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1.0 Indledning

Historie er for mange elever et tungt fag, men hvordan kan man gare historiefaget interessant
for eleverne? | dette bachelorprojekt vil fokusomradet veere pa anvendelsen af den narrative
fortzelleform i historieundervisningen i indskolingen. Dette anser jeg pa mange mader for at
veere vasentligt at beskeftige sig med i skolesammenhange. Der er flere arsager til dette,
hvilket jeg vil komme nermere ind pa nedenfor. Historiefagets formal i henhold til

forenklede felles mal for historiefaget lyder:

“Eleverne skal i faget historie opna sammenhangsforstaelse i samspil med et kronologisk
overblik og kunne bruge denne forstaelse i deres hverdags- og samfundsliv. Eleverne skal
blive fortrolige med dansk kultur og historie.” (Berne- og undervisningsministeriet, 2019, s.
3).

Ud fra ovenstaende kan man dog stille spargsmalstegn ved, hvordan eleverne kan opna
sammenhangsforstaelse i samspil med et kronologisk overblik og kunne bruge denne
forstaelse i deres hverdags- og samfundsliv i et fag som historie - dette i lyset af historiefagets
tidsdimensioner. Spgrgsmalet er ogsa om motivation kan spille ind her, hvis eleverne ikke
kan se en mening med det historiefaglige emne? Min antagelse til ovenstaende er, at den
narrative forteelleform kan veere oplagt at anvende i historieundervisningen i indskolingen.
Denne antagelse kommer blandt andet pa baggrund af de erfaringer, jeg har gjort mig bade i
undervisningssammenhange under praktikophold samt under studiesammenhznge pa
leereruddannelsen. Blandt andet har jeg erfaret, hvor vaesentligt det kan veere at arbejde med
den narrative fortelleform i historieundervisningen i den 3. klasse, jeg har undervist. Taget i
betragtning af at der var tale om en klasse, der var kendt for at stgje, virkede anvendelsen af
den narrative fortelleform séledes, at eleverne var interesserede og lyttende, mens laereren
leeste den narrative forteelling op. Fortaellesituationen blev organiseret ved at lade alle elever
sidde pa gulvet i en rundkreds, rulle gardinerne ned, slukke for lyset og teende for stearinlys.
Efterfglgende blev den narrative fortelling om arkeeologen Howard Carters fund af
Tutankhamons lig leest hgijt for eleverne. Udfaldet af denne aktivitet viste sig at abne op for
en feelles samtale om elevernes egne personlige erfaringer, oplevelser og nysgerrighed, og
endte ud med en aben klassesamtale. En anden erfaring jeg har gjort mig er i forbindelse med
en aktivitet foretaget i studiesammenhange, hvor en studerende kleedte sig ud som sin

bedstefar og fortalte om en personlig beretning, bedstefaren havde oplevet. Det forte til, at
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flere medstuderende abnede op for deres egne personlige fortallinger og udvekslede
erfaringer og oplevelser med hinanden. Udfaldet af denne aktivitet kan ogsa veaere med til at
papege et af de fordele, der er ved at arbejde med den narrative fortelleform i

historieundervisningen.

Med afset i ovenstaende vil jeg tage en raekke forskningsresultater op fra rapporten
Historiefaget i fokus - dokumentationsindsatsen. Rapporten opridser resultater af en kvalitativ
metodisk undersggelse af elevers og leereres forstaelse af og i historiefaget i den danske
folkeskole (Poulsen & Knudsen, 2015).

I rapporten svares der blandt andet pa folgende spergsmal: “Hvad handler
historieundervisning ifalge eleverne om?”, hvoraf et af svarene lyder: “Det er
gennemgaende at elever opfatter historie som et fag, hvor man leerer om, hvad der skete i
fortiden, hvor man kommer fra, og hvordan tingene” har udviklet sig over tid.” (Poulsen &
Knudsen, 2015, s. 9).

Spergsmalet er sa, hvordan den narrative fortelleform ligger i forhold til dette?

Endnu et spergsmal fra dokumentindsatsen lyder: “Hvad oplever eleverne som interessant

og relevant?”. Hertil viser resultaterne:

“Eleverne interesserer sig umiddelbart for spaendende og dramatiske fortallinger om
fortiden.” (Poulsen & Knudsen, 2015, s. 10).

“At indholdet har betydning i dag, er et kriterium for flere elever. Z£ldre historie, dvs.
fortidige begivenheder og handelser for mere end 200 ar siden, opleves som mindre

interessant end moderne og nyere tid.” (Poulsen & Knudsen, 2015s. 10).

Ud fra ovenstaende rapportresultater kan det papeges, at den narrative fortaelleform anses for
at vaekke interesse for eleverne, og dermed kan siges at have betydning for elevernes
motivation i historieundervisningen. Pa trods af at eleverne oplever fortidige begivenheder og
haendelser for mere end 200 ar siden som mindre interessante, er min hypotese at den
narrative forteelleform kan vaere med til at tydeliggere og eksemplificere samspillet mellem

fortid, nutid og fremtid.

| forenklede fzlles mal for historie stk. 3 star der endvidere:
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“Elevernes historiske bevidsthed og identitet skal styrkes med henblik pa, at de forstar,
hvordan de selv, deres livsvilkar og samfund er historieskabte. Derved opnar eleverne
forudsaetninger for at leve i et demokratisk samfund.” (Berne- og undervisningsministeriet,
2019, s. 3).

Der er flere dilemmaer, der kan opsta i forsgget pa at styrke elevernes historiske bevidsthed
og identitet. For det farste skal eleverne kunne skelne mellem den lille historie og den store
historie. For det andet kan der opsta udfordringer i forsgget pa at styrke elevernes historiske
bevidsthed, hvis eleverne ikke kan se sammenhangen mellem de tre tidsdimensioner.

Spergsmalet er sa vidt om den narrative fortelling kan bidrage til dette feelles mal?

Med afszt i ovenstaende gnskes falgende problemformulering besvaret:

1.1 Problemformulering

Hvilken betydning har narrative forteellinger for elevernes motivation i
historieundervisningen i indskolingen, og hvordan er den med til at styrke elevernes

indlevelse, identifikation og forestillingsevne?

2.0 Metodeafsnit

2.1 Fremstilling af den indhentede empiri/data

2.1.1 Videnskabsteori

| dette afsnit vil jeg redegare og begrunde for mit valg af videnskabsteori i dette
bachelorprojekt. Jeg har valgt at gere brug af den hermeneutiske og fenomenologiske
videnskabsteori, da fokusomradet i mit undersggelsesfelt er at undersgge menneskelige og
sociale forhold gennem forteellinger, der spiller en central rolle og tilleegges en seerlig
betydning i undervisningen. Undersggelsens sigte er at forsta den mening, et givet fanomen,
her narrative fortellinger, har (Muschinsky & Mottelson, 2017, 48-51). Valget af den
feenomenologiske videnskabsteori kan begrundes med, at mit bachelorprojekt er centreret i at
undersgge virkeligheden som den er gennem menneskers oplevelser og erfaringer
(Muschinsky & Mottelson, 2017, s. 46). Som ‘underseger’ medvirker jeg til dette ved valg af
empiri og metode samt den made, jeg vaelger at tilga analysen pa. Teorierne og de faglige

begreber former og udpeger det, jeg ser i empirien. Dette fremgar i mine empiriske metoder
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observation og elevprodukter. Malet med bachelorprojektet er ikke at komme med fuldkomne
svar og resultater pa problemformuleringen, men derimod at undersgge problemfeltet med det
formal at frembringe mulige svar og resultater, der gerne skulle give nye indsigter pa
undersggelsesfeltet.

| det fglgende afsnit vil jeg praesentere og begrunde for de metodiske tilgange,
problemformuleringen gnskes besvaret med.

En af de metodiske tilgange, der anses for at have validitet og dermed anvendes til belysning
af problemformuleringen, er det metodiske vaerktgj observation, neermere bestemt den
semistruktureret observation (Larsen & Tireli, 2015, s. 90). Denne metode anvendes, da
problemformuleringen laegger op til, at det er relevant at observere og betragte, det
observerede i forskellige situationer ud fra spargsmalstyperne i problemformuleringen.
Tanken er, at observationerne er baseret pa at vaere abne og semistrukturerede, da der i forste
omgang inden igangsattelse af observationerne er blevet udvalgt, hvad der skal observeres.
Fokusomréadet under observationerne er “Elevernes engagement i historieundervisningen,
hvor der gores brug af den narrative fortelleform.” (bilag 3). Under observationerne noterer
jeg 1 et observationsskema, der bestér af to kolonner med henholdsvis “beskrivelse” og
“tanker og ideer”. Jeg beskriver, hvad jeg ser i den ene kolonne og knytter egne personlige
refleksioner og tanker til det observerede i den anden kolonne. Dette er for at sikre, at
observationerne er sa objektive som muligt og ikke blandes sammen med subjektive
holdninger til det observerede, selvom dette dog ikke er helt uundgaeligt.

