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1.INDLEDNING

Dette professionsbachelorprojekt er forankret i historiefaget i den danske folkeskole.

I 1995 blev der gennemfart en storstilet, europaisk, spgrgeskemaundersggelse. | undersggelsen
gnskede man bl.a. at afdekke 15-ariges elevers historiebevidsthed. Undersggelsen omfattede 25
europaiske lande med ca. 31.000 elever og 1.250 af deres larere. | den forbindelse, blev der ogsa
lavet en dansk specialrapport; Ungdom og historie i Danmark. Den danske undersggelse inkluderede
51 skoler, 851 elever og 43 lerere.

Konklusionen pa den danske undersggelse viste bl.a. evidens pa at elever typisk bliver mere
interesserede i historieundervisningen, hvis leereren formar at koble den historiske fortid til elevernes
eget levede liv. Historiefaget skal altsa opfattes meningsfuldt af eleverne, og en af metoderne dertil
er at inddrage elevernes egne hverdagsfortzllinger — den sakaldte lille historie i den store historie
(Historielab.dk, Poulsen, J. Aa., 2015). Et andet vigtigt resultat var betydningen af at give eleverne
mere medbestemmelse i undervisningen; bade i forhold til emner og organisationsformer. Dertil
kommer, at kognitiv forskning klart har konkluderet, at viden skal aktiveres, for at den kan fastholdes

1 hukommelsen. Mantraet for historiebevidsthed blev derfor “use it or lose it” (Jensen, 2012, s. 104).

| 2015 viste en norsk undersggelse baseret pa 9. klasses elever, at den mundtlige deltagelsesprocent
1a pa 67 %, hvoraf kun 2-3 af klassens mest aktive elever stod for nasten halvdelen af al input ud af
disse 67% (Penne, 2015, s. 28). Det er saledes forsvindende fa elever der kan siges at deltage
mundtligt aktive og dialogisk, og som en konsekvens heraf, maske overhoved far noget reelt ud af

undervisningen i forhold til den far omtalte fastholdelse i hukommelsen.

Ogsa i 2015 foretog HistorieLab i samarbejde med Heidi Eskelund Knudsen og Jens Aage Poulsen
en national undersggelse Historiefaget i fokus: dokumentationsindsatsen omkring elever og lereres
forstaelse af historiefaget. Resultatet var ikke mere opmuntrende end undersggelsen i 1995. En af
konklusionerne var, at en del elever mener, at undervisningen er kedelig samt at historie ikke er lige

sa vigtig som andre fag (Knudsen & Poulsen, 2016, s. 10).

Kort fortalt kan en konklusion af ovennavnte undersggelser indikere, at faget — i hvert fald i
udeskolen og i hvert fald frem til 2015 — fremstod irrelevant for hovedparten af eleverne, der deltog

i de forskellige undersggelser, ligesom det kun er et fatal, der rent faktisk deltager aktivt i



undervisningen - i hvert fald mundtligt, hvilket kan vare medvirkende til, at eleverne ikke er i stand

til at lejre den tilleerte viden pa sigt.

Derfor er jeg interesseret i at undersgge, hvordan jeg kan motivere eleverne i og til historiefaget samt
sgrge for at eleverne husker essentielle historiske begivenheder — ogsa efter endt forlgb — der kan

bidrage til elevernes historiske bevidsthed.

PROBLEMSTILLING
| efteraret 2021 foretog jeg en spgrgeskemaundersggelse blandt elever fra en 5. klasse og elever fra

en 7. klasse samt fem historielerere pa en skole pa Frederiksberg (herefter benaevnt JF). Begge
klasseundersggelser samt leerersvarerne talte ind i farnaevnte undersggelser fra 1995 og 2015 ift. at
flertallet af eleverne stadig havde sveert ved at se fagets relevans, og at en stor del af undervisningen
stadig falger leeremidlerne slavisk med en fortrinsvis receptiv og lerestyret undervisningsmodel.
Planen var, at spargeskemaerne skulle ga forud for egentlige interviews af flere elever og leerere.
Dette lykkedes dog ikke pga. Corona — senest fordi jeg selv 1a syg i nasten 14 dage i december.
Derfor har jeg valgt at inddrage forskellige interviews, jeg tidligere har indsamlet sammen med min
medstuderende Martin Teglman, i to klasser i faget historie i 3. og sidste praktik pa Sankt Annz
(herefter benaevnt SA).

Her mgdte jeg generelt nogle glade og trygge elever, der i gvrigt, nar adspurgt, umiddelbart gav udtryk
for at de var glade for bade faget og deres historieleerere. Men ved selvsyn registrerede jeg
uforholdsmaessigt mange stille og passive elever, som ikke deltog aktivt og mundtligt produktive i
undervisningen, og ved narmere indspgrgen oplevede jeg, at mange af eleverne generelt ikke vidste,
hvad de skulle bruge faget til, ligesom at de ogsa havde sveert ved at huske, hvad de havde lert, og
ikke kunne forklare, hvordan det tillerte kunne anvendes i koblingen til deres hverdagsliv.
Praktikundervisningen foregik i 4 ud af 5 dage ugentligt pa Teams, grundet Covid19-restriktioner,
hvilket selvfglgelig kan have en pavirkning ift. elevernes deltagelse.

I min observation af de to klasser, blev det tydeligt, at klassernes leerere ikke lagde op til de mundtlige
samtaler i faget, hvorved det dialogiske klasserum kun blev aktuelt for ganske fa og meget aktive
elever. Lerernes strategi syntes at vere, at eleverne selv skulle tage initiativ til at bidrage mundtligt,
hvis de havde noget at byde ind med, ligesom meget af undervisningen var baseret pa 1. ordensviden,
hvor eleverne fik udstukket et spgrgsmal eller opgaver til laste tekster, som de derefter “jagede” et

facit/svar pa.



I min egen undervisning arbejdede vi konkret ud fra et tema om 2. Verdenskrig, hvor der var fokus
pa at arbejde med historisk bevidsthed ud fra en undersggende og problemorienteret undervisning.
Under mit forlgb beskeeftigede jeg mig meget med elevernes syn pa undervisningen; deres tanker om
faget, og specifikt hvad der motiverede dem. Jeg testede ogsa deres historiske viden, og blev desveerre
endnu engang bekraftet i, at mange elever har svert ved at lagre den undervisning, de har modtaget
i historiefaget, da de mangler nogle ’kroge” at hacgte deres tillaerte viden op pa, hvorfor det forbliver
en slags 1. ordensviden, der nemt gar i glemmebogen efter endt forlgh. Men jeg oplevede ogsa, at
flere af eleverne, pa tveers af ken, faktisk udtrykte sig positivt om undervisningen (ligesom i min
undersggelse pa JF — Se bilag Dia. 1 - Diagram For Empiri Historie) og syntes, det var et spendende
fag. Problematikken anno 2021/22 ligger maske saledes ikke at eleverne generelt har en opfattelse af
faget som vaerende stgvet og irrelevant. Men de havde bare svert ved at lagre, anvende og hente deres
viden frem efter endt forlgb, ligesom de havde sveert ved at koble det til deres egen

hverdagsforstaelse.

