det Knud Illeris definerer som “laering”. Nér blot det
faglige indhold er differentieret og relevant i forhold til elevernes hverdagsbillede, er det kun de andre
punkter der skal tages hegjde for. Drivkraften er nasten altid til at finde. Uanset om den kommer fra
indre motivationsfaktorer, som noget eleverne finder sjovt” eller tilpas udfordrende, eller gennem
de ydre faktorer i samspillet med klassekammerater og laereren, er drivkraften det vi som undervisere

skal bestrebe os mest, efter at opna.

Diskussion
En del af vores hypotese drejer sig om forventningen til, at historieleereren ikke alene kan bygge et

forleb op omkring Olga Dysthes artikel om det flerstemmige og dialogiske klasserum (Dysthe, 2000).

Dette afgrenses til leringspotentialet i skrive- og samtaleaktiviteter.

Olga Dysthe siger i sin artikel, det flerstemmige og dialogiske klasserum:
“Den vigtigste teoretiske og praktiske implikation af min forskningsstudie er, at skrivning og
samtale for at lere ma praktiseres inden for rammerne af det “dialogiske” eller

det ’flerstemmige” klasserum, hvis leringspotentialet skal kunne udnyttes.” (Dysthe, 2000, s.

215)
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Dette mener vi gor sig geldende i flere tilfalde, eksempelvis har vi oplevet potentialet for denne type
dialog 1 undervisningen, da eleverne skulle guides til at lave undersegende spergsmal 1 forhold til
historisk tenkning. Dog har vi ogséd set eksempler pd situationer, hvor andre opgavetyper danner
grundlag for leeringspotentiale. Her teenker vi eksempelvis pa Lunds (2016) leringsstrategi; mysterier,
som blev stilladseret gennem monolog fra leereren. Eleverne kastede sig over opgaven péa trods af
manglende dialog fra laereren, og samtalede stadig om indholdet pa deres egen made.

Ud fra det fornavnte eksempel vurderer vi, at Dysthes teori ikke her kan std alene, da
indholdet i en opgave kan skabe leringspotentiale, uden dialogisk samtale mellem laerer og elev.
Dysthe udtaler at det er et problem, hvis eleverne ikke gor brug af deres stemme 1 klasserummet. “Et
klasserum bestar af mange personer, hver af dem med sin egen stemme, i det mindste potentielt.
Problemet er, at ikke alle elever i klasserummet har en stemme” (Dysthe, 2000, s. 223). Dette problem
oplevede vi i de fzlles klassesamtaler, hvor enkelte elever ofte havde en rolle af at vaere den der tog
ordet. Vi skulle her aktivt opsege de elever, der ikke selvsteendigt brugte deres stemme, for at here
dem 1 klassesamtalen.

Ligesom dette er et eksempel pa problemet, s vi ogsa eksempler pa situationer, hvor vi ikke
ansd dette som varende et problem. Ifolge Hastein og Werner (2005), som refererer til Braten (1998,
2000), kan deltagelse finde sted som en alter-centrisk delagtighed. Med dette menes elevernes evne
til at deltage 1 samtalen gennem andre elever. Det er ikke muligt at méle om der faktisk er tale om et
problem som Dysthe beskriver det, eller om det er denne alter-centriske delagtighed, der finder sted
1 de fzlles klassesamtaler.

Vores forelobige vurdering er at der nok afvigelse fra Dysthes teori til at den kan sta alene 1
planleegningen af historieundervisningens skrive- og samtaleperspektiv. Den skal understottes

gennem et vidtfavnende teoretisk bagland i leererens vidensapparat.
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Konklusion
I vores vurdering af den indsamlede observationsdata, naevnes det blandt andet at vi ikke foler at

vores datasat kan std alene som maleinstrument af elevernes leringsudbytte. Dette kalder pa at
dataszttet skal ses i samspil med andre understottende undersegelser. Vi har blandt andet udfort
fokusgruppeinterviews og foretaget start- og slutevaluering i form af Erik Lunds leringsstrategi, en
md ut (Lund, 2016).