Valget af at arbejde med den semistrukturerede observation haenger sammen med, at jeg har
valgt at arbejde empirisk-induktivt pa den made, at jeg lader observationerne, det vil sige
empirien, vaere styrende for den videre analyse: “Fgrst kommer empirien (hvad du far gje pa
iagttagelsen), og derefter finder du ud af, hvilke teorier og begreber der kan belyse
empirien.” (Larsen, Matthiesen, Wulff, & Vilien, 2020, s. 123). Ligeledes anvender jeg
deduktive greb pa opgaven, da problemformuleringen bestir af begrebet ‘motivation’, der
styrer mig i retning af teorier om motivation: “En deduktiv tilgang betyder, at du tager
udgangspunkt i en teori eller et begreb og lader den/det veere styrende for analysen.”
(Larsen, Matthiesen, Wulff, & Vilien, 2020, s. 125).

2.1.2 Kort om eksperimentet

| det falgende afsnit vil jeg praesentere eksperimentet, og hvornar observationerne finder sted.
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Observationerne finder sted under igangseettelse af et lille eksperiment i starten af hver
historielektion i en 3. klasse. Hver undervisningsgang indledes med, at laereren laeser en
narrativ fortelling op med arkaologen Howard Carter som hovedperson. Beretningen er
skrevet som farstepersonsfortaller, og drejer sig om arkaologens fund af Tutankhamons
grav. Den narrative forteelling er skrevet med en jeg-forteller for at gge muligheden for
identifikation, indlevelse og forestillingsevne hos eleverne. Fortallingen skulle gerne fare
eleverne tattere pa Carters oplevelser, tanker og falelser og afsluttes aben med satningen:
“Her med videre i fortzellingen naste gang. Pa gensyn.”. Dette er i et forsgg pa, at eleverne
opnar “md-vi-hgre-mere-folelsen”. Klasserummet bliver ligeledes iscenesat med stearinlys,
slukket lys og gardinerne rullet ned, og eleverne samles i en rundkreds pa gulvet. Denne
iscenesettelse af klasserummet har til hensigt at skabe en god og hyggelig stemning, samtidig
med at det gerne skulle signalere koncentration. De erfaringer, der er blevet gjort med dette
eksperiment, er blandt andet, at det var tydeligt, at samtlige elever syntes om det. Samtlige
elever udtrykte argrelse, nar fortaellingen var slut og efterspurgte en ny del. En anden
erfaring, jeg gjorde, var, at eleverne huskede fortallingen, og anvendte det i andre
undervisningssammenhange. Farste gang, eksperimentet skulle igangsattes, var jeg selv den,
der skulle lzese beretningen op og iscenesette klasserummet, hvilket gav anledning til en
reekke udfordringer i forhold til, at jeg samtidig ogsa var observater. Jeg besluttede mig
derfor for udelukkende at veere observatar og fa en studiekammerat til at sta for oplaesningen
af den narrative fortelling. Det gav anledning til en del fordele og nye vinkler som

observatar, som jeg ikke havde gje for, mens jeg selv stod for eksperimentet.

2.1.3 Produktion og indsamling af elevprodukter

Formalet med dette afsnit er at beskrive og begrunde, hvorfor jeg har valgt at anvende
elevprodukter som metodisk veerktgj. Efter leereren har leest fortellingen op, skal eleverne
tegne, hvad de forestiller sig ud fra det lzeste. Eleverne fik lov til at tegne efter to oplasninger
ud af tre. Efter sidste opleesning af Carters forteelling skulle eleverne skrive en dagbog, hvor
de forestiller sig, at de befinder sig sammen med Carter i kongernes dal og er i gang med at
finde Tutankhamons grav. Bade tegningerne og dagbggerne (bilag 1+2) anvendes som
elevprodukter, som skal analyseres med inddragelse af observationerne. Elevprodukterne
anses for at vaere brugbart og vasentligt empirimateriale, da bade tegningerne og dagbggerne
forventes at kunne give nogle svar pa problemformuleringen. Efter eleverne har tegnet, skal
de sammenligne tegningerne, da det forventes at give eleverne indblik i, at de har forskellige

tolkninger til den narrative forteelling. Derudover forventes det, at elevprodukterne som
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empirimateriale kan vaere med til at give nogle svar pa, hvordan lareren via sin anvendelse af
narrative fortaellinger i undervisningen kan styrke elevernes indlevelse, identifikation og
forestillingsevne.

Metodetilgangen observation og det lille eksperiment haenger sammen med
problemformuleringen, da de er med til at undersgge elevernes indlevelse, identifikation og
forestillingsevne, nar den narrative fortzelleform anvendes i historieundervisningen. Samtidig
kan metodetilgangen undersgge, hvordan anvendelsen af den narrative fortzelleform pavirker

elevernes motivation i undervisningen.

Der er indsamlet elevprodukter, tegninger og dagbgger (bilag 1+2) fra 25 elever, hvorfor det
er ngdvendigt at udveelge et par elevprodukter til analyse, som skal give et samlet billede af
elevprodukterne. Selv om elevprodukterne ikke er ens og hver isar kan papege noget
forskelligt, anses de udvalgte elevprodukter som repreesentative. Udvalgelsen af
elevprodukterne foregik over flere processer. Farste proces foregik ved at sortere de mest
uddybende tegninger og dagbgger. Det resulterede i, at jeg stod tilbage med 14 elevprodukter.
Naste sortering foregik ved, at jeg ud af de 14, sa udvalgte de mest beskrivende og
detaljerede dagbgger/tegninger. I nogle tilfeelde var der elevprodukter, hvor enten tegningen
eller dagbogen var mere uddybende, hvorfor der blev foretaget en sammenligning af de to
elevprodukter i forhold til, hvilken der var mest uddybende. Det kan ikke udelukkes, at de
elevprodukter, der blev sorteret fra i farste omgang, ikke er givende i denne sammenhang, da

det ligeledes kunne have veeret interessant at undersgge dem.

2.2 Fremstilling af opgavens teoretiske referenceramme

2.2.1 Leeringsteori

May-Brith Ohman Nielsen omtaler historie som et todelt fag:

“Pa den ene siden kan historie forstas vitenskapelig analyserbar, der faget handler om
metoder, ferdigheter og begreper som kildekritikk, analyse, teori, arsak-virkning, stabilitet-
forandring, historiefilosofi, konstruksjon og kritisk analyse av historiske fremstillinger (...)
Pa den andre siden er historien gatefull og poetisk, i den forstand at den handler om
eksistensielle spgrsmal, det uforstaelige, estetikk, fellesskap, myter, identitet og tilhgrighet,
trygghet, trgst og gjenkjennelse.” (Kvande & Naastad, 2013, s. 50).
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Med udgangspunkt i Ohman Nielsens beskrivelse af, hvad historie kan, er malet med at
anvende den narrative forteelleform i historieundervisningen i indskolingen, at eleverne skal
leere om arsak-virkning, men samtidig ogsa lare at historie er gadefuld. Og der dermed er
behov for bade at fa treenet deres indlevelse, identifikation, forestillingsevne og empati.

| det fglgende vil jeg redegare og begrunde for mine valg af leeringsteorier og teoretiske

begreber, der vil blive anvendt i analysen.

2.2.2 Knud llleris” leeringsteori

Knud Illeris” lzeringsteori bestar grundleeggende af to processer, samspilsprocessen og
tilegnelsesprocessen, samt af tre dimensioner indhold, drivkraft og samspil. Tanken med
leeringsteorien er, at teorien ger det muligt at foretage en neermere analyse af de forskellige
delelementer, der ger sig geeldende i leereprocesser. Pa denne made kan vi fa en forstaelse af
og et indblik i leeringens sammensatte karakter (Ritchie, 2007, s. 271-174). Begrundelsen for
valget af denne teori bygger pa, at teoriens dimension drivkraft blandt andet deekker over
motivation, og hvordan motivationen pavirker de gvrige dimensioner og omvendt. Det vil
derfor vaere veaesentligt at anvende metoden til at undersgge, hvilken betydning historiske
forteellinger har for elevernes motivation, og om de gvrige dimensioner har en indflydelse
herpé. Leringstrekanten uddybes af Illeris ved at iscenesatte ‘identitet” som et barende
element for lering 1 leringstrekanten. Illeris’ iscenesettelse af identitet og lering vil i
opgaven anvendes til at diskutere, hvilken betydning historiske fortellinger har pa Illeris’
leringstrekant med fokus pa identitet og leering. | diskussionsafsnittet vil jeg praesentere et

udvidet perspektiv til Illeris’ samspilsdimension.

2.2.3 Situeret lgering

Jean Lave & Etienne Wenger er grundlaeggerne af situeret leering. Situeret leering er et
analytisk perspektiv, der tematiserer, hvordan en bestemt organisering af en laereproces
rammesatter, hvad der kan laeres, og hvilke leringsmaessige udfordringer der kan opsta. |
tilknytning til undervisning betyder det, at man kun kan forsta elevernes laering ved at kigge
pa, hvordan livssammenhange i og udenfor skolen setter rammer og betingelser for, hvad
der leeres (Pjengaard, Bunzendahl, Egelund, Tanggaard & Tgnnesvang, 2009 s. 9-11).

Dette analytiske perspektiv anses som relevant at anvende i analysen, da det vil veere

interessant at indsette “den narrative forteelleform” som en bestemt organisering af en
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leereproces for at undersgge, hvordan denne bestemte organisering rammeseetter, hvad der
kan lares, og hvilke lzeringsmaessige udfordringer, der kan opsta under denne organisering.
Endvidere forventes det, at denne undersggelse vil kunne give nogle svar pa, hvilken
betydning historiske fortellinger har for elevernes motivation i historieundervisningen, samt

for styrkelsen af elevernes identifikation, indlevelse og forestillingsevne.