Jeg har derfor gnsket at undersgge, om eleverne, gennem en hgjere grad af mundtlige
undervisningsdidaktik, far stgrre forstaelse for fagets indhold, og at de samtidig opfatter faget som
mere relevant, hvis de ogsa oplever en klarere kobling af temaet ift. deres eget liv. Dette skulle gerne
tilsammen gere eleverne mere bevidste om deres egen historiebevidsthed — og som en konsekvens
heraf, oparbejder kompetencer som fx kritisk refleksion. Alt sammen ud fra tesen, at jo mere relevant
og hverdagsnart man oplever ny viden, og jo mere man bearbejder denne viden aktivt (fx mundtligt)
frem for udelukkende receptivt, jo bedre forstaelse far man for emnet, og des mere kan man huske og

anvende denne viden.

Disse tanker leder mig frem til falgende problemformulering.

Hvordan kan jeg som underviser motivere eleverne og skabe meningsfuld historieundervisning
gennem en didaktisk tilgang til bl.a. mundtlighed i faget, sammenkoblet med hverdagslivsrelevans,

der tilsammen kan forankre elevens tilleerte viden til historiebevidsthed.



LAESEVEJLEDNING

Dette projekt vil omhandle en teoretisk mulighed for at fremme elevernes relevansforstaelse for
historiefaget samt en mulig forankring af tilleert viden gennem en undersggende og problemorienteret
undervisning sammenkoblet med gget mundtlighed som didaktisk valg. Jeg forsgger ikke at pavise,

om dette finder sted eller ej.

Jeg har i indledningen forsggt at begrunde mit valg af problemstilling samt fastsette en egentlig
problemformulering. Derefter vil jeg i afsnit 4. gare rede for den teoretiske referenceramme, som
ligger til grund for min besvarelse af opgavens problemformulering.

Ud fra bade naevnte problemstilling, egen empiri og mine udvalgte faglige begreber, vil jeg i afsnit 5.
analysere, hvilken betydning bl.a. udviklingen af historiebevidsthed har for elevers motivation for
faget, samt hvilke andre faktorer, leereren skal vere bevidst omkring i forhold til elevernes motivation
for leering. Undervejs i analysen vil der saledes blive inddraget konklusioner fra udvalgt teori, samt
egen empiri i et forsgg pa at validere de resultater, jeg har analyseret mig frem til i forholdet til min
teoretiske referenceramme med udgangspunkt i henholdsvis Skaavik&Skaalviks syn pa den ydre og
den indre motivation, Mette Pless’s undersagelser om de fem motivationsorganisationer, Bernard

Eric Jensens definition af historiebevidsthed, samt anvendelsen af en gget mundtlighed i faget.

Efter hvert delpunkt i analysen vil jeg kort diskutere det jeg er kommet frem til.

Afslutningsvis vil jeg i afsnit 6. konkludere pa projektets analyse ud fra min problemformulering og

perspektivere ift. min egen fremadrettede undervisning.

Litteraturliste og bilag til dette projekt vil veere at finde i afsnit 7. & 8.
Bilagsdelen bestar af spargeskemaer samt grafiske uddrag af resultaterne heraf, interviewguide og

lydfiler af de tre inkluderede interviews. Alle bilag bliver indleveret separat fra opgaven.



2. METODE

UNDERS@GELSESDESIGN
Min empiriindsamling er baseret ud fra en kvantitativ metode med 2 multible choise spgrgeskemaer.

Det ene skema var henvendt til to klasser i historie (Bilag 1), det andet skema blev besvaret af fem
linjeuddannede leerere (Bilag 2) — Alle fra JF. Omend antallet af besvarelser er meget moderat, er de
stadig sigende, og var nok til at give et praj om muligheder til forbedring, samt til at veegge min
interesse for problemstillingen yderligere — men dog langtfra nok til at kunne drage en egentlig
pseudovidenskabelig konklusion. Derfor indgar empirien som igangsetter for min undring,

understetter af min teori - og ikke et egentlig bileeg for en pastand mejslet i granit.

Sammen med ovenstaende empiri, har jeg valgt at basere min analyse i denne opgave ud fra flere
enkeltstdende interviews om bl.a. motivation, mundtlighed og historiefaget som helhed; bade
gennemfart pa elever og lerere. Grundet abstraktheden i det fanomenlogiske perspektiv, som danner
grobund for min valgte teoretiske referenceramme i denne opgave med hovedtemaerne Motivation,
Mundtlighed og Historiebevidsthed, har jeg i denne empiriindsamling valgt at taget udgangspunkt i

den hermeneutiske metodetilgang.

I hermeneutikken sgger man efter den unikke viden, i modsetning til mere generel viden. Inden for
denne videnskabsmetode, arbejder man derfor oftest ud fra den kvalitative metode; som fx
dybdeinterview (Brekke & Tiller, 2014, s. 97).

Jeg har derfor valgt at inkludere den unikke viden, da jeg i min undersggelse gnskede at ga i dybden
ift. at undersgge sammenhangen mellem motivation for faget, historiebevidsthed og gget
anvendelse af mundtlighed samt medbestemmelse i faget. Ved at arbejde ud fra den kvalitative
tilgang, giver det mig mulighed for at fokusere afgraenset og detaljeret. Jeg har saledes kunne ga i
dybden i forhold til mine forskellige undringer, og fa begrundelser og genuine tanker omkring
emnet, hvilket den kvalitative metode er velegnet til.

Endelig forekommer den kvalitative metode hensigtsmassig i arbejdet med feenomener, som er

subjektive og vanskelig at observere, og derfor ikke nemt kvantitativ malbare (Christensen, 2015).

Jeg har taget udgangspunkt i et deduktivt analysedesign. Her er det mit teoretiske afsat, der er

udgangspunktet for selve analysen af empiri (Larsen & Tireli, 2015, s. 113). Jeg har arbejdet med



min empiri ud fra nogle valgte teorier, som jeg har brugt til at holde op imod min empiri. Jeg har

saledes valgt at belyse og analysere min problemstilling, ud fra nogle specifikt udvalgte teorier.

3. EMPERIINDSAMLING

Jeg vil i dette afsnit praesentere min indsamlet empiri.

Min empiri stammer som beskrevet dels fra en undersggelse foretaget pa JF blandt elever fra en 5.
klasse samt en 7. klasse. Spgrgeskemaundersggelsen, som var fgrste del af min empiri, havde til
formal at afdaekke elevernes interesse for og forstaelse af formalet med historiefaget. Jeg havde dertil
udarbejdet et kvantitativt spgrgeskema til eleverne (Bilag 1). | samme forbindelse udferdigede jeg
ogsa et spegrgeskema til skolens 5 historielerer (Bilag 2), sa jeg kunne sammenligne larernes hensigt

og elevernes forstaelse af formalet med undervisningen i faget og den didaktiske planlegning.

Begge spargeskemaer er Multiple choice skemaer, udformet saledes, at de udspurgte skal svare ud
fra lukkede spargsmal. Faren ved de lukkede spgrgsmal og den lille respondentgruppe er, at jeg far

sveert ved at hive nok empiri ud af svarerne til at konkludere pa.