Observationerne i sig selv giver en kvantitativ maling af elevernes anvendelse af kildekritiske
begreber, men forteller os ikke noget om faktiske laeringsudbytte. Her kan inddragelsen af interview
vare en hjelp til belysningen af andre aspekter af leringsprocessen. Interviewet forteller os noget
om elevernes motivation, som er en forudsatning for leering ifelge Knud Illeris’ (Canger, 2015, s.
182) leringsteori, og leeringsudbyttet efter den enkelte undervisningsgang. For at se udviklingen over
en lengere periode, kan start- og slutevalueringen give os en forstaelse af elevernes fagligeudvikling.

Da vi vil besvare et spergsmal om laring, ser vi pa dette ud fra Knud Illeris’ laeringsteori
gennem hans model, leringstrekanten. Ser vi pa indholdsdimensionen er det lererens job, at velge
undervisningsform og -materiale, som er fagligt- og elevrelevant. Dette kan geres i et komplementeert
forhold mellem Jens Aage Poulsens udleeg om historisk tenkning og historiske kompetencer samt
Erik Lunds leringsstrategier. Historisk teenkning og de historiske kompetencer satter blandt andet,
et fokus pa elevernes sproglige dimension, gennem elevdannede, fagligt relevante
undersogelsessporgsmal, og det generelle samarbejde - og derigennem samtale - om kildearbejdet.
De varierende kildetyper og arbejdet derom, er ligeledes med til at treene elevernes sproglige
dimension, gennem anvendelsen af de kildekritiske begreber. Erik Lunds leringsstrategier, giver
gennem et fokus pd neglebegreber, en serlig indgangsvinkel til arbejdet med den sproglige dimension
gennem brugen kildekritiske begreber. Disse leringsstrategier kan bistd elever med

leesevanskeligheder, gennem det stilladserede gruppearbejde.

For at sikre forudsetninger for elevernes drivkraftsdimension, som er en vigtig del i Illeris’
leringssamspil, ma vi se pa en lang reekke forhold. For at kategorisere disse forhold yderligere, satter
vi dem op som indre- og ydre motivation (Peadagogikogdidaktik.dk, 2013) Elevens egen drivkraft
kan vi sammenligne med den indre motivation, da den omhandler alt det, der kan fange elevens egen
interesse, og derigennem motivere til lering. Eksempelvis “gamification” altsd spillignende
opgavetyper, og opgaver med konkurrenceelementer, er nyttige til at ramme den indre motivation -

eller drivkraften (Ebdrup, 2017).
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En anden kilde til drivkraft, kan vare Erik Lunds leringsstrategier, der skaber motivation og interesse
hos eleverne, eksempelvis gennem mysterielgsning (Lund,2016).

Ogsd Hastein & Werners (2005) teori om deltagelse gor sig gaeldende i
drivkraftdimensionen. Her afspejler drivkraften sig gennem elevernes aktive deltagelse i
undervisningen. For at opnd denne type drivkraft er det larerens opgave, at serge for de rette

“deltagelsesdbninger” er til stede for eleverne.

Ser vi pa samspilsdimensionen i leringstrekanten, kan vi treekke paralleller til John Hattie’s ydre
motivation (Peadagogikogdidaktik, 2013). Med dette menes motivationen gennem ydre faktorer. Her
teenker vi specifikt pa den drivkraft eleverne kan opleve, ved samspillet med deres klassekammerater
eller lereren.

For at skabe samspil, er kommunikation en hovedfaktor. Her ser vi pa Olga Dysthe’s (2000)
artikel om det dialogiske og flerstemmige klasserum. Dysthe mener at det er dialogen med andre
elever og laereren, der hjelper eleverne med at blive meningsdannende. I samspillet mellem larer og
elev, kan lereren gore brug af optagende spergsmal, det vil sige spergsmal hvor lareren anvender
elevernes svar i den videre samtale. Ligeledes kan autentiske spergsmaél skabe drivkraft hos eleverne,
da eleverne fér lov til at teenke hvad de vil, sé leenge de kan argumentere for deres holdninger.