2.2.4 Indre og ydre motivationsforhold

De amerikanske motivationspsykologer Bernard Weiner og Robert Franken opfatter
motivation som: “de faktorer i et individ, som veekker, kanaliserer og vedligeholder adferd i
retning mod et mal.” (Hein, 2009, s. 16).” (Illeris, 2013, s. 147). Begrebet motivation er dog
mere kompliceret end dette, nemlig med den ydre side i form af bagvedliggende arsag
og/eller et foranliggende formal, et spargsmal om hvor motivationen kommer fra, og hvad
den betyder for dens karakter og relationen mellem den leerende og omverdenen (llleris,
2013, s. 147-148). Der skelnes mellem indrestyret adfeerd og ydrestyret adfaerd. (Imsen, 2006,
s. 331) Denne teori anvendes i undersggelsen af problemformuleringen, da den anses som
relevant at anvende til undersggelse af, hvordan empirien kan give nogle svar pa, hvilken

betydning historiske fortellinger har for elevernes motivation i historieundervisningen.

2.2.5 Leeringsmiljg

Ifalge Thomas Nordahl bidrager et godt og inkluderende leeringsmiljg til en positiv laering og
udvikling hos de enkelte elever, og sikrer eleverne en skolehverdag, der fremmer sundhed og
trivsel. Nordahl mener, at leeringsmiljget er knyttet til de miljgmaessige faktorer i skolen, der
har indflydelse pa elevernes sociale og faglige leering og miljget i skolehverdagen. Skolens
leeringsmilje betragtes som en vigtig faktor for at kunne forklare de faglige preestationer,
eleverne udviser, hvilket har bidraget til en forstaelse af, at undervisningen og elevernes
praestationer bade er et resultat af og har indflydelse pa et godt leeringsmilje og bidrager
dermed til motiverede og velfungerende elever, ifglge Nordahl (Nordahl, 2012, s. 123-124).
Nordahls perspektiv pa et godt leeringsmiljg anvendes i diskussionsafsnittet til at diskutere,

hvordan indre og ydre motivationsfaktorer pavirker leeringsmiljget.

Falgende fagdidaktiske teorier og teoretiske begreber vil blive anvendt i analysen:

2.2.6 Makro- og mikrohistorie

Lise Kvande og Nils Naastad mener, at historiefaget er udfordrende:

10
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“Pa den ene siden skal faget gi overblikk over viktige hendelser i fortiden gjennom hele
menneskets historie, pa den andre skal faget bidra til innlevelse, identifikasjon,
historiebevissthet og en dypere forstaelse for hvordan enkeltaktgrer og grupper har levd. ”
(Kvande & Naastad, 2013, s. 165). En made at tilga denne udfordring er ifglge Kvande og
Naastad, at veksle undervisningen med makro- og mikroperspektiv, da makrohistorien ser pa
samfundsudviklingen i fugleperspektiv, mens mikrohistorien giver mulighed for at foretage et
narsynet blik pa fortidens mennesker. Makro- og mikrohistorie vil i analysen anvendes til at
undersgge, hvilken betydning makro- og mikrohistorie har pa narrative fortzllinger.

2.2.7 FUER-model af Andres Korberrs (m.fl.)

FUER-modellen beskeftiger sig med fire omrader af historiske kompetencer:
Undersggelseskompetencer, metodekompetencer, orienteringskompetencer og kompetencer
til at handtere historisk indhold eller begrebs- og kategoriseringskompetencer. Modellen
demonstrerer, hvordan elevens historiske teenkning og kompetenceomraderne kan szttes i
gang og styrkes i undervisningen ved at sgrge for, at det er eleverne, der reflekterer og opaver
deres kompetencer aktivt (Pietras & Poulsen, 2016, s. 131-132). FUER-modellen anvendes i
analysen til at undersgge, hvilken indflydelse narrative fortallinger har pa elevernes

historiske teenkning.

2.2.8 Erik Lunds nivadifferensiering af empati

Erik Lund opererer med fire niveauer af empati: Niva 1: Ingen forstaelse, niva 2:
Hverdagsempati, niva 3: Stereotypbasert empati og niva 4: Differensiert historisk empati
(Lund, 2020, s. 236). Lund haevder, at nivadifferensiering kan vaere et hjeelpemiddel til at fa
indsigt i, hvordan elever forstar begrebet empati og dermed kan bidrage til progression
(Lund, 2020, s. 236). Lunds hjalpemiddel til at fa indblik i elevernes forstaelse af empati vil
blive anvendt som undersggelsesverktgj til elevprodukterne, tegningerne (bilag 1), da de
forventes at kunne sige noget om, hvilket niveau af empati, eleverne har faet pa baggrund af
de narrative forteellinger af Carter, de har faet leest op.

2.2.9 Hayden Whites og David Carrs opfattelse af fortaelling som fremstillingsform

Hayden White og David Carr har to forskellige forstaelser af, hvordan forholdet mellem en
historiefortelling og det, forteellingen drejer sig om, skal opfattes. White er fortaler for, at der
ingen overensstemmelse er mellem den fortalte og den levede historie. Carr er derimod

fortaler for, at der findes former for overensstemmelse mellem den fortalte og den levede

11



Sarah Ben-Dahman
202165073 Professionsbachelor 26/05-2021

historie (Jensen, 2003, s. 271). White og Carrs modsigende synspunkter til fortellingen som
fremstillingsform anvendes i opgaven til at diskutere fordele savel som ulemper ved at

anvende den narrative forteelling i historieundervisningen.

3.0 Analyse

| de fglgende afsnit vil jeg analysere problemformuleringen ved hjeelp af den fremstillede

teori og empiri.

3.1 Narrativer som brobyggere mellem sma og store historier

Kvande og Naastad definerer makro- og mikrohistorie saledes:

“Der er den <<brede>> historieformidlingen gjerne ser samfunnsutviklingen i
fugleperspektiv, og med vel s& mye forklaring av strukturer som av mennesker, gir
mikrohistorien mulighet for a foreta et <<ncersynt blikk>> pa fortidens mennesker.”
(Kvande & Naastad, 2013, s. 165).

Ved at anvende den narrative fortelling med et narsynet blik pa et af fortidens mennesker i
undervisningen, beskaftiger man sig med mikrohistorien, hvilket ifglge Aase Ebbensgaard er

gavnligt:

“Undersggelser af narrative former i forbindelse med historieundervisningen viser, at man
kan udnytte dem til at skabe mgnstre i elevers bevidstheder. Ogsa i de fantasikonstruktioner,
der praeger hverdagslivets fortellinger. Elever skaber og tolker gennem narrativer en
virkelighed, der er betydningsfuld for dem.” (Rasch-Christensen, 2010, s. 83).

| tegningen (bilag 1a) kan man se, at eleven giver indblik i, hvad hun har forstaet og tolket pa
baggrund af den oplaste narrative forteelling. Detaljerne med de sorte farver og belysningen
viser en forstaelse af, at eleven har bidt marke i, at Carter havde problemer med belysningen.
Endvidere har eleven tegnet en dar, som ogsa i forteellingen tilleegges stor betydning, da den
er sveer at bryde og treenge igennem. Eleven har altsa overfert dele af den narrative fortzlling
direkte i sin tegning og har pa denne made skabt nogle mgnstre i sin bevidsthed. Det, eleven
har valgt at tegne, kan muligvis veere det, der har gjort indtryk pa hende i fortzellingen, og
dermed veere pavirket af elevens indlevelse, identifikation og forestillingsevne. Jerome

Bruner fremhaver folgende om fortellingen: “Ved hjeelp af fortelling konstruerer vi,
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rekonstruerer vi og pa visse mader genopfinder vi i gar og i morgen. Erindring og fantasi
smelter sammen i processen.” (Bruner, 2012, s. 108). Det kan tyde pa, at den narrative
forteelling har abnet op for elevens fantasi, indlevelse, identifikation og forestillingsevne
under tegneopgaven, da eleverne opbygger og genskaber den narrative forteelling, de har faet
leest op og anvender det til at disponere indholdet i deres tegninger. Bruner haevder endvidere:
“Narrativ fiktion skaber mulige verdener - men det er verdener, som er ekstrapoleret fra den
verden, vi kender, uanset hvor meget de matte sveeve over den.” (Bruner, 2012, s. 109). 1
tegningen (bilag 1a) fremgar det saledes, at eleven kan have “fortidsfortolket” pa den viden,
hun har faet under oplasningen af den narrative fortelling ved at forsta fortiden pa fortidens
preemisser, men at eleven i tegningen anvender sin nutidsforstaelse og fremtidsforventning til

at tegne, hvordan hun forestiller sig Carter pa opdagelse efter graven.

Kvande og Naastad havder ligeledes falgende om effekten ved at anvende mikrohistorie i
historieundervisningen: “For det farste kan det & komme tettere pa enkeltmenneskers liv og
tanker vaere viktig i seg selv, blant annet for a skape empati, innlevelse og forstaelse.”
(Kvande & Naastad, 2013, s. 165). Citatet fremhaver vigtigheden af at anvende narrative
fortaellinger i historieundervisningen, hvis formalet med undervisningen er at treene elevernes
historiske empati, indlevelse, identifikation og forestillingsevne, som alle er vigtige
kompetencer i historiefaget. | nedenstaende uddrag fra den tilhgrende dagbog (bilag 2a) vil
jeg undersgge, hvordan den narrative fortalling pavirker ovenstaende kompetencer. |
dagbogen fremgar fglgende:

“Mig og min veninde er kun 9 ar og jeg skal allerede finde Tutankhamon. Der er ogsa en
anden der prgver at finde Tutankhamon. Jeg tror vist han hedder Howard Carter (...) En dag
fandt jeg hans grav. Det gik sddan her til. En dag fandt jeg udhugget trapper inde i en
pyramide, s sa jeg en dgr og den abnede jeg, og der var Tutankhamon nede i den kiste. Jeg

hentede alle dem jeg arbejdede med.” (bilag 2a).