Trods undersggelsens begraensede omfang af elever og laerer, mener jeg alligevel at kunne pavise
indikatorer, som er med til at understgtte nogle relevante konklusioner af undersggelsen. Men antallet

af personer ma selvfglgelig medregnes som en faktor i undersggelsens resultater.

INTERVIEW

Jeg har i min undersggelse pd SA valgt at gere brug af den semistrukturerede uddybende
interviewmetode. Dels for at undga eventuelle misforstaelser, men ogsa fordi denne metode tillod
mig en vis form for fleksibilitet, sdledes at jeg forsggte at benytte mig af optag ud fra de interviewedes
svar. Denne struktur finder jeg nyttig, da jeg netop er interesseret i at undersgge, hvordan historisk
bevidsthed som feenomen kan vare med til at fremme elevernes motivation for faget. Jeg var derfor

interesseret i de nye perspektiver pa min forforstaelse, som informanterne gav mig undervejs.

Min empiriindsamling fra SA stammer som sagt fra min seneste praktik, og blev indsamlet, mens der

var hjemmeundervisning pa grund af Covid19. Jeg fik her mulighed for at undervise to 6. klasser i



historie. Da min egen praksiserfaring desveaerre er temmelig begraenset, valgte jeg efter hver
undervisningsgang at slutte af med en snak med min praktiklerer om, hvordan vi (min medpraktikant
Martin Teglman og jeg) havde benyttet specifikt mundtlighed samt arbejdet med en motiverende
tilgang. Vi analyserede saledes Igbende bade lerernes made at undervise pa samt egen praksis - hvad
der var gaet godt, skidt og hvad der kunne forbedres samt hvordan. Alt dette blev skrevet ned
undervejs som handskrevne noter og med private synsninger, hvorfor de ikke indgar i bilag. Nar jeg
referer til lzerernes udtalelser (Herefter benaevnt L1 og L2) er det altsa ud fra mine noter, og ikke et

1:1 ngjagtigt citat.

Inden interviewene med eleverne sikrede jeg mig, at informanterne var bevidste omkring, at
interviewet ville blive lydoptaget, og forhabentlig ville indga i min bacheloropgave. Jeg udarbejdede
et s&et spargsmal, som jeg brugte til at interviewe de udvalgte elever med. Eleverne valgte jeg semi-
vilkarligt; forstaet saledes, at jeg sammen med klassens lerere syntes, de udvalgte tilsammen
repraesenterede et bredt snit af gruppen. Jeg satte dem sammen to og to, for at sikre en mere flydende
samtale. Begge interviews er formuleret med konkrete spgrgsmal indenfor de forskellige tematikker,
som jeg brugte som se&tningsstartere, for at sikre, at jeg kom omkring mine fokuspunkter.

Jeg har valgt at vedlaegge de to interviews med eleverne fra Sankt Anna samt et interview med en
dreng fra 9. klasse (Herefter benaevnt OL) omkring motivation generelt. Interviewene fra SA har jeg
selv foretaget. Det sidste interview er foretaget i forbindelse med en anden opgave i PL. Alle 3

interviews har jeg vedlagt som lydfiler.

EKSISTERENDE FORSKNING OMKRING HISTORIEFAGET

Som navnt i min indledning, foretog HistorieLab i 2015 en undersggelse Historiefaget i fokus -
dokumentationsindsatsen, som udkom i 2016. Undersggelsen omhandlede elever og laereres
forstaelse af historiefaget. Undersggelsen blev udarbejdet og gennemfart af Hedi Eskelund Knudsen,
lektor og Ph.d. og Jens Aage Poulsen, cand.pad. i historie og samfundsfag, og bestod af en sterre
kvalitativ metodisk undersggelse, hvor elever fra 7.-8. klasse samt deres historielaerere fra 28 danske

folkeskoler blev interviewet (Knudsen & Poulsen, 2016, s. 2-3).

En af undersggelsens baerende konklusioner var, at historieundervisningen forekommer fjern og sveert
tilgzengelig for rigtig mange elever. Desuden pegede undersggelsen ogsa pa, at en del elever mener,

at undervisningen er kedelig samt at historie er ikke lige sa vigtig som andre fag (Knudsen & Poulsen,



2016, s. 10). Mange elever opfatter faget som alt for teksttung, hvor det hovedsageligt drejer sig om
at huske arstal, steder, personer og begivenheder — ogsa kaldet 1. ordensviden (Knudsen & Poulsen,
2016, s. 11). Yderligere konkluderer undersggelsen, at en del elever ikke opfatter faget som seerlig
brugbart uden for folkeskolen (Knudsen & Poulsen, 2016, s. 22- 23). Ifglge rapporten kan man laese,
at eksplicitte forstaelser af historie som et fag, der vedrgrer fortolkninger af fortid med henblik pa at

fare disse ind i nutidige forstaelser af verden, nasten ikke ses (Knudsen & Poulsen, 2016, s. 29).

Historiefaget er saledes, ifglge undersggelsens konklusion, reduceret til et leesetungt og svert
tilgeengeligt fag med et ensidigt fokus pa en ikke lengere eksisterende fortid, koblet op pa en masse

ikke anvendt 1. ordensviden.

I den forbindelse kom undersggelsen omkring det, som Knudsen og Poulsen i deres rapport kaldte
for historie-misbevidsthed, hvilket defineres som elevernes tilgang til faget, der barer praeg af en
“forbedrings-fremskridts”-teenkning, der kendetegnes ved en manglende erkendelse af
fortidsfortolkningers afgerende betydning for nutidsforstaelsen (Poulsen, J. A., & Knudsen, H. E.,
2016, s. 19-21). Eleverne har med andre ord svert ved at se, hvordan de kan bruge historiefaget til at
forbinde fortidige handlinger i historien, med deres eget levet liv, ligesom de heller ikke kan koble
det til en anvendelig fremtidsteenkning — sa hvorfor overhoved bruge tid pa at lese og leere sa meget
om en svunden tid!?

| rapportens resultater fremgar en generel elevholdning til historiefaget som varende et kedeligt og
irrelevant fag, der kun er brugbart, hvis man overvejede en videreuddannelse inden for historie

og/eller arkaeologi.

Heldigvis stod denne undersggelse i nogen grad i kontrast med de elevformuleringer, jeg fik frem i
mine interviews, og under mit ophold og undervisning i praktikken. Mit samlet indtryk var, at mange
elever var glade for faget, og fandt det spendende, men at de, som dokumentationsindsatsen ogsa
konkluderede, havde sveert ved at koble det til eget liv, samt at de i seerdeleshed havde svert ved at

huske det indleerte pa sigt — maske pga. denne manglende kobling.
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4. TEORETISK AFSAT

| dette bachelorprojekt vil jeg, for at besvare min problemformulering, dels benytte fagbegreber, som
knytter sig til historiefaget, men ogsa begreber, som knytter sig til undervisningsdidaktik i al
almindelighed. Disse begreber vil kort blive preaesenteret nedenstdende, og betydningen heraf
forklaret. Begreberne er udvalgt ud fra at de kan veere med til at belyse min fremsatte

problemstillingen, og dermed veere med til at nuancere de pastande, jeg fremsaetter i analysen.