Ogsé deltagelse er en del af samspillet. Her er det lererens opgave, at serge for at alle eleverne
ser sig selv som aktive deltagere i undervisningen, da netop felelsen af at deltage, skaber drivkraft
hos eleverne. Samspillet kan kun lykkes hvis alle de involverede parter er deltagende, da der ellers
kan forekomme forstyrrelser. Endelig er samspil en vigtig faktor i vores arbejde med den faglige
leesning. Da samspil kraver at begge parter kan byde ind, er det vores opgave som undervisere, at
sorge for, at de opgaver vi giver eleverne, kraver forskellige feerdigheder for at blive lgst. Er man
eksempelvis en svag leeser, men god til at skabe historisk kontekst, eller til at oversette, kan man pa

denne made byde ind i samspillet om det faglige indhold.

Hvis lereren understotter elevernes lering med disse perspektiver, ber dét at klassen har generelle
leesevanskeligheder vere mere underordnet. Eleverne far glede af metoden og indgangsvinklen til
begrebsdannelsen uanset deres leseferdigheder, mens det ogsd er en metode til at gve eleverne i
deres faglige sprog. Dette er selvfolgelig ikke et udtemmende stykke arbejde, men et - mener vi -

kvalificeret bud pa, hvordan dette netop kan gores.
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Mens Olga Dysthes flerstemmige og dialogiske klasserum, giver lareren et sterkt kommunikativt
vaerktej, eller som minimum noget at reflektere over, sd mener vi ikke at teorien kan std alene i
arbejdet med historieundervisningen. Da skolen - og undervisningen - er preget af uendeligt mange
forskellige situationer og perspektiver, giver det mening at teorien ikke kan sta alene. Teorien skal
vare med til at styrke laererens teoretiske stisted og bagland. Selvom den ikke kan sta alene, mener

vi at den sammen med andre teorier kan og ber komplementere lererens praksis.

Perspektivering
Hvis vi skal teenke over vores fremtidige lerergerning og satte den i perspektiv til vores

praktikerfaringer, rejser 3 primare faktorer anledning til videre overvejelser. Her tenker vi forst pa
forholdene som vi har veret i praktik under kontra forholdene for den praktiserende lerer. Rent
praktisk har vi vaeret tilknyttet faerre timer, samtidig med at disse ferre timer har veret fordelt pa 2
studerende. Med en arbejdsuge, som ligger tet op af den praktiserende lereres timetal, har vi altsa
haft mange flere timer at gore godt med nar det geelder forberedelsen af vores undervisning. Dette
er serligt vigtigt i onsket om at bruge f.eks. Erik Lunds l@ringsstrategier, som kan tage meget
forberedelsestid, hvis ensket er at lave det kvalificeret og gennemfort. Valger man alligevel, og det
mener vi at man ber, at arbejde med Lunds leringsstrategier, sa ber man gere sig staerke
overvejelser over deres genanvendelse. Lund skriver selvfolgelig ogsd at man ber laminere
aktiviteten mysterier, s& man har en aktivitet, som kan bruges i1 leengden. Men dette afspejler
selvfalgelig kun dets holdbarhed og ikke dets egentlige genanvendelighed. Overvejelsen tenker vi
altsd 1 hej grad ber vare af indholdet 1 mysteriet; lav det til et forleb, som du regner med at lave
igen. Det er meget arbejde, hvis man laver det til et “testforlob”, og vi forventer desvearre ikke at

leereren har forberedelsestid som slar til.