Der fremgar en reekke ligheder mellem dagbogen og den narrative fortzlling. Eleven hefter
sig ved, at hun blot er 9 ar, da hun skulle finde graven, hvilket ogsa kan tyde pa, at hun har
haft nogle associationer fra Tutankhamon, der blev farao i en alder af 9 ar. Disse
bemaerkninger kan tyde pa, at eleven under udarbejdelse af dagbogen far skabt indlevelse,

identifikation, og forestillingsevne, da hun anvender sin fantasi, samtidig med at hun kobler
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den viden, hun allerede har faet gennem den narrative fortzelling. Kvande og Naastad siger
yderligere om makro- og mikrohistorie:

“For det andre handler det om den hermeneutiske sirkel: Man kan ikke forsta helheten (her:
fortiden, samfunnet) uten a forsta delene (her: mennesker, hendelser, prosesser) - men man
kan heller ikke forsta delene (som konkret tekst, i vid betydning) uten & forsta helheten
(kontekst).” (Kvande & Naastad, 2013, s. 165).

Ud fra ovenstdende kan man sige, at eleven anvender mikrohistorien og kobler det til
helheden, makrohistorien, samtidig med at hun forstar, hvilken kontekst, hun er i. Bruner
fremhever folgende: “Fortaelling er i dyb forstand en folkekunst, der udveksler almindelige
opfattelser af, hvordan mennesker er, og hvordan deres verden er.” (Bruner, 2012, s. 103).
Man kan altsa muligvis raesonnere over om eleven har veeret i stand til at sette sig ind i, at
verdenen dengang Tutankhamon levede, var anderledes fra verdenen i dag, og pa denne made
har forstaet fortiden pa fortidens preemisser. Sammenfattende kan man sige, at den narrative
forteelleform kan fungere som brobygger mellem makro- og mikrohistorien og dermed ogsa
bidrage til, at eleverne far styrket deres indlevelse, identifikation og forestillingsevne.

Med afszt i ovenstaende er det interessant at undersgge, hvilken indvirkning anvendelsen af

mikrohistorie som narrativ forteelling har pa Illeris leeringstrekant.

Til at starte med vil jeg tage udgangspunkt i de to processer, der er en forudsetning for at al
leering er i spil, nemlig samspilsprocessen og tilegnelsesprocessen. Set i forhold til de
observationer (bilag 3), der blev gjort under det lille eksperiment, kan man fremhave flere
forhold, der kan have indflydelse pa samspilsprocessen og tilegnelsesprocessen.
Observationerne (bilag 3) og en raekke elevprodukter (bilag 1 + 2) kan vaere med til at udpege
disse processer (Ritchie, 2007, s. 271-272). | observationsskemaet fremgar faglgende:
“Leereren fortaeller eleverne, at de skal forestille sig, at de far leest en godnathistorie op.”
(bilag 3), hvilket indikerer at leereren forsgger at iscenesatte et klasserum, hvor elevernes
samspil med omgivelserne er rolige. I observationsskemaet fremgar yderligere: “En anden
elev vil gerne sige noget. Han siger: “Min faster er ogsd arkceeolog.” (bilag 3). Det kan
ligeledes synliggare, at den narrative fortzelling om Carter pavirker elevernes
tilegnelsesproces, da eleven bearbejder de pavirkninger, den narrative fortzlling har givet
med elevens egne erfaringer. Dykker vi lengere ned i llleris’ leeringstrekant, stader vi pa de
tre dimensioner indhold, drivkraft og samspil (Ritchie, 2007, s. 272-273).
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Indholdsdimensionen dakker over, at eleverne skal stifte bekendtskab med, fa indsigt i og
skabe sammenhzang med arkaologen Carters fund af Tutankhamons grav, med det formal at
treene deres kompetencer til at skabe indlevelse, identifikation, forestillingsevne og empati.
Drivkraften, som blandt andet deekker over motivation, falelser og vilje kan ligeledes papeges
at finde sted under observationerne. I observationerne fremgéar folgende: “Leereren forteeller
eleverne, at grunden til, at hun har slukket lyset og teendt stearinlys, er for at skabe en
hyggelig stemning.” samt “Da leereren har laest beretningen feerdig, udbryder et par elever:
“ej, er den allerede frerdig? ” og “skal vi ikke lcese mere?” (bilag 3). Her kan det tyde, pa at
aktiviteten motiverer flere elever, og at flere elever udviser interesse for fortellingen. Taget i
betragtning af, at der er tale om en klasse, der tit falder i snak med hinanden under
undervisningen, forleber det dog anderledes under oplasningen af fortellingen: “Der er helt
stille under oplaesningen.” (bilag 3). Man kan derfor sige at drivkraften, i dette tilfeelde det
iscenesatte klasserum, har givet anledning til at leering finder sted: “(...) og derfor er disse
energimaessige kreefter ikke bare igangsattende, men ogsa en del af selve leeringen.” (Ritchie,
2007, s. 273). Drivkraftdimensionen deaekker ogsa over falelser, som man kan skelne fra
begrebet motivation: “Da leereren har last beretningen feerdig, udbryder et par elever: <<Ej,
er den allerede feerdig?>> og <<skal vi ikke leese mere?>> (bilag 3). Det kan papeges, at der
er tale om falelser, da eleverne udtrykker &rgrelse over, at fortellingen er slut. Den sidste
dimension, samspilsdimensionen dakker over handling, kommunikation og samarbejde: “En
elev siger: ”Hvorfor dbnede han ikke kisten?”.” og “Flere elever spgrger hvordan
Tutankhamon og Howard Carter ser ud.” (bilag 3). Dette tydeligger, at eleverne
kommunikerer med laereren om de ting, de er i tvivl om og dermed ogsa udviser en interesse

og nysgerrighed over for fortellingen samt udviser motivation og indlevelse.

Sammenfattende kan man fastsla, at anvendelsen af mikrohistorie i form af en narrativ
fortzelling har en positiv indvirkning pa Illeris leeringstrekant, da det viser sig, at den
narrative forteelling motiverer eleverne ved at dykke ned i enkeltpersoners mikrohistorie og
dermed ser pa fortiden med et naersynet blik. Dette giver eleverne anledning til muligheden

for at skabe identifikation, indlevelse og forestillingsevne.

3.2 Narrative fortellingers indflydelse pa elevernes historiske taeenkning

| nedenstaende afsnit vil jeg med udgangspunkt i Kérberrs FUER-model undersgge, hvilken
indflydelse narrative forteellinger har pa elevernes historiske teenkning (Pietras & Poulsen,
2013, s. 132-133).
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| denne 3. klasse er det historiske emne Det gamle Egypten, med serlig fokus pa faraoen
Tutankhamon. De faglige mal for undervisningen er, at eleverne bliver bekendt med viden
om Tutankhamons liv som farao og i serdeleshed hans grav, da det er graven han er mest
kendt for. Eleverne skal derudover treene kompetencerne identifikation, indlevelse,

forestillingsevne og empati.

FUER-modellen opererer med fire omrader af historiske kompetencer, som vil blive
undersggt nedenfor med afsat i den “usikkerhed”, som den narrative fortelling har til formal
at fremkalde. Det farste kompetenceomrade undersggelseskompetencer undersgges i

nedenstdende:

”En elever siger: <<Det er markeligt, at de ikke har fundet mange konger, nu hvor det er
kongernes dal.>>.”.

“En elev svarer til det: <<Dem har nogle andre gravere fundet.>>.”.

“En elev siger: <<Hvorfor abnede han ikke kisten?>>.”.

“Flere elever spgrger, hvordan Tutankhamon og Howard Carter ser ud.” (bilag 3).