HISTORIEBEVIDSTHED
Bernard Eric Jensens definition af historiebevidsthed ligger bl.a. til grund for den danske definition

pa historiedidaktik i savel fagets formalsparagraf som i fagets kompetencemal, og defineres ifalge
Jensen saledes: Historiebevidsthed tager afsat i det forhold, at fortiden er til stede i nutiden som
erindring og fortidsfortolkning, og at fremtiden er til stede som et sa&t forventninger. Begrebet retter
altsa opmaerksomheden mod det menneskelige eksistensvilkdr, at i en levet nutid indgar der altid

savel en erindret fortid som en forventet fremtid. (Jensen 2006, s. 58)

Historiebevidsthed er saledes et opger med opfattelsen af at der skal sattes lighedstegn mellem
historie og fortid (Jensen, 1996, s. 5). Med begrebet historiebevidsthed sgger Jensen i stedet at
indkredse det menneskelige eksistensvilkar; at der altid vil vare en datid, en samtid og en fremtid, og
at historie derfor ma forstas som en levende og igangvaerende proces, der omfatter alle tre tider (ibid).
Vi er altsa skabte af vores historie, og samtidig har vi mulighed for selv at forme vores og andres liv
gennem vores felles beslutninger. Vi er derfor bade historieskabte og -skabende (Pietras & Poulsen,
2016, s. 68).

Med andre ord, skal eleverne lerer, at de kan bruge deres historiske viden aktivt til at veere med til at
skabe en feelles fremtid. Det betyder noget, hvis de setter sig ind i et historisk emne, og ger

opmarksom pa deres holdninger i en falles diskussion af samtiden og fremtiden.

HISTORISK EMPATI
For at kunne motivere eleverne, kan der bl.a. gares brug af begreberne historiske aktgrer og historisk

empati (Pietras & Poulsen, 2016, s.118). Ved historisk empati inddrages elevernes livsverden og

deres forforstaelse, samt giver eleverne mulighed for at tage udgangspunkt i menneskelige falelser
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de allerede kender - ikke fordi eleverne selv behgver at have erfaringer med fx. Krig, vikingetiden
eller lignende. Man kan som lerer i stedet drage paralleller til situationer eller folelser, som eleverne
kender. | mit eget praktikforlgb omkring besattelsen og modstandsbevegelsen, bad jeg eleverne om
at drage paralleller til Greta Thunberg, og de pa den tid meget omtalte demonstrationer. Hvad gik
forud for Greta Thunberg feenomenet? Hvad var hendes historie, og Hvorfor fik hun momentum
netop i 2019. Hvordan kunne unge bruge deres erfaringer ift. at rabe op og gere modstand, og
hvordan kunne denne opstand sammenlignes med fx modstanden, der opstod omkring bevagelsen

Istedgade overgiver sig aldrig?

Ved at anvende elevernes livsverden og historiske empati, blev emnet mere relaterbart for eleverne,
og var derigennem med til at afveerge et presentistisk syn pa vores falles snakke i klassen omkring
Modstand (Seixas & Morton, 2012, s. 145) - ud fra devisen, at for at kunne forsta fortidens
feenomener, ma man forsta dets aktarer og omvendt; arsag og konsekvens (Seixas & Morton, 2012,
s. 144).

Undervisning i historisk empati er desuden en anerkendt made at treekke pa en indre motivation, som
er med til at indgyde en interesse for emnet, drevet af individet selv (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.51-
52).

UNDERS@GENDE OG PROBLEMORIENTERET UNDERVISNING
Nar eleverne skal arbejde med emner i historie, skal de arbejde bade analytisk og vurderende. De skal

forsgge at forsta og indleve sig i aktgrerne og deres roller gennem problemorienteret arbejde og i
samspil med udvalgte kilder. Laereren valger saledes (og meget gerne sammen med eleverne) et
feenomen i fortiden, der skal undersgges. Derefter skal eleverne brainstorme pa deres forforstaelse af
emnet og i feellesskab formulere en eller flere problemstilling(er), de gnsker at blive klogere pa. Ud
fra problemstillingerne vaelges de spor, som eleverne gnsker at bruge som kilder, der efter en analyse
og tolkning kan belyse eller besvare de fremsatte problemstillinger.

Denne undervisningsmetode er iflg. Pietras en tidskraevende, men ngdvendig proces, for at udvikle
en mere bevidst historiebevidsthed; for herigennem at styrke elevernes evner til kreativ teenkning,
refleksion og problemlgsning, der passer til nutidens fagformal Stk. 2. Eleverne skal arbejde analytisk
og vurderende med historiske sammenhange og problemstillinger for at udbygge deres forstaelse af

menneskers liv og livsvilkar gennem tiderne og opna indsigt i kontinuitet og forandring (EMU, 2019).
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Pietras fremhaver historie som et problemorienteret og kompetenceorienteret fag, fremfor den
traditionelle opfattelse, hvor faget anses som et fortidsstudium, bestdende af kanoniserede

vidensomrader (Pietras, 2018).

DEN SPROGLIGE DIMENSION SOM FAGDIDAKTISK VALG | HISTORIEUNDERVISNING
Sproglig udvikling er siden nye Falles Mal i 2014 blevet en tvaergaende dimension geeldende for alle

fag — ogsa historie.

Som det fremgar af Historiefaget i fokus — dokumentationsindsatsens undersggelse (2016), fremstar
historiefaget bl.a. som laesetungt og sveert tilgeengeligt. Sa hvordan kan jeg veere med til at &ndre
elevernes opfattelse heraf, og hvordan kan jeg aktivere elevernes nysgerrighed, og fa dem til at gare

historie frem for blot at leese om historie?

Ud over at eleverne ofte opfatter faget som laesetungt, mgder eleverne ogsa det vi kan kalde for en

sproglig barriere i historieundervisningen.

Ifelge adjunkt Kirsten Lauta og lektor Sanne Faber er sproget det redskab, vi bruger til at undersgge
historie med og til at kommunikere ferdigheder, viden om og kompetencer i historie (Kilde:
Oldenburg Lauta, K & Faber, S 2017). Det er derfor relevant at fokuseret pa den sproglige dimension

- ogsa i historiefaget.

I vejledningen til Sproglig udvikling praesenterer Undervisningsministeriet fire sprogferdigheder:

samtale

skrive

(Oldenburg Lauta, K & Faber, S 2017)

Ud over fagets kernestof, skal eleverne derfor ogsa have indgaende kendskab til savel fagets sprog
og ordforrad samt begreber, der optraeder i teksterne.
Eleverne skal i lgbet af deres skoletid opbygge og oparbejde et staerkt sprogligt repertoire gaende fra

hverdagssprog og til et fagsprog, sa de er i stand til bevidst at veelge de sproglige registre, der matcher
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fagets sproglige registre (Mulvad, 2017). Men denne tilveenning er kun mulig, hvis eleverne rent

faktisk anvender sproget aktivt, sa at sproget kan forankre sig sammen med den tilhgrende viden.