Den anden faktor vi undre os over er klassekulturen. I praktikken medte vi mange forskellige
klassekulturer, hvor hver klasse er praeget af de faste rammer, og som praktikant kan det vere svert
at &ndre pa disse, da vi kun arbejder ud fra 6 uger. Vi tror forst man i sterre grad kan praege
klassekulturen ndr man er en del af de faste rammer pa lang sigt. Den klassekultur vi har lavet vores
undersogelse i, arbejde undersegende i flere fag, og var vante til at bruge hinanden som ressourcer.
Klassekulturer, hvor eleverne f.eks. ikke er vante til at samtale, bruge hinanden eller arbejde

undersegende, tror vi vil have svert ved at lave den type leringsstrategier som vi har anvendt. Her
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tror vi leereren ma gore en sarlig indsats for at klassekulturen. Det skal f.eks. vere okay at arbejde

med opgaver, hvor der egentlig ikke er noget korrekt svar.

Den sidste faktor, handler om den noget kunstige “leererrolle” man er sat i, nar man treeder ind i
“praktikantrollen”. Elevernes-, praktikvejlederens- og vores egne forventninger til forlebet, er med
til at skabe et kunstigt billede pa lerergerningen. Eleverne forventer at de skal lave “sjove” ting,
fordi de ikke skal have deres faste lerer. Praktikvejlederen sidder ovre i hjernet, og tager noter til
alt hvad man laver, og selv har man sat store forventninger til egen praksis, da det medbragte
undervisningsmateriale er planlagt gennem flere timer pa lerervaerelset. Man kan tillade sig, at vere
mere “ven” med eleverne ndr man er i praktik, da forholdet i bund og grund bliver ligegyldigt efter
6 uger. Dette er ikke tilfeeldet ndr man har en larerrolle. Her er det forhold du har til eleverne mere

permanent, og derfor ber man i hejere grad overveje hvordan man forholder sig til dem.
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Bilag

Bilag 1

Interviewguide:

I hvor hgj grad synes | at | selv har veeret deltagende i dagens undervisning?
Hvorfor lidt / har det veeret veerd at veere deltagende?

| dag har vi haft en aktivitet.

Havde | prgvet aktiviteten far i historie?

Hvad med i andre fag? Maske ikke praecist det samme, men noget som kunne minde om
aktiviteten?

is | kan sige lige hvad | vil, hvad synes | sa om aktiviteten?

Synes | at | har leert noget af aktiviteten? Meget, lidt?

Hvis | skulle bestemme om vi laver denne aktivitet igen eller ej, hvad ville | sa bestemme?

| dag har vi blandt andet haft om ( aktuelle historiefaglige begreber

fra undervisningen (udfyldes efter endt
undervisning))
ad kan | sige om begrebet?

Faler | at vi bgr arbejde mere med begrebet naeste gang?

Bilag 2
Klasse: Dato: Fag:
Hvilke specifikke kildebegreber bliver der brugt?
Eleverne anvender kildekritiske begreber i Kildetype
klassesamtalen om det historiefaglige indhold

Ophav
Formal

Eleverne anvender kildekritiske begreber i Afsender

gruppearbejdet om det historiefaglige indhold
Offentlig/privat

Repraesentativ

Eleverne anvender farfaglige ord eller beskrivelser | 1. hinds- 2. hindskilde

af kildekritiske begrebr i samtalen om det faglige
indhold Zgthed

Tendens
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Bilag 3 - udfyldte observationsskemaer
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Bilag 4