Her er det tydeligt, at eleverne stiller reflekterende spergsmal, som alle kan siges at veere
relevante historiske spgrgsmal. Steen Tommy Larsen fremhaver fglgende: “Det er ikke
historisk viden i sig selv, der er interessant eller rettere kan sta alene. Det er relationen
mellem viden og elev - eleven som den laerende subjekt - der er det centrale.” (Larsen, 2021,
s. 304). Med det kan det forstas, at elevernes interesse, nysgerrighed og refleksioner giver
anledning til historisk viden.

| det andet kompetenceomrade, metodekompetencer, forventes det, at eleven gver sig i at
dekonstruere historiske fortallinger (Pietras & Poulsen, 2016, s. 132). Under oplasningen af
den narrative fortelling forventes eleverne at have konstrueret viden om Tutankhamon og
Carters fund af hans grav. Det naste skridt i metodekompetencer er at eleverne dekonstruerer
den narrative fortelling, og pa denne made far set pa fortzellingen i forskellige
sammenhange. Dekonstruktionen kan papeges at forlgbe under udarbejdelse af tegningerne. |
tegneopgaven far eleverne nemlig til opgave at tegne, hvad de forestiller sig ud fra det laeste.
Tager vi udgangspunkt i tegningen (bilag 1a), kan man se, at eleven via sin tegning har opdelt
den narrative forteelling i tre dele. Farste del, hvor man ser nogle trapper, der ferer hen til en

indgang, og anden del, hvor man ser en mand med ryggen til, der star foran en lukket der.
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Begge dele har det tilfeelles, at baggrunden er sort, hvilket giver udtryk for manglende
belysning. Pa tredje og sidste del af tegningen ser man en kiste med en masse tegn, og
baggrunden er lys. Udarbejdelsen af tegningen udtrykker, at eleven har bearbejdet den
historiske information og viden, der er blevet tildelt under oplaesningen af den narrative
fortzelling. Man kan dermed argumentere for, at eleven via denne fremgangsmade, hun har
tilgaet tegningen med, har skabt en sammenhzng der ger, at hun kan formulere en historisk
fortzelling om Carters fund graven. Det tredje kompetenceomrade, orienteringskompetencer
er ligeledes til at fa gje pa i observationsskemaet: “En anden elev vil gerne sige noget. Han
siger: <<Min faster er ogsa arkaolog.>>. > (bilag 3). Det er indlysende, at eleven relaterer
og perspektiverer sine tolkninger om fortiden (i den narrative forteelling) til sin egen
livsverden, da han knytter nogle paralleller mellem arkseologen og sin faster. Derudover
daekker orienteringskompetencer ligeledes: “Kompetencen omfatter ogsa forudsetninger for
reflekteret at revidere egen forstaelse af fortiden og fortallinger om den - og i samspil
hermed at omforme opfattelser af sammenhaenge mellem fortid, nutid og fremtid (...).”
(Pietras & Poulsen, 2016, s. 132). Med udgangspunkt i en dagbog (bilag 2b) kan man
fornemme, at eleven har reflekteret over sin bearbejdelse af sin egen forstaelse af fortiden,
som den fremstar i den narrative forteelling og far dannet en sammenhang mellem
tidsdimensionerne. I dagbogen star der: “Jeg er sammen med Howard Carter i kongernes dal.
Jeg er 19 ar, og vi leder efter Tutankhamons grav. Det er sidste forsgg. Vi er ved at pakke
sammen, men sa ser vi noget markeligt (...) Vi fjerner deren og efter to maneder er dgren
flernet, og der er en masse skatter derinde.” (bilag 2b). Der optraeder flere steder, hvor eleven
bearbejder sin egen forstaelse af fortiden og forestillinger af den. Eleven laeegger vaegt pa, at
det tog to maneder at treenge igennem den forseglede der og tilfgjer ligeledes noget spanding
inspireret fra den oplaste narrative fortalling, hvor der ogsa fremhaves, at det er sidste
forseg. I observationsskemaet fremgér det ligeledes at: “Flere elever reagerer med overrasket
ansigt, da leereren leeser op, at det tog to timers hardt arbejde at fa seglderen ned.” (bilag 3).
At eleven sa anvender det i sin dagbog, giver udtryk for, at det har gjort indtryk pa ham.
Bruner havder:

“Jo flere forteellinger, jo mere nuanceret perspektiv kan man have. Fortallingerne bliver
dermed bade vores faste holdepunkt og vores feengsel. Nar et barn opdager, hvad det ved,
eller hvad det kan, gges meengden af barnets forteellinger om sig selv og om verden.”
(Holmgren, 2012, s. 49).
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Det fjerde og sidste kompetenceomrade er kompetencer til at handtere historisk indhold
eller begrebs- og kategoriseringskompetencer (Pietras & Poulsen, 2016, s. 132). For at
undersgge hvorvidt eleverne er kompetente med dette kompetenceomrade, vil jeg undersgge
en reekke daghgger (bilag 2). Fglgende eksempler fremgar i dagbggerne:

“En dag var jeg i Egypten, fordi jeg skulle finde Tutankhamon med min mor, far, farmor,
veninde og mine to sgstre.”. (bilag 2a)

“Vi fjerner dgren. Og efter to maneder er dgren fjernet, og der er en masse skatter derinde.”.
(bilag 2b)

“Vi har naesten fundet Tutankhamons grav. Tutankhamon er en gammel farao. Han er ded

nu. Han blev farao, da han var 8-9 ar gammel.” (bilag 2c).

Som man kan se i ovenstaende, gar eleverne brug af mikrohistorie i deres udarbejdelse af
dagbager. | eksemplet fra bilag 2a er det indlysende, at eleven gar brug af mikrohistorie, da
hun farer fortellingen helt taet pa sin egen livsverden. Det samme gar sig gaeldende i bilag 2b,
hvor eleven inspireres af den oplaste narrative forteelling og i bilag 2c, hvor eleven med
mikrohistorien far foretaget et naersynet blik pa et af fortidens personer. Mikrohistorien
hjelper altsa eleverne med at forsta historien fra det store perspektiv, dvs. makrohistorie, og

giver dermed eleverne en indsigt i, hvordan viden om fortalt historie bliver til.

Sammenfattende kan man sige, at den narrative fortelling setter elevernes historiske
teenkning og kompetenceomrader i spil og far eleverne til at reflektere, aktivt bruge og opave
deres kompetencer i udarbejdelsen af deres tegninger og dagbgger. Eleverne far bearbejdet
den historiske viden fra den narrative forteelling og anvendt det i tegningerne/dagbegerne og

far dermed styrket deres identifikation, indlevelse og forestillingsevne.

Man kan sa stille spargsmalstegn ved, hvordan anvendelsen af den narrative fortaelleform er
relevant i historieundervisningen, og hvilken betydning den har for elevernes motivation? Det
undersgges nedenfor ud fra det analytiske perspektiv, situeret leering. Lene Tanggaard
fremhaver fglgende om situeret leering:

“Situeret lcering er sdledes et analytisk perspektiv, der i scerlig grad tematiserer, hvordan en
bestemt organisering af en leereproces rammeseetter, hvad som kan leres, og hvilke
leeringsmeessige udfordringer der kan opstd.” (Pjengaard, Bunzendahl, Egelund, Tanggaard
& Tennesvang, 2009, s. 11).
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Tager vi et kig pa et af tegningerne (bilag 1c), illustreres det, hvordan eleven har anvendt den
narrative fortzelling til udarbejdelse af sin tegning. Det fremgar blandt andet med tegningerne
af en pyramide og en kiste med Tutankhamon inden i. Derudover har eleven tegnet sig selv
sammen med Carter. Eleven har tilfgjet talebobler: “hej” og “jubi”, hvilket kan tyde pa, at
hun forestiller sig, at hun sammen med Carter har fundet Tutankhamons grav (bilag 1c).
Tanggaard siger falgende om situeret laering: ““I relation til undervisning betyder det, at man
kun kan forsta elevernes leering ved at kigge pa, hvordan livssammenhange i og udenfor
skolen szetter rammer og betingelser for, hvad der leeres.” (Pjengaard, Bunzendahl, Egelund,
Tanggaard & Tennesvang, 2009, s. 11). Her kan man altsa argumentere for, at leereren med
sin anvendelse af den narrative forteelling som en bestemt organisering af en laereproces, i
denne sammenhang, har rammesat nogle betingelser for, hvad eleverne skal leere. Nemlig at
eleverne udover at stifte bekendtskab med Tutankhamon ogsa skal treenes i kompetencerne
identifikation, indlevelse og forestillingsevne. Lund fremhaver fglgende om den narrative
forteelleform: “For & forsta og forklare fortiden har fortellingen, simuleringen og rollespillet
et betydelig potensial.” (Lund, 2020, s. 117). Det kan papeges, at den narrative fortelling
giver eleverne indblik i, at der er en overensstemmelse mellem den fortalte og den levede
historie. Tegningen (bilag 1c) udtrykker ligeledes, at eleven kan se en overensstemmelse
mellem den fortalte historie og den levede historie ved at placere sig selv som en del af
fortaellingen. Tanggaard fremhaver yderligere om situeret leering: “Motivationsproblemer i
skolen opstar, nar eleven ikke kan se eller finde gode begrundelser for at skulle lzere noget
bestemt, fordi forbindelsen mellem det at laere noget og elevens gvrige liv er uklar.”
(Pjengaard, Bunzendahl, Egelund, Tanggaard & Tegnnesvang, 2009, s. 11). Den narrative
forteelling gar dog det modsatte, hvorfor man kan sige, at det har en positiv effekt pa
elevernes motivation: “En anden elev vil gerne sige noget. Han siger: <<Min faster er ogsa
arkaeolog.>>.” (bilag 3). Her kan man se, at der er en forbindelse mellem det der skal leres
og elevens gvrige liv, og dermed giver anledning til, at eleven bade far skabt identifikation,
indlevelse og forestillingsevne. Ifalge Kvande og Naastad er det ogsa et af formalene med
faget historie:

“Pa den ene siden skal faget gi overblikk over viktige hendelser i fortiden gjennom hele
menneskets historie, pa den andre skal faget bidra til innlevelse, identifikasjon,
historiebevissthet og en dypere forstaelse for hvordan enkeltaktgrer og grupper har levd. ”
(Kvande & Naastad, 2013, s. 165).
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Sammenfattende kan man altsa sige, at den narrative forteelling dbner op for muligheden for
at komme helt teet pa fortidens personer via mikrohistorie og samtidig som en bestemt
organisering rammesetter klart og tydeligt, hvad der forventes, at eleven laerer via den
narrative forteelling, hvilket kan siges at veere en faktor, der styrker elevernes motivation.