LARINGSMILIP OG SAMSPIL

For at skabe et trygt og positivt miljg, er det vigtigt, at leereren bade ser den enkelte elev samt klassens
samlede behov ved planlegning af sin undervisning, med henblik pa at styrke alles mulighed for
deltagelse, leering og ikke mindst sammenhold (Stensmo, 2009, s. 302). Ifglge Olga Dysthe er lering
en social proces, som sker i samspil med andre gennem dialogen (Dysthe, 1995, s. 217).

Det er derfor ikke nok, at leereren har fokus pa den faglige formidling af undervisningens indhold.
Lareren ma ogsa patage sig ansvaret for elevernes interaktion og samspil med hinanden gennem
deres mundtlig og skriftlig arbejde i timerne (Dysthe, 1995, s. 217-218). Ifalge Dysthe, er et vigtigt
vaerktgj, det Dysthe har kaldt optag. En laerer, der anvender teorien om det dialogiske klasserum i sin
undervisningsstrategi, baserer sin spgrgestrategi pa “optag” og “hej verdisatning”, som i hgj grad

fordrer, at leereren inkluderer og anerkender elevens tanker (Fibiger, 2012, s. 45).

| forlengelse af ovenstaende, taler Skaalvik og Skaalvik ogsa om sociale relationers pavirkning af
leeringsmiljget, som opdeles i to betydningsfulde aspekter: det kognitive aspekt og det emotionelle
aspekt. Det kognitive aspekt: knytter sig til den betydning, dialogen og samtalen mellem eleverne
har for leringsprocessen.” (Skaalvik & Skaalvik, 2008, s. 217). Her er dialogen mellem eleverne
central i forhold til at udvikle elevernes viden og sprog. Gennem samtalen med kammeraterne, kan
den enkelte elev lettere behandle og komme omkring stoffet, hvilket igen farer til en bedre forstaelse.
Det ma forventes, at eleven tar stille flere spgrgsmal til emnet blandt en mindre gruppe kammerater,

frem for i plenum.

Elevens generelle trivsel, indleeringsevne og lyst til at ga i skole bliver positivt pavirket nar der opstar
sociale og relationelle koblinger “Det emotionelle aspekt (...) er en vigtig del af elevernes
velbefindende i skolen, men det har ogsa afggrende betydning for elevernes motivation og evne til
faglig koncentration.” (Skaalvik & Skaalvik, 2008, s. 217). Dette stgttes op af Louise Klinges teori
om samhgrighedsbehovet - det ene af tre psykologiske behov, som indgar i Louise Klinges teori om
relationskompetence. "Vores samhorighedsbehov handler grundleggende om oplevelsen af at veere

en veerdifuld del af et fellesskab (...) behovet vedrorer de folelsesmessige og personlige band
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imellem individer og den grundleggende drift efter at skabe og bevare positive relationer.” (Klinge,
2017, s. 164).

Den sociale dimension af undervisningen er derfor af afgegrende betydning for, hvorvidt
undervisningen er effektiv og resulterer i egentlig leering (Ritchie & @rtoft, 2014, s. 49). Men denne

dimension kan kun opsta i en klasse, hvis laereren patager sig ansvaret.

MOTIVATION FOR LERING
Ligesom i alle andre fag, har vi altsa en pligt til som lerere at sgrge for et trygt og rart

undervisningsmiljg, for derigennem at skabe motivation for elevernes lering.

Skaalvik og Skaalvik inddeler begrebet motivation i en indre og en ydre motivation.

Den indre motivation skal forstas som en personlig gleede ved at udfgre en given opgave, hvor gleeden
opstar impulsivt ved selve udferelsen af opgaven. Der er altsa ikke faktorer som ros eller
anerkendelse, som pavirker fglelsen af motivation, men derimod en genuin lyst til viden eller til at

opna en kompetence, der driver veerket (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 51).

Modsat indre motivation, har vi den ydre motivation, som igen kan underopdeles i kontrolleret og

autonom ydre motivation.

Ifalge Mette Pless; Ph.d og Cand.mag i padagogik og kulturgeografi, samt lektor pa Center for
Ungdomsforskning pa Aalborg Universitet, omtaler vi normalt motivation, som noget der knyttet sig
til individet; Han er motiveret for.... Hvilket antyder, at vi har en forventning om at motivationen

opstar af sig selv — altsa en indre motivation.

Mette Pless har i samarbejde med Center for Ungdomsforskning pa Aalborg Universitets undersggt
9. klasses elevers motivation for undervisning, og undersggelsen tyder pa, at unges motivation kan
opdeles i fem forskellige motivationsorienteringer. Motivation er ifglge undersggelsesdefinitionen
saledes ikke bare en tvetydig starrelse, der fx handler om at give den unge en gulerod eller
anerkendelse, og s& vokser motivationen automatisk frem hos individet, eller at hdbe pa at eleven

drives af en indre ild og videbegerlighed (Kilde: Pless, mf., 2015).
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Motivationen opstar derimod i samspillet mellem den enkelte elev og dennes mgde med og veren i

skolen, som kan repraesentere bade samspillet mellem lerer/elev, elev/kammerater og skole/hjem, og

som kan inddeles i fem nedenstaende orienteringer.

Vidensmotivation, Mestringsmotivation & Involveringsmotivation — altsa en forholdsvis
indrestyret motivation, hvor elevens interesse for emnet eller faget driver motivationen, og
hvor elevens motivation bliver antendt af en forstaet mening med emnet eller faget.
Motivationen kan ogsa opstd, fordi eleven fgler sig som en aktiv del af
beslutningsprocesserne, og derfor tager ejerskab for laeringsprocessen. Endelig er det vigtig,
at eleven oplever at kunne mestre forlgbet - fx gennem tilrettelagt
undervisningsdifferentiering.

Praestationsmotivation — Kan betegnes som en klassisk ydre motivation, der drives af
belgnning og synlig anerkendelse. Elevens praestation bliver belgnnet med fx en god karakter
eller lererens interesse for eleven — fx gennem optag og positiv anerkendelse og
vaerdisatning.

Relationsmotivation er den motivation, der opstar, nar eleven tydeligt opfatter sig som en del

af et feellesskab — bl.a. via tilhgrsforhold og anerkendelse fra kammerater og lerere.

Kort fortalt bygger et inkluderende og motiverende lzringsmiljg bade pa fysisk tilstedeverelse,

accept og anerkendelse fra henholdsvis leerere og kammerater, samt muligheden for aktiv deltagelse

med understgttelse fra leereren til udvikling af et positivt selvbillede og veerdisattelse.

5. ANALYSE

| dette afsnit vil jeg, pa baggrund af valgt teori samt ud fra min indsamlet empiri i form af egne

interviews og undersggelser, analysere udviklingen af elevernes historiske bevidsthed i samspil med

elevernes motivation for historiefaget.