. | skal arbejde i par.
a. Hvornar tror i dokumentet blev til? Hvad kan det fortzelle?
b. Hvem lavede dokumentet?
c. Hvorfor blev dokumentet til? Hvad var hensigten?
d. Hvad skal jeg ellers vide om dokumentet for at jeg kan bruge det som kilde?
. Skriv alle spargsmal op som du gnsker svar pa. Ga s sammen med et andet par og
sammenlign spgrgsmalene? Hvilke kan | svare pa?
. Arbejd i de par i startede i. | far et nyt dokument. Brug begge dokumenter til at finde
svar pa de spergsmal i star tilbage med.
a. Hvem skriver forfatteren af brevet til?
. Hvor mange ar tror | at der gar mellem dokumenterne bliver til?
. Sammenlign de to dokumenter.
a. Hvilke nye oplysninger giver det andet dokument jer mht. slaverne i
Vestindien?
b. Hvilke problemer abner de to dokumenter op for?
Det er DIG, som skriver brevet i andet dokument. Brug hvad du har last i de to
dokumenter til at give et foredrag for klassen om slave-situationen fra Vestindien.
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Bilag 5 — Christian d. 7. forordning om slavehandel

Hvad sagde [N
ForordnincI; om NecI;er-HandeIen som ﬁenﬁivet i F

14. Forordning
om
Neger-Handelen

Gigre alle vitterligt: At, i Hensigt til de Omsteendigheder, som folge
med Slavehandelen paa Kysten af Guinea og med de der kigbte Negres
Overforsel til Vore Vestindiske Der, ogsaa i Betragtning af, at det i alle
Henseender maatte veere velgigrende og gavnligt, om Tilfersel af nye
Negre fra Guinea kunde undveeres og Vore Vestindiske @ers Dyrkning i
Tiden bestrides med Arbeidere, som, paa Dderne fodte og opdragne, vare
fra Ungdommen af vante til Arbeidet, Himmelegnen*_og dem, under hvilke
de skulle arbeide, have Vi ladet undersgge, hvorledes og naar dette
maatte blive mueligt.

Ved denne Undersggelse er det blevet sat uden for Tvivl, at det kan blive
mueligt og er fordeelagtigt for Vore Vestindiske @er at undveere Indkigb
af nye Negre, naar Plantagerne engang ere blevne forsynede med
tilstreekkeligt Antal i det for Formerelsen fornedne Forhold; naar
Understettelser for de

Plantage-Eiere, som dertil fraenge, kunne gigres muelige, og der serges
for at fremme Negrenes Agteskaber, Opleerelse og Seedelighed.

For altsaa at seette Vore Vestindiske Besiddelser udaf den
Afhaengenhed, hvori de vare og ere i Henseende til Negres Tilfarsel, og
for omsider at gigre Negres Tilfersel unedvendig, er det at Vi nu til hver
Mands Efterretning kundgigre Vor allernaadigste Villie om en Deel
herhen hgrende, som nu behgver strax at bekiendtgieres, og herved
saaledes byde og befale:
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Med Begyndelsen af Aaret - ville Vi, at al Negerhandel for Vore
Undersaatter skal ophere paa de Afrikanske Kyster, og ellers hvor den
kunde finde Sted uden for Vore Besiddelser i Vestindien, saaledes, at
efter dette Tidsrums Udlgb ingen Neger eller Negerinde enten paa
Kysten eller paa andre fremmede Steder maae ved eller for Vore
Undersaatter indkigbes, i Vore Undersaatters Skibe fores, eller til Vore
Vestindiske @er til Salg indferes, og at al mod dette Forbud stridende
Handel skal efter denne Tid ansees som ulovlig.

2.
Imidlertid, fra nu af nemlig og indtil Udgangen af Aaret - maae det
veere tilladt for alle Nationer uden Forskiel og under alle Flage at indfere
Negre og Negerinder fra Kysten til Vore Vestindiske Qer.

3.
For de sunde og friske Negre og Negerinder, som i denne Tid saaledes
indfares til Vore Vestindiske @er, bevilge Vi, at falgende Partier raae
Sukkre maae i egne eller fremmede Skibe inden eet Aar fra Indferselen
udferes fra Derne til fremmede Steder i eller uden for Europa, nemlig
for hver voxen Neger eller Negerinde 2000 Pd. Brutto, og for hver
halvvoxen det Halve, nemlig 1000 Pd., uden Forskiel i Henseende ftil
Kignnene; men for Bern intet.