4.0 Diskussion og handleperspektiv

4.1 Leering og identitetens pavirkning pa elevers historiske empati

| det falgende afsnit vil jeg diskutere, hvilken betydning narrative fortellinger har pa Illeris”

leeringstrekant med fokus pa identitet og leering.

Illeris fremhaver fglgende om identitet:

“Ligesom andre mentale forhold skabes, udvikles og &ndres den enkeltes identitet gennem
leering - ogsa selv om individet fades med forskellige dispositioner, der kan komme til at
indga i identiteten, sa indgar de altid gennem de laereprocesser, som befordrer denne
identitetsudvikling.” (Illeris, 2013, s. 108).

| leringstrekanten placerer Illeris identitetens kerneomrade omkring madet mellem de to
dobbeltpile, der illustrerer leringens to samtidige processer, dvs. i mgdet mellem
samspilsprocessen og tilegnelsesprocessen. Med udgangspunkt i falgende eksempler fra
observationsskemaet: “En elev udbryder, at han kender til Carters fund af graven.” og “En
anden elev vil gerne sige noget. Han siger: <<Min faster er ogsa arkaolog.>>.” (bilag 3),
kan man sige, at citaterne deekker den indholdsmaessige dimension, hvor elevernes fornuft,
forstaelse og indsigt ikke blot pavirker de gvrige dimensioner, men ogsa pavirker deres
identitet, neermere den kognitive del af identiteten. Det samme galder drivkraftdimensionen:
“Da laereren har least beretningen feerdig, udbryder et par elever: “Ejj, er den allerede
Jfeerdig” og “skal vi ikke lcese mere? ”.” (bilag 3). Her kan man ligeledes diskutere, hvorvidt
dimensionen pavirker det emotionelle perspektiv af identiteten, saledes at elevernes identitet
er medstyrende for elevernes falelser og motivation. Pa samme made kan der stilles
spgrgsmalstegn ved samspilsprocessens pavirkning pa identiteten. Da eleverne skal
sammenligne deres tegninger med hinanden for at udveksle forskellige forstaelser og

tolkninger, kan man pa den ene side sige, at samspilsprocessen pavirker identiteten, da
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elevernes samspil med den sociale omverden kan pavirke identiteten: “Hermed er identitetens
leeringsmassige indplacering klarlagt pa et generelt plan: den vedrgrer og er altid centreret
omkring forbindelsen mellem det individuelle og omgivelserne, og den involverer derfor ogsa
altid de samme tre dimensioner, som indgar i leering (...).” (Illeris, 2013, s. 108). Pa den
anden side kan man dog diskutere om elevernes identitet omvendt pavirker
sampsilsprocessen. Sadan at leereprocessernes indvirkning pa identiteten pavirker

samspilsprocessen, og pavirkningen dermed er dobbeltsidet.

4.2 Et udvidet perspektiv af Illeris’samspilsdimension

Som naevnt under fremstilling af teori, vil jeg diskutere et udvidet perspektiv af Illeris’
samspilsdimension. Da lzering foregar i interaktion med hinanden, er det oplagt at diskutere,
hvorvidt en udvidelse af Illeris’ samspilsdimension er vaesentlig i denne sammenhang. Den,
man leerer i samspil med, vil nemlig ogsa have sin egen lzringstrekant, hvor
samspilsdimensionen er dobbeltsidet. Samspilsdimensionen skal forestilles at veere knyttet til
en anden persons samspilsdimension, hvilket resulterer i, at to personers laeringstrekanter vil
pavirke hinanden under samspilsdimensionen, det vil sige blandt andet under handling,
samarbejde og kommunikation. Tanken er, at det udvidede perspektiv af Illeris’
samspilsdimensiont kan anvendes til at diskutere, hvordan samarbejde og kommunikation i
samspil med andre pavirker elevernes lzring og identitet.

Yderligere kan man i samspilsprocessen diskutere, hvad der sker, nar to elevers
leeringstrekanter mgdes i samspil med hinanden. Leeringstrekantens ydre cirkel bengvnes
‘omverdenen’, hvilket ogsa kan dekke gruppearbejde og andre samarbejdsmetoder, hvor to
eller flere elever samarbejder med hinanden. Efter udarbejdelse af tegningerne skal eleverne i
par sammenligne hinandens tegninger, hvilket ogsa indirekte pavirker elevernes
leringstrekanter hver iser med hinanden, og dermed ogsa kan siges at pavirke elevernes
identitet (kognitivt, emotionelt og socialt). Med det sagt, er det at undersgge den enkelte elevs
leeringstrekant for sig selv ligeledes oplagt at undersgge, hvad der sker, nar to eller flere
leringstrekanter mgdes i samspil med hinanden, og hvilken pavirkning det har pa identiteten
og omvendt. Og dermed ogsa om samspillet har en pavirkning pa elevernes indlevelse,

identifikation og forestillingsevne.

Endvidere kan man diskutere, hvilken effekt identitet og leering har pa elevernes historiske

empati under arbejdet med den narrative fortelling. Det vil jeg i nedenstdende undersgge med
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udgangspunkt i Lunds nivadifferensiering (Lund, 2020, s. 236). Tages der udgangspunkt i
tegningerne (bilag 1) kan man ved at sammenligne dem fa et indblik i, hvordan eleverne
forstar begrebet empati. Med udgangspunkt i tegningen (bilag 1b) kan det diskuteres, hvilket
niveau af empati, eleven kan placeres pa. Man kan sige, at eleven kan placeres ved niva 3:
Stereotypbasert empati, da tegningen (bilag 1b) giver indtryk af, at: “(...) at folk i fortiden
hadde andre verdier, oppfatninger, rammer for handling.” (Lund, 2020, s. 236). Elevens
made at tegne deren pa som en “gammeldags” der og Tutankhamon tegnet som mumie
indikerer, at eleven kan skelne sin egen nutid fra fortiden.

Kvande og Naastad fremhaver falgende om vigtigheden af empati:

“A leere om fortidens individer og grupper gir grunnlag for & kunne identifisere seg med noen
av dem. En slik identifikasjon er viktig for & utvikle bade historiebevissthet og empati, som
begge er viktige forutsetninger for & kunne bli en aktiv borger.” (Kvande & Naastad, 2013, s.
109).

Men tages der udgangspunkt i tegningen (bilag 1a), kan det diskuteres, hvorvidt eleven
vurderes til at veere pa niva 2 eller niva 3 af empati. Pa den ene side kan man sige, at der er
tale om niva 2: Hverdagsempati, da eleven har tegnet en loftslampe som den ser ud i dag og
har dermed brugt sin egen erfaring og livsverden og dermed taget udgangspunkt i den tid, hun
lever i. Men pa den anden side kan man sige, at der er tale om niva 3: Stereotypbasert empati,
da eleven har tegnet kisten med en raekke ikoner, der kunne tyde pa, at hun forestiller sig, at
kisterne i fortiden ikke ser ud som Kister i dag. Den sidste tegning (bilag 1c) vurderes til at
vaere niva 2: Hverdagsempati (Lund, 2020, s. 236), da eleven har tegnet sig selv ved siden af
Carter. Det kan indikere at resten af tegningen er udarbejdet pa baggrund af elevens egne
erfaringer. Dog kan det diskuteres, hvor enkelt det er at placere eleverne ud fra niveauer af
historisk empati, da nivadifferensiering neermere giver et gjebliksbillede af elevernes niveau

af empati og hele tiden er i beveegelse afhangig af arbejdsform/arbejdsopgave.

Kvande og Naastad havder fglgende om indlevelse og empati:

“Innlevelse og empati er gjerne lettere & oppna gjennom historiske romaner og biografier,
flernsynsserier og historiske filmer (...) Man skal ikke undervurdere den betydningen slike

ressurser, som ofte er mikroorientert, har for interesse og motivasjon for historie.” (Kvande
& Naastad, 2013, s. 165-166).
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Ovenstaende indikerer, at den narrative fortalling ligeledes gar det lettere for eleverne at
opna indlevelse, identifikation, forestillingsevne og historisk empati.

Sammenfattende kan man sige, at elevernes identitet under en leereproces pavirker elevernes
forstaelse af empatibegrebet, da den lzring eleverne tilegner sig via dimensionerne
(kognitive, emotionelle og sociale) pavirker elevernes ferdigheder i at kunne skelne mellem
fortidsfortolkning, nutidsforstaelse og fremtidsforventning, og dermed ogsa at kunne se pa

fortiden med fortidens preemisser.

4.3 Kan en fortalt historie veere en velbegrundet repraesentation af en levet historie?

| nedenstaende afsnit vil jeg diskutere spargsmalet: Kan en fortalt historie siges at veere en
velbegrundet repraesentation af en levet historie? ved blandt andet at anvende Whites og
Carrs modstridende synspunkter til forteellingen som fremstillingsform (Jensen, 2003, s. 270).
Whites og Carrs synspunkter opstilles saledes:

“White forfeegter den opfattelse, at der ingen overensstemmelse er mellem den fortalte og den
levede historie, dvs. at han er fortaler for en diskontinuitetstese. | modseetning hertil
forfeegter Carr den opfattelse, at der findes former overensstemmelse mellem den fortalte og

den levede historie, dvs. at han gar ind for en kontinuitetstese.” (Jensen, 2003, s. 270).