ELEVERNES HISTORIEBEVIDSTHED OG LIVSVERDEN
Som det fremgar af dokumentationsindsatsen, var en af udfordringerne ved faget, at eleverne havde

sveert ved at koble faget op pa deres eget liv ift. en samtidsforstaelse og en fremtidsperspektivering;
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den sakaldte livsverdensrelevans, og at eleverne fglte, at undervisningen i hgjere grad kunne betegnes
som ligegyldig viden. Denne pastand fremgar ogsa af min egen undersggelse pa JF, hvor omkring
halvdelen af eleverne ikke kan se meningen med faget, eller synes, faget er kedeligt (Bilag Dia. 1 -

Diagram For Empiri Historie).

SAT KRYDS | DET UDSAGN, DER PASSER BEDST PA HISTORIEUNDERVISNINGEN

Jeg synes ikke, at det giver mening at have historieundervisning

Jeg synes at historie er kedeligt

Jeg synes historie er sjovt og spendende

(=]

5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

PIGE7 MPIGE5S MWDRENG7 MDRENGS5

Nar eleverne far historie pa skemaet, er det derfor mit gnske, at de fremadrettede mader et fag, hvor
de aktivt er med til at konstruere viden om fortiden, for dermed at vare i stand til at reflektere over

denne videns betydning for deres forstaelse af savel samtid som fremtid.

Omvendt oplever eleverne faget relevant, nar de kan se at fagets indhold har betydning for deres egen
tid og veeren. Z&ldre historie, dvs. fortidige begivenheder og haendelser for flere hundrede ar siden,
opleves som mindre interessant end moderne og nyere tids historier (Poulsen, J. A., & Knudsen, H.
E., 2016).

En felles anke i bade egen indsamlet empiri og i begge de store undersggelser jeg har refereret til er,
at mange elever ikke faler, at historieundervisningen treekker trade til deres eget liv (Bilag Dia. 4 - Er

historie relevant for dig).
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Adspurgt til dette forhold, siger Lerer 1, at hun pragver at arbejde med elevernes nutid og fremtid. Det
er jo den eneste made, historiefaget kan give mening, kan man sige. At det bliver perspektiveret til

elevernes egne liv. Sa jeg prever faktisk at koble historierne til noget aktuelt.

(..) men sa har jeg ogsa lavet den der traditionelle med at eleverne selv skal skrive noget. De skal fa
en bedsteforzlder til at forteelle om deres barndom. Og fx noget om det samfund, de er vokset op i
eller der hvor de boede. Eller om de fx har oplevet 2. verdenskrig og kan fortelle om at veere barn i

en krig.

L2 (..) og sd har jeg lavet(...)altsd da vi lige havde om vikingetiden. Sa bad jeg eleverne om at skrive,
som om at de var de personer. (...)Det har jeg faktisk ogsa brugt flere gange. Altsa empatisk.... Altsa

en jeg-forteller.

| forleengelse af ovenstaende, svarer tre ud af de fem adspurgte leerere pa JF, at de Ofte inddrager

elevernes egen livsverden, Mens 1 svarer Altid og 1 svarer Sjeldent.
Denne opfattelse star dog i kontrast til elevernes svar, nar eleverne i overvejende grad giver udtryk

for, at de ikke synes, at undervisningen tager udgangspunkt i deres egen livsverden, og at de ikke ser

en sammenhang mellem faget og deres hverdag.
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| Interview med H&H svarer eleverne falgende pa spergsmal 6. Synes du, at Historie er relevant for
dig i din hverdag — kan du evt. komme med eksempler? Hertil svarer den ene elev klart, at hun ikke
synes, det relaterer sig til hendes hverdag (H&H 8.31). Dette bakkes op af den anden elev, da han
svarer Jeg vil ikke sige, at det er relevant..(..) (H&H 9.42). H synes, historie er et super spaendende
fag, men jeg tenker ikke over det i hverdagen (H&H 10.30). I interview V&S svarer V, at han godt
kan lide historie, fordi det giver ham en viden om, hvad der er sket far, sa man ved, hvad man er nu.
Dette bakkes op af S. Et par minutter senere forteeller V, at han fx kan se over til Barsen og
Christiansborg fra hans fars lejlighed. Derfor sparger jeg, om han sa tenker tanker om demokratiet,
og Danmarks demokratiske historie, eller om han mere ser pa den flotte arkitektur. V. svarer, at han
teenker pa demokratiet, men at det nok mere er bygningerne, han bliver fascineret af. Begge de to
elever fremhaver ogsa, at de mest spendende emner de kan huske fra deres undervisning, er emnet
omkring de Vestindiske ger og Plantageejerspillet samt emnet om Pirater — for sa kan man bedre
forholde sig til filmene omkring emnet (V&S 1.14). Ingen af eleverne fremhaver saledes
undervisningen omkring bedsteforaeldrenes erindringshistorier eller vikingetiden, hvor de ellers

arbejdede med den historieske empati.

Omvendt svarer alle fire elever, at de faktisk synes om faget, men at det meget kommer an pa, hvem
der underviser dem, og serligt hvad de laver. | forhold til spargsmal 2. Synes du for eksempel at
Historie er et speendende fag — hvorfor eller hvorfor ikke? svarer H&H, at de synes, det er spaendende,
nar undervisningen er kreativ, og de selv skal deltage aktivt, mens det er kedeligt, nar de bare skal
lese. Ogsa S navner i sit interview, at han ikke bryder sig om undervisningen, hvis han bare skal
leese (V&S 00.55). Alle fire elever er enige om, at seerlig emnet omkring de Vestindiske ger og i
serdeleshed spillet Plantageejerne; et digitalt, narrativt spil, var super interessant. Her skulle de
patage sig roller i spillet og leve sig ind i historien, da Danmark var en slavenation. De fremhzaver
ogsa alle fire emnet omkring Pirater, som vearende spaendende — ingen af emnerne er relaterbart

hverdagsrelevante for eleverne.

I interviewet med 9. klasses drengen, udtaler OL, at noget af det han ikke kan lide ved flere af hans
lerere er, at leererne ikke involverer eleverne i valg af emner (11:47), ligesom lareren heller ikke
forklarer eleverne formalet med undervisningen (10:35). Derimod er han glad for hans engelsklerer,
da hun underviser i interessante emner, han fgler er relevante (14:26). Her har relevans altsa en tydelig

motivation pa eleven.
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Det kan saledes, mod forventning, ikke udledes af min empiri, at eleverne opfatter
historieundervisningen som kedeligt og ligegyldig, eller at der er en direkte kobling mellem
motivation for faget og hverdagsrelevans — fraset interviewet med OL. Umiddelbart har det mindre
bevidst betydning, om faget kan kobles til elevens livsverden — i hvert fald pa mellemtrins-niveau,
mens det har stor betydning, hvordan der undervises, og om lareren aktivt involvere eleverne i
undervisningen, eller om eleverne undervises hovedsageligt receptivt og lesetungt. Jeg kan heller
ikke konkludere, om eleverne er blevet mere eller mindre historiebevidste i de emner, de rent faktisk
kan huske, feengede dem. Ligesom jeg heller ikke kan konkludere, om de senere kan anvende den

nye viden relevant ift. den historiske teenkning.

MUNDTLIGHED OG UNDERVISNINGENS TILRETTELAGGELSE
Jeg har forsggt at samle alle elevsvarerne i forhold til undervisningens organisationsstruktur fra alle

mine interviews (bade JF og SA) i nedenstaende graf for at overskueliggere de mange svar.