4,
Den i Forordningerne af 9 April - og 12 May - hvilke i Henseende
til Negerhandelen herved for Resten haeves, bestemte Afgivt ved
Slavers Indfersel, ville Vi allernaadigst ganske eftergive for de
Negerinder, som herefter indferes; hvorimod af de Sukkre, som for
indferte Negre eller Negerinder udferes til fremmede Steder, erleegges
i udgaaende Told 3 Procent meer, end der nu er paabudet.

5.
Videre ville Vi, i Hensigt til det rette Forhold mellem Kignnene, fra
Begyndelsen af Aaret - og for den felgende Tid eftergive
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Kopskatten* af de Neger-Qvinder eller Piger, som arbeide paa
Plantagerne, og ikke ere Huus-Negerinder, hvorimod fra samme Tid at
regne denne Afgivt erleegges dobbelt af alle Plantage-Mands-Negre.

*Kopskat: skat, som rammer alle skattepligtige personer lige uden hensyn
til deres okonomiske forhold.

6.
Udfersel af Negre og Negerinder fra Vore Vestindiske Der forbydes fra
nu af paa det streengeste, og undtages fra dette Forbud allene de, som
Lovene byde at udgaae, samt de, hvilke Vor General-Gouveneur og
Regiering paa de Vestindiske der i meget enkelte Tilfeelde efter
Omstendighederne maatte troe sig befeiet til at lade udgaae.
Hvorefter alle og enhver kunne vide sig at rette og forholde. Givet paa

den 16 Martii )

P
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Bilag 6 — Et brev fra Peter von Scholtens til sin advokat

Hvad sagde [ INNENEEEE i <in I

Previously | have forwarded to your Honor a number of documents and papers that might be helpful in
clarifying the situation for you. At the same time | want to let you know the confidence and trust | have in
your handling of my case in the best possible way. | am enclosing more documents for your information
according to the attached list. At the same time | am handing you the following notations for your possible
use or guidance in this case.

It will only be possible to understand my action on July 3, -, in St. Croix when the Negro insurrection
took place, and to pass a fair and just judgment of the necessity of the proclamation of the emancipation,
when the atmosphere in the colonies and my situation as Governor General are taken into consideration.
First it must be remembered that after the Royal Proclamation of July 28, -, all children born to the
unfree after the issuance of this proclamation would be free at birth, while the same Royal decree dictated
that a period of 12 years of transition should exist for the unfree. This was bound to cause a difficult and
precarious situation, not only among the planters, but the slaves, who of course had a stronger demand for
freedom because it now had been promised within not too many years.

It is a well-known fact that the planters were not pleased with the decree of July 28, -, providing for the
freedom of all children born after that date and promising final emancipation at a certain stipulated time.
The slaves did not want to wait 12 years for emancipation and constantly complained about the treatment
of their free children. On the other hand, it was quite natural that the planters now neglected the children:
they were considered a burden because the planters could not be compensated through the children’s
work on the plantation when they grew up.

As a matter of fact, on every holiday after the proclamation of the Royal Decree, a number of mothers
complained to me about the planters’ treatment of their children.

Thus the situation became more complicated in the colonies and it was more difficult to preserve the status
quo. It must also be remembered that, during the year after the proclamation of the British emancipation

(-) conditions have been dangerous and not very reassuring. All the slaves longed for emancipation,
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without understanding its real impact on everyday life and individual well-being. Add to this the new
development in the French colonies, which complicated the situation even more.

It is commonly felt that the emancipation in the French colonies was a consequence of the French
Revolution in -, which caused a change in the form of government and the constitution.