Mere uddybende begrunder White sit synspunkt saledes: “Whites erkendelsesrealisme viser
sig i formlen ‘opfundet savel som fundet’, idet ‘fundet’ skal forstds i betydningen ‘opdaget’.
Samtidig understreger White, at en fortalt historie ikke ma opfattes som en realistisk
gengivelse af et fortidigt forlgb (...).” (Jensen, 2003, s. 271).

Man kan dog diskutere, om en fortalt historie, som iscenesettes i form af en narrativ
fortzelling, alligevel kan vaere et godt materiale til undervisningen afhaengig af formalet med
anvendelsen af den narrative fortelling. Hvis formalet er at imgdekomme de elever, der synes
at historiefaget er tungt og ikke er interesserede i fortidige begivenheder, kan man sige, at den
narrative forteelling er vaesentlig i den givne sammenhang. Ligeledes kan siges, hvis formalet
er at treene elevernes kompetencer til at skabe indlevelse, identifikation, forestillingsevne og
empati, hvilket ogsa er et af formalene med historiefaget:

“Stk. 2. Eleverne skal arbejde analytisk og vurderende med historiske sammenhange og

problemstillinger for at udbygge deres forstaelse af menneskers liv og livsvilkar gennem
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tiderne og opna indsigt i kontinuitet og forandring.” (Undervisningsministeriet, 2019 s. 7).
Her kan det diskuteres, hvordan eleverne skal ‘udbygge deres forstaelse af menneskers liv og
livsvilkar gennem tiderne’, og om indlevelse, identifikation, forestillingsevne og empati for

fortidige begivenheder har vaesentlig betydning i denne sammenhang?

Ifelge Carr kan en fortalt historie vaere baseret pa menstre, der har foreligget i den levede
historie, og pa baggrund af det, mener han, at historiefortzellingen kan opfattes som en
realistisk fremstillingsform (Jensen, 2003, s. 272). Med udgangspunkt i den narrative
forteelling kan man diskutere, hvorvidt den kan opfattes som en realistisk fortelling af et
fortidigt forlgb. Pa trods af, at den narrative fortelling bliver gengivet med en jeg-forteller og
indre synsvinkel pa Carters tanker og falelser, er der stadig tale om en gengivelse af en
fortidig begivenhed. Dog kan man pa den ene side argumentere for, at den narrative
forteelling ikke er “objektiv”, da den fortalles ud fra en bestemt persons synspunkt og
oplevelser. Men pa den anden side kan man argumentere for, at sa leenge eleverne far tilegnet
sig den viden, de skal have om det fortidige forlgh og far treenet deres kompetencer, sa har
den narrative forteelling alligevel gode resultater. Den narrative fortelling herer under
mikrohistorien, hvorfor man ligeledes kan papege, at sa laenge eleverne kan koble
mikrohistorien til makrohistorien, sa er narrative fortaellinger meningsfulde i
undervisningssammenhange. Omend, at White har ret i sit synspunkt om, at den narrative
forteelling er opfundet savel som fundet, kan man ikke udelukke, at den fremhaver og
tydeligger arsag-virkning-sammenhange hos eleverne. Kvande og Naastad havder fglgende:
“Det gjar at fortellingen har et iboende element av arsaksforklaring i seg.” (Kvande &
Naastad, 2013, s. 164). Derudover skriver Kvande og Naastad endvidere om fordelene ved at

anvende mikrohistorie i undervisningen:

“For det farste kan det & komme tettere pa enkeltmenneskers liv og tanker vere viktig i seg
selv, blant annet for & skape empati, innlevelse og forstaelse. For det andre kan
studieobjektet opfattes som <<case>>, altsa som en representant for de mange fra samme
sted og kar i den aktuelle perioden. For det tredje kan enkeltmenneskers liv og tanker fungere

som et prisme for & forsta samfunnet de levde i.” (Kvande & Naastad, 2013, s. 165).

Ud fra ovenstaende kan man pointere, hvor stor en betydning den narrative forteelling har i
historieundervisningen i indskolingen, og at den er med til, at eleverne skaber indlevelse,

identifikation, forestillingsevne og empati. Derudover er den narrative forteelling med til at
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berette om fortidige forhold pa den made, at eleverne far historien fortalt i menneskehgijde.
Det vil sige, at den narrative fortzelling er med til at fremme elevernes forstaelse af den
pageldende fortid. Det udelukker dog ikke Whites pointer om, at det er “opfundet i fundet”,
hvorfor det er vigtigt for lereren at tydeliggare over for eleverne, at den pagaldende
forteelling blot er et udsnit af en enkelt persons oplevelser og tanker, og derfor ikke kan
repraesentere og skildre alle fortidens personers handle- og veeremader. Den narrative
fortzelling skal ses som et udsnit af fortiden ud fra enkeltpersoners handlemade- og
veeremader for at kunne fa et indtryk af det fortidige forlgb. Det er derfor vigtigt at papege, at
leereren skal veere Klar over, hvorfor hun anvender den narrative fortelleform i

historieundervisningen i indskolingen.

Med det sagt, er det desuden oplagt at diskutere, hvilken betydning den narrative fortaelling
har for elevernes indre og ydre motivationsforhold, og hvordan det pavirker leeringsmiljget i
klasserummet. Spargsmalet er, hvorvidt elevernes forhold til den narrative fortaelling er
pavirket af deres indre eller ydre motivation - eller maske en kobling af dem begge?

Mere uddybende kan man stille spgrgsmalstegn ved, om det er selve handlingen i den
narrative fortaelling, der motiverer eleverne (indre motivation), eller om det er det iscenesatte
klasserum, der er motiverende (ydre motivation)? Det kan papeges, at den indre motivation er
en vasentlig faktor, der pavirker eleverne:

“Flere elever reagerer med overrasket ansigt, da leereren laeser at: <<Det tog to timers hardt
arbejde at fa sejldgren ned.>>.” samt “Da laereren har laest beretningen feerdig, udbryder et
par elever: <<Ejj, er den allerede feerdig?>>."" og “<<Skal vi ikke lcese mere?>>." (bilag
3).

Det er indlysende, at eleverne lever sig ind i den narrative fortelling og dermed kan siges at
pavirke elevernes identifikation, indlevelse og forestillingsevne. Dog kan man ikke udelukke,
at det muligvis ogsé er den ydre motivation, der har en effekt: “Flere elever er koncentreret
om stearinlysene.”, “En elev har lukket sine gjne.” samt “Endnu en elev har lukket sine gjne.”
(bilag 3). Som det fremgar, kan man ud fra elevernes ageren antage, at det iscenesatte
klasserum kan vere en motivationsfaktor. Det vil sige, at bade den indre og ydre motivation
spiller ind pa elevernes motivation under oplasningen af den narrative fortaelling. Endvidere
kan man diskutere, hvilken betydning motivationsfaktorerne har for leeringsmiljget.

Nordahl fremhaver folgende om et godt leeringsmilje: “Et godt og inkluderende leeringsmilje
bidrager til en positiv lzering og udvikling hos den enkelte elev og sikrer eleven en

skolehverdag, der fremmer sundhed og trivsel.” (Nordahl, 2012, s. 123). Nordahl fremhaver
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endvidere, at et godt leeringsmiljg har at gere med sammenhangen mellem, hvad der puttes
ind i undervisningen, og hvilket leeringsudbytte der opnas (Nordahl, 2012, s. 123). Med det
sagt, kan det diskuteres, hvorvidt den narrative forteelling som input til undervisningen
bidrager til leeringsudbytte. Elevprodukterne (bilag 1+2) viser samlet set et billede af, at
eleverne har formaet at fa indsigt i den narrative fortelling samtidig med at koble deres egen
forstaelse, indlevelse, identifikation, forestillingsevne og empati til. Derudover kan man
pointere, at samtlige elever udviser interesse for den sa&rlige organisering af undervisningen,
hvilket ogsa kan have en positiv indvirkning pa leeringsmiljget. Sammenfattende kan man
sige, at den narrative forteelleform har en stor indvirkning pa elevernes indre og ydre

motivationsfaktorer og dermed ogsa har betydning for leeringsmiljget.