Hvordan er undervisningen typisk tilrettelagt?

I Aldig I Sjeeldent Ofte M Megetofte [ Altid

dabb

Lasrerstyret undervisning Arbejde alene Gruppearbejde Se film Undervisni

Ud fra grafen fremgar det tydeligt, at eleverne hovedsageligt mener at de modtager laererstyret
undervisning, arbejder alene eller arbejder i grupper, mens undervisningen kun i ringe grad benytter
sig af andre undervisningsmodeller sa som film eller det eksterne leringsrum. Dette stemmer ogsa
overens med resultaterne fra Historiefaget i fokus: dokumentationsindsatsen samt Ungdom og
historie i Danmark rapporterne til spargsmalet om, hvad eleverne bl.a. synes er kedeligt ved historie
- Her svarede eleverne i begge de store undersggelser, at de synes undervisningen var kedelig, nar

der hovedsageligt undervises i tavleundervisning, leesning og kildekritik.

Ud over at eleverne opfatter undervisningen som verende direkte kedelig, opstar der ogsa et andet

problem, hvis eleverne hovedsageligt bliver undervist receptivt, og hvis de ikke far tilstreekkelig hjalp
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til at arbejde produktivt. Ifglge Vilien; Lektor og konsulent med serlig faglig ekspertise i
andetsprogspaedagogik og dansk som undervisningsfag, er det hgjest sandsynligt, at flere elever slet
ikke har forstdet det de arbejder med, hvis lereren ikke sgrger for at bearbejde laesestoffet
tilstreekkeligt. Denne problematik bakkes i gvrigt op i mit interview med V&S, hvor V svarer
folgende pa spergsmal 4. Hvordan far | mest ud af historieundervisningen? Hertil svarer V bl.a. at
hvis lzererne hele tiden star og snakker, sa kan det godt vaere, at man karer sig helt ded. Men hvis
man sa..hun snakker lidt, s& man far en forforstaelse, og sa man gar ind og leeser teksten, sa er det
lettere at forstd teksten, for sd er man ikke helt veek..(...) (V&S 3.30). Dette udsagn bakkes op af elev
S. Praecis V&S 3.55).

Som naevnt i ovenstaende afsnit, fremhaever alle de fire interviewede elever da ogsa, at faget bliver

kedeligt og sveert, hvis de skal leese for meget, eller hvis det kun er leereren, der star og taler.

For at undga at heegte i seerdeleshed fagligt udfordrede elever af, skal lereren derfor dels arbejde med
teksterne ud fra en sprogfaglig didaktisk dimension, men man kan ogsa statte eleverne yderligere ved
at gare faget mere mundtligt. Gibbons, adjungeret professor ved University of New South Wales
argumenterer bl.a. for samtalen som et didaktisk greb til at fremme elevernes indsigt i, at deres egen
historie, kultur og livserfaringer er et ngdvendigt grundlag for at nerme sig ny indsigt og viden om
historie, kultur og samfund. Samtalen benyttes saledes som en leringsfremmende aktivitet. Med
udgangspunkt i noget konkret, kan samtalen stimulere elevernes hukommelse, ideer og nysgerrighed,
og forbinde emnet via samtalen med elevernes livsverden, for derigennem at statte elevernes
historiske refleksion (Thise, H., & Vilien, K., 2019).

Jeg kan som sagt ikke spore en signifikant vigtighed af relation til elevernes livsverden i min egen
empiri og fra mine egne praktikophold. Derimod det er tydeligt, at bl.a. den sproglige og iser den
aktive undervisning, har betydning for elevernes motivation. Dette faktum bakkes bade op af svarerne
fra JF-interviewet, hvor lererne bliver spurgt Hvornar faler du, at eleverne far mest udbytte af
undervisningen? Hvortil en overvejende del svarer nar eleverne er aktive i undervisningen, og ved
ekskursioner (Bilag 2). Dette understottes ogsa af H’s svar, nar hun beskriver, at hun felte sig mere
motiverede, da de arbejdede med et historisk spil, hvor de kunne leve sig ind i historien (H&H 1.15),

eller nar de arbejder med rollespil, eller laver plancher etc.
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Ved at udnytte dialogen og tilretteleegge undervisningen med dialogsekvenser og optag, kan leereren
ogsa satte eleverne i forskellige sprogbrugssituationer, og dermed understette deres tilegnelse af
fagbegreber, og gegre dem bevidste om det s&rlige fagsprog, som knytter sig til historiefaget. Dette
reflektionsniveau nar eleverne ikke, hvis de hovedsageligt bliver undervist ved tavlen eller

hovedsageligt bliver bedt om selv at lsese og lgse opgaver.

Denne teori understattes af Olga Dyste, der havder, at det er problematisk, hvis elever ikke far
mulighed for at deltage aktivt i undervisningen, da dialogisk undervisning kun kan blive til en realitet,
hvis eleverne kan fungere som ressourcepersoner for hinanden, og hvis alle stemmer betragtes som
veerdifulde for klassens gennemgang af diverse emner (Dysthe, 1997, s. 223-226). Ifglge min egen
observation i praktik 3 var det tydeligt, at det mundtlige aspekt ikke blev tillagt stor betydning i
undervisningen, ligesom jeg personligt observerede, at kun fa elever i hver klasse deltog aktivt, og
som fglge heraf, blev tillagt en veerdifuld betydning for undervisnings- og leeringsfellesskabet. Resten
af eleverne patog sig en receptiv rolle.

Modsat siger elev S i det ene af mine elevinterview, at han faler, at leereren faktisk bruger hans svar
og spergsmal som optag til en videre samtale, og at ligesom V sagde, et spgrgsmal kan fare til mange
spgrgsmal (V&S 10.20). Sa her er bade V & S enige om veerdien af optag i klassen.

Eleverne giver, som det fremgar af ovenstaende graf (Hvordan er undervisningen typisk tilrettelagt),
udtryk for, at undervisningsformen ofte er baseret pa tavleundervisning/lererstyret. Elevsvarerne
omkring anvendte undervisningsformer stemmer i gvrigt ogsa fint overens med mine leererinterviews.
Som det fremgar af spgrgeskemaet Bilag 2, falger fire ud af fem larere ofte et leremiddel, mens kun

en laerer svarer Sjeldent.

Ud fra mine personlige interviews pa SA havder Lerer 2, at hun benyttede leringsportalerne meget,
nar hun udveelger materiale. Lerer 1 siger til dels det samme, men hun leegger dog ogsa veegt pé, at
eleverne bliver praesenteret for andet. Hun navner den historiske forteelling som virkemiddel til at

fastholde elevernes opmarksomhed.
Ingen af lererne pa SA involverer eleverne i valg af hverken emne eller organisering. Men 2 lzrere i

det skriftlige interview (Bilag 2) svarer, at de Ofte giver eleverne medbestemmelse, nar de

tilrettelaegger undervisningen, mens tre lerere Sjeldent benytter medbestemmelse. Eleverne har altsa
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kun ringe indflydelse pa undervisningen, da de hverken har stor medbestemmelse i tilretteleeggelsen

eller i valget af emner.