About the same time, or shortly thereafter, it came to the attention of the slaves in our islands that the
Danish constitution had been changed, but of course they did not know anything about the importance and
the consequences of this change so far as the Danish West Indies were concerned. But anybody who has
lived in our colonies will understand that the slaves in our islands generally would believe that, just as the
change in the French constitution had brought emancipation to their brothers in the French Colonies, a
change in the Danish constitution would result in theirs. As a matter of fact, many slaves were so sure of

their emancipation that they believed the proclamation to be arbitrarily delayed...

... Today others might admit against their will that my work for the benefit of the colonies had been very
fruitful and will continue to be; therefore, why should | hesitate to admit it myself? Sudden emancipation
will bring more dangers and less real advantages to the black population whose happiness and civilization
has meant so much to me during so many years and been the object and aim of all my activity.

| have thought it wise to send you these notes and presentations and, at the same time, | once more assure
you of my unlimited respect and trust in you.
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Bilag 7

Foran jer har | en historie, men den er blevet delt i mange mindre dele. Prgv at samle historien sa
den giver mening!

Mysteriet er opdelt i 2 kapitler
Giv hvert kapitel en overskrift

Spergsmal:

Hvor gammel var han i enden?

Hvor gammel tror I, at han var i begyndelsen af historien?
Hvilke dele oplevede han positivt, neutralt og negativt?
Hvad tror | at der blev af ham?
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Bilag 8

20-februar-2019

M Eleverne anvender kildekritiske
begreber i klassesamtalen om det
historiefaglige indhold

W Eleverne anvender kildekritiske
begreber i gruppearbejdet om det
historiefaglige indhold

M Eleverne anvender fgrfaglige ord
eller beskrivelser af kildekritiske
begreber i samtalen om det faglige
indhold

Bilag 9

27-februar-2019

m Eleverne anvender kildekritiske
begreber i klassesamtalen om
det historiefaglige indhold

m Eleverne anvender kildekritiske
begreber i gruppearbejdet om
det historiefaglige indhold

m Eleverne anvender fgrfaglige
ord eller beskrivelser af
kildekritiske begreber i
samtalen om det faglige indhold
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Bilag 10

Bilag 11

06-marts-2019

13-marts-2019

Kgbenhavns
Professionshgjskole

M Eleverne anvender kildekritiske
begreber i klassesamtalen om det
historiefaglige indhold

m Eleverne anvender kildekritiske
begreber i gruppearbejdet om det
historiefaglige indhold

m Eleverne anvender fgrfaglige ord eller
beskrivelser af kildekritiske begreber i
samtalen om det faglige indhold

M Eleverne anvender kildekritiske
begreber i klassesamtalen om det
historiefaglige indhold

M Eleverne anvender kildekritiske
begreber i gruppearbejdet om det
historiefaglige indhold

m Eleverne anvender fgrfaglige ord eller
beskrivelser af kildekritiske begreber i
samtalen om det faglige indhold
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Bilag 12

Bilag 13

20-marts-2019

27-marts-2019

Kgbenhavns
Professionshgjskole

m Eleverne anvender kildekritiske
begreber i klassesamtalen om det
historiefaglige indhold

M Eleverne anvender kildekritiske
begreber i gruppearbejdet om det
historiefaglige indhold

m Eleverne anvender fgrfaglige ord eller
beskrivelser af kildekritiske begreber i
samtalen om det faglige indhold

m Eleverne anvender kildekritiske
begreber i klassesamtalen om det
historiefaglige indhold

m Eleverne anvender kildekritiske
begreber i gruppearbejdet om det
historiefaglige indhold

m Eleverne anvender fgrfaglige ord eller
beskrivelser af kildekritiske begreber i
samtalen om det faglige indhold
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Bilag 14 - Vores mysterie i “korrekt” reekkefolge.
Jeg var den yngste af sgnnerne, og jeg blev derfor mors favorit og var altid med hende.

To meend og en kvinde ... Greb os begge. Kneblede os, bandt vores haender sammen og lgb med
os ind i den naermeste skov.

Min sgster og jeg blev sa adskilt ... Hun blev revet bort fra mig ... men jeg blev tilbage ... Jeg
greed og greed.