5.0 Konklusion

Der er mange forskellige bud pa, hvilken betydning narrative fortzellinger har for elevernes
motivation i undervisningen. Blandt andet kan man med de tre dimensioner i Illeris’
leeringstrekant undersgge, hvilke delelementer der gar sig geldende i lereprocesser. Her
udger drivkraften blandt andet ogsa motivation. Ved at undersgge den narrative fortzelleform
ud fra leeringstrekanten blev det tydeliggjort, hvorvidt og hvordan eleverne bliver motiveret
af den narrative forteelling ved at undersgge empirien og se det i sammenhang med de gvrige
dimensioner. Opsamlende kan man sige, at de tre dimensioner pavirker hinanden og dermed
ogsa har en pavirkning pa elevernes motivation under oplasningen og arbejdet med den
narrative fortelling. Ligeledes kan Illeris’ tilfejelse af identitet i mgdet mellem
samspilsprocessen og tilegnelsesprocessen tydeliggare betydningen af den narrative
fortzelling pa elevernes identitet, og motivation. Desuden kan det udvidet perspektiv pa
Illeris” sampilsdimension ogsa vare med til at diskutere, hvordan to eller flere
leeringstrekanter pavirker hinanden i samspillet med hinanden. Eksempelvis under
gruppearbejde. Her vurderes det, at det udvidet perspektiv pa samspilsdimensionen pa den
ene side kan pavirke elevernes motivation, leering og identitet, men kan derudover ogsa
pavirke elevernes indlevelse, identifikation og indlevelse. Derudover kan situeret laering
ligeledes papege, hvilken betydning den narrative forteelling har for motivation. Situeret
leering beskriver nemlig, at motivationsproblemerne i skolen opstar, nar eleven ikke kan se
eller finde gode begrundelser for at skulle lzere noget bestemt, fordi der ikke er en forbindelse
mellem det eleven, skal leere og elevens gvrige liv. | empirien fremgar det dog tydeligt, at der

er en forbindelse mellem den narrative fortelling og elevernes gvrige liv, hvor en elev blandt
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andet havder, at hans faster ogsa er arkaeolog. Man kan endvidere sige, at den narrative
fortzelling bade pavirkes af elevernes indre og ydre motivationsforhold. Indre
motivationsforhold i form af, at eleverne fanges af den narrative fortzlling, og dermed far
skabt indlevelse, identifikation og forestillingevne, og ydre motivationsforhold i form af, at
lererens iscenesattelse af klasserummet kan pavirke elevernes ydre motivation. De indre og
ydre motivationsforhold vurderes ligeledes begge til at have positiv indvirkning pa
leeringsmiljget i klasserummet, da sammenhangen mellem inputtet, den narrative forteelling,

og det der kommer ud af undervisningen vurderes til at bidrage til positiv leering.

Ved at arbejde med den narrative forteelling som mikrohistorie i historieundervisningen kan
man styrke elevernes indlevelse, identifikation og forestillingsevne. Mikrohistorien giver
nemlig mulighed for at foretage et narsynet blik pa fortidens mennesker og skaber og tolker
gennem narrativer en virkelighed, der er betydningsfuld for dem. FUER-modellen kan
ligeledes vaere med til at papege, hvordan narrative forteellinger er med til at styrke elevernes
indlevelse, identifikation og forestillingsevne. Formalet med modellen er nemlig at
undersgge, hvordan historisk teenkning og kompetenceomraderne kan sattes i spil og styrkes
i undervisningen. Det viste sig, at eleverne bade er i stand til at stille relevante historiske
spagrgsmal til den narrative fortzelling samt at konstruere og dekonstruere den narrative
forteelling under udarbejdelse af tegninger og dagbgger. Derudover relaterer og
perspektiverer eleverne deres tolkninger om fortiden til deres egen livsverden, og far dermed
treenet at arbejde med tidsdimensionerne fortidsfortolkning, nutidsforstaelse og
fremtidsforventning. I forhold til historisk empati far eleverne under den narrative fortelling
samt under arbejdet med tegninger og dagbager arbejdet med forskellige niveauer af historisk
empati. Det vurderes, at niveauerne, eleverne star imellem, er niva 2: Hverdagsempati og
niva 3: Stereotypbasert empati, hvilket ligeledes er med til at styrke elevernes indlevelse,
identifikation og forestillingsevne. Slutteligt kan man sige, at White og Carrs modstridende
synspunkter til forteellingen som fremstillingsform ligeledes kan anvendes i en diskussion.
Man kan papege at den narrative fortelling kan veere veesentlig at anvende i
historieundervisningen i indskolingen, da formalet med at anvende den narrative fortelleform

er, at treene elevernes indlevelse, identifikation, forestillingsevne og historiske empati.

6.0 Perspektivering

Det vil vaere oplagt at arbejde videre med et udvidet perspektiv pa Illeris’ leeringstrekant,

hvor lererens leeringstrekant ses i samspil med elevernes leringstrekant. Her kan man
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diskutere, hvordan laererens laringstrekant pavirker elevernes laeringstrekant og omvendt, og
hvilken betydning det kan have for at styrke elevernes indlevelse, identifikation og
forestillingsevne under arbejdet med den narrative fortalling.

Derudover vil det ogsa veere oplagt at arbejde videre med begrebet historisk empati, og
undersgge andre dele af empirien, eksempelvis dagbggerne (bilag 2) ud fra empatibegrebet

og nivadifferensiering.
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8.0 Bilag

8.1 Bilag 1: Elevprodukter — Tegninger

8.1.1 Bilag 1a
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8.1.2 Bilag 1b
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8.2 Bilag 2: Elevprodukter - Dagbgger

8.2.1 Bilag 2a
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arkeeolog, der fandt faraoen Tutankhamons
grav, og at vi skal fglge Carter gennem hans
rejse.

Eleverne er smaurolige, mens lareren er i

gang med at iscenesette klasselokalet.

Lereren tysser pa eleverne og beder dem om,
at veere stille. Hun forteller dem, at grunden
til, at hun har slukket lysene og teendt
stearinlys, er for at skabe en hyggelig
stemning. Lareren forteller eleverne, at de
skal forestille sig, at de far leest en godnat
historie op.

Eleverne er stille og lyttende under
oplaesningen. Flere sidder og stirrer ud i luften,
og et par stykker ligger pa gulvet. To elever
har lukket gjne.

En elev udbryder, at han kender til Carters

fund af graven.

Da lareren har laest beretningen feerdig,
udbryder flere elever: <<Ejj, er den allerede

feerdig?>> og <<Skal vi ikke leese mere?>>,

Lareren beder eleverne genfortzlle, det vi har

hert. Flere elever reekker handen op.

TID BESKRIVELSE TANKER OG IDEER
22. Lereren samler eleverne i en rundkreds pa Eleverne ser ud til at kunne
februar gulvet, slukker lyset og ruller gardinerne ned. | lide idéen.

2021 Leereren forteller elever, at de skal hgre om en

Eleverne er muligvis
spaendte pa, hvad der skal

ske.

Det virker som om, at den
narrative forteelling har

fanget eleverne.
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8. marts
2021

En elev begynder at forteelle om, at historien
handler om en arkeeolog, som er i gang med at

finde en grav, og siger sa <<Det var det.>>.

En anden elev vil gerne sige noget. Han siger:

<<Muin faster er ogsa arkaeolog.>>.

Da lareren siger, at vi skal fortsatte arbejdet
med Tutankhamon, siger flere elever <<yay,
skal vi sa sidde i rundkreds og hare historie

igen som sidst?>>.

Laereren beder eleverne sette sig i en

rundkreds.

Gardinerne bliver rullet ned, og lyset bliver
slukket.

Flere elever er koncentreret om stearinlysene.
Eleverne tier stille og kigger alle op mod
lereren, der har sat sig i midten af
rundkredsen.

Der er helt stille under oplaesningen.

Flere elever @ndrer pa deres stilling, mens de
sidder. Nogle andre lzener sig op ad en veag.

En elev raekker handen op under oplasningen
og Vil sige noget. Lereren siger, at de skal
vente med spgrgsmalene til de er ferdige.

Det virker som, at eleverne
kan lide at fa laest

forteellinger op.

Eleverne praver at finde en

made, at sidde til rette pa.
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En elev har lagt sig ned.
En elev leger med nogle kort, han har i
handen.

Flere elever er koncentreret om stearinlysene.
Flere elever reagerer med overrasket ansigt, da
leereren laeser, at <<det tog to timers hardt

arbejde, at fa sejldgren ned.>>.

Nogle elever kigger pa leereren, mens hun
leeser. Nogle andre kigger ud i luften.
Nogle enkelte elever leegger sig ned. Flere
elever legger sig ned.

Nogle elever leger med deres fingre.
Nogle elever kigger pa hinanden og smiler
halvt grinende.

Da laereren er ferdig med at laese, siger flere
elever: <<Kan vi ikke hgre 3. Del nu,

please?>>.

En elev siger: <<Hvorfor abnede han ikke
Kisten?>>,
Flere elever sparger, hvordan Tutankhamon og

Howard Carter ser ud.

Lareren forteller eleverne, at de skal hgre del
3 af Howard Carters beretning. Flere elever

udbryder: <<yaay>>.

Leereren teender for stearinlys, og setter dem i

midten af rundkredsen.
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22. marts | Leareren leser del 1 og del 2 igen, sa eleverne | Eleverne viser interesse og
2021 kan huske beretningen. nysgerrighed.

Eleverne er fokuseret pa leereren, som sidder i

midten af rundkredsen.

Der er helt stille under oplasningen.
En elev leger med nogle kort, han har i

handen.

Flere elever vil gerne sige noget, og reekker
handen op.

En elev siger: <<Det er markeligt, at de ikke
har fundet mange konger, nu hvor det er
kongernes dal.>>.

En elev svarer til det: <<Dem har nogle andre

gravere fundet.>>.

Da leereren er feerdig med at leese, siger flere

elever: <<Er der kun tre dele?>>.

Laereren beder en elev om at genfortzlle.
Leereren beder eleverne tegne alt, hvad de
forestiller sig ud fra det, hun har laest.

Nogle enkelte ved ikke, hvad de skal tegne, og
da de bliver spurgt ind til, hvad de forestiller
sig ud fra det, de har hart, er de stadig i tvivl.
Lareren kommer med nogle eksempler fra
beretningen, hvilket hjelper.

Nogle elever spgrger om deres tegninger er

rigtige.

Flere elever bryder sig ikke
om at tegne.
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