Dette bakkes op af elev V fra mit elevinterview V&S, som siger, at de nogle gange kan sige, hvordan
de gnsker at arbejde med emnet, men at de ikke selv kan bestemme emnet (V&S 4.15). Det bestemmer
kommunen (V&S 4.20). Larerne foretraekker at ga slavisk efter stoffet ift. leremidlet (ofte et online

leeremiddel).

Ifalge begge laerere pa SA, er der en tendens til, at afviklingen af de forskellige forlgb ligner hinanden
meget didaktisk og stilladseringsmaessigt. Samtlige forleb som L1 + L2 benytter er forholdsvis
teksttunge og lererstyrede. Laererne papeger dog, at det er vigtigt, at man blander andre ting ind i
historieundervisningen. De navner selv bl.a. film, ekskursioner eller temaundervisning, men siger
samtidig, at det kan veere sveert at na i en presset hverdag, seerligt med den forberedelsestid de har til
radighed.

Som det fremgar af ovenstaende graf (Hvordan er undervisningen typisk tilrettelagt), bliver disse tre

sidstnavnte undervisningsformer ikke ofte taget i brug.

Leerer 2 forteller, at hun ofte bruger Storytelling som virkemiddel til at fastholde elevernes
opmearksomhed. En metode, hvor hun selv er fortelleren.

L2 Nar jeg underviser, bruger jeg hovedsageligt undervisningsmodellen Story Telling og ogsd "Den
historiske forteelling ’(...) Eleverne gider ikke at lzese en hel masse, sa jeg forteller i stedet historier,
sd de bedre husker. Sa der er...ja det er nok mit undervisningsmiddel. Den historiske forteelling.

IW Men hvor ofte anvender du den undervisningsmodel.

L2 Meget ofte ved flere emner.

IW Men er det altid dig, der fortaeller, eller beder du ogsa eleverne om at forberede en fortelling,
rollespil el.l. — og i givet fald hvordan?

L2 Altsa denne undervisningsmodels praemis er nok, at det er min — altsa leereren — der forbereder
fortzellingen. Sa det er nok mest mig. Men selvfglgelig snakker mange elever med og kommer med
deres input i timerne.

IW Nar du arbejder med Story Telling, arbejder du sa receptivt eller produktivt. Det lyder meget som

om du arbejder receptivt?
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L2 ..(..)eleverne lytter, nar jeg forteller. Jeg kan merke, og jeg ved, at andre siger det samme — altsa

jeg kan maerke, at det er en effektiv made at fa eleverne til at lytte.

Det er muligt, at leereren er i stand til at holde undervisningsro med sin Story Telling, og at eleverne
synes at kunne lide at fa fortalt historier eller se film, men en negativ konsekvens af denne
undervisningsform kan omvendt veere, at det hovedsageligt er leereren, der snakker i timerne, hvilket
igen kan lede til elevernes opfattelse af at undervisningen overvejende er lererstyret, samt at
historierne ikke bliver lagret i elevernes hukommelse, hvis efterarbejdet ikke falges op produktivt.

Jeg kan dog ikke konkludere, ud fra min empiri, om eleverne mener, at det er en positiv eller negativ
ting, at leereren anvender Story Telling. Dette er min egen konklusion, da der er flere elever, der til
spgrgsmalet om, hvad der er kedeligt i historie, har fremhavet, at det er kedeligt nar leereren snakker

meget.

Der er altsa mindst to problemer i forhold til, hvis leereren bruger starstedelen af taletiden selv. Dels
fa eleverne ikke arbejdet med den sproglige dimension af faget, hvilket ellers kan vare med til at
forankre den nytilleerte viden (Thise, H., & Vilien, K., 2019). Dels er der en betydelig risiko for, at
eleverne ikke faler, at deres interesser bliver praesenteret gennem larerens fortellinger. Historiefaget
skal opfattes meningsfuldt for eleverne, og en af vejene dertil er at inddrage elevernes egne
hverdagsforteellinger (Historielab.dk, Poulsen, J. Aa., 2015). Men vi hgrer ikke, at lereren laver
denne kobling — heller ikke ift. Story Telling-modellen.

Der er saledes en risiko for, at eleverne oplever historie som et forteellefag, hvor man far fortalt nogle
gode historier, men hvor de ikke kan forbinde disse historier med deres egen virkelighed.
(Historielab.dk, Poulsen, J. Aa., 2015). Dertil kommer, som jeg skrev i min indledning, at kognitiv
forskning klart har konkluderet, at viden skal aktiveres, for at den giver erindringsspor og fastholdes

i hukommelsen: use it or lose it (Jensen, 2012, s. 104).

Jeg tillader mig derfor at konkludere, at mundtlighed i undervisningen ift. fortallingen maske er et
godt redskab til at fastholde elevernes opmarksomhed, men hvis elevernes historiebevidsthed skal
styrkes, er det vigtigt, at forteellingerne hele tiden bliver holdt op mod elevernes livsverden, og lige
sa vigtigt, at eleverne selv far lov til at bearbejde stoffet aktivt. Jeg tillader mig ogsa at konkludere,
at undervisningsro - og det at eleverne opfatter et emne (fx Pirater) som veerende et interessant emne,

ikke er en indikator for udvikling af den historiske bevidsthed.

24



MOTIVATION | UNDERVISNINGEN
Jeg har valgt at inddrage forskellige teorier omkring motivation, for at fa afdekket bedst muligt,

hvilket syn pa motivation opgaven tager udgangspunkt i.

Ifolge Mette Pless’ undersogelser, er der en tet forbindelse mellem unges oplevelse af at here til”,
og deres motivation for lering (Pless, 2015) Et aspekt i denne tilhgrsfornemmelse handler for
eleverne dels om deres relation til leererne, men ogsa om deres relation kammeraterne imellem.
“Vores samhorighedsbehov handler grundleeggende om oplevelsen af at veere en veerdifuld del af et
feellesskab (...) behovet vedrgrer de falelsesmassige og personlige band imellem individer og den

grundleggende drift efter at skabe og bevare positive relationer.” (Klinge, 2017, s. 164).

Et feellestreek ved moderne teorier om motivation kan siges at vaere, at der leegges veagt pa elevens
selvopfattelse - dels betydningen af at fgle sig kompetent som person; at daglige udfordringer kan

mestres, og dels gnsket om at fremsta i positivt lys, og at andre vurderer ens person positivt.

| forholdet til leerer/elev-relationen er det vigtigt, at leereren, for at skabe et trygt og positivt miljg,
bade ser den enkelte elevs - samt klassens samlede behov, og lgbende tager hand om disse, med

henblik pa at styrke alles mulighed for deltagelse, leering og sammenhold (Stensmo, 2009, s. 302).

I rapporten henviser Pless til en raekke forskere, der alle fremhaver relationen mellem lerer og elever

som verende afgarende for elevernes motivation og lyst til leering (Pless, 2015).

Denne teori underbygges af interviewet med OL, da han fremhaver sin engelskleerer som veerende
seerligt motiverende for ham - bade fordi hun er