Jeg blev overladt til en hgvding. Denne mand havde to koner og nogle barn, og de behandler mig
meget godt og gjorde alt de kunne for at trgste mig.

Jeg blev solgt igen ... Jeg havde rejst langt, da ... til min store overraskelse ... hvem anden end
min sgsteren blev fragtet til huset... hun skreg hgjt og kastede sig i mine arme.

Selv denne lille trgst var snart slut. For allerede far morgenlyset var kommet, blev hun igen revet
fra mig for altid.

Jeg kom til en by som hed Tinmah ... Jeg blev solgt til en kebmand ... og de behandlede mig pa
en made, sa jeg glemte at jeg var en slave.

Tidligt en morgen ... blev jeg veekket til en ny sorg, da jeg blev sendt vaek ... det vil vaere kedeligt
og uinteressant at forteelle hele denne rejse.

Et slaveskib ... jeg var fyldt med undren... jeg blev med det samme heaengt op for at se om jeg var
sund og frisk ... De var i darligt humer ... og jeg troede det ville tage livet af mig.

Jeg spurgte om jeg ikke ville blive spist af de underlige hvide mennesker, med farlige blikke, rgde
ansigter og langt har?

Der gik ikke lzenge far jeg blev smidt under daekket ... den frygtelige tanke gjorde mig sa syg, at
jeg ikke kunne spise ... En af dem holdt mig fast, mens en anden piskede mig frygteligt.

Hele skibets last ... alt sammen ... luften blev darlig ... sygdom ... leenker ... mag fra baljerne som
barnene sked i ... skrig fra kvinderne ... stgn fra de dgende.

To maend der var laenket sammen hoppede i havet..
Vi fik Barbados i sigte ... Vi var alle sammen laenket sammen, som svin i en flok ... Vi blev solgt.

Jeg ... Fragtet til Nordamerika ... Jeg var elendig ... jeg havde ikke noget menneske at snakke
med, som jeg kunne forsta.

Michael Henry Pascal, som var lgjtnant i den britiske flade, gav 30 eller 40 pund for mig. Jeg
kunne snakke lidt darligt engelsk ... Fortalte mig at jeg skulle fragtes tilbage ... Det gjorde mig
meget glad.

Mens jeg var ombord gav herren mig navnet Gustavus Vasa ... Da jeg naegtede at svare pa mit
nye navn, slog de mig ... og jeg gav efter.
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Om bord ... en ung dreng, nok 4 eller 5 ar zeldre end mig... Richard Baker ... Blev min faste
ledsager og vejleder.

Falmouth ... 12 &r gammel ... sne ... Jeg havde aldrig set noget lignende for. Jeg troede det var
salt.
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Bilag 15 - udsnit af interview

(12): Godt lad os komme i gang. Vi gar jo bar’ som sidst, sidste par gange, sa | kender det jo lidt.
(11): Yep.

(12): Godt. | hvor hgj grad synes |, | har deltaget i dag? Altsa, hvis | selv skal sige det.

(M): Altsa, jeg synes jeg, jeg har deltaget meget. Du sa det jo. Jeg var pisse god.

(12): Ja, det rigtigt nok. Men jeg vil jo gerne hare, hvad | selv teenker. (1), hvordan synes du?
(I): Jeg synes.. Altsa ja det har jeg.

(12): At du har deltaget?

(h: Ja.

(12): Okay ja. Hva’ med dig (B)?

(B): Ja det synes jeg. Ej maske. Inde i klassen, derinde var vi da gode?

(12): Hvad sa da | gik ud? | tog pa BLIK. Hvordan arbejdede du der?

(B): Ej, ik’ sa godt.

(12): Var det fordi.. Var det pa grund af opgaven, hvad synes du om opgaven?

(B): Den var okay. Altsa, de 2 tekster? Vi snakkede jo.

Bilag 16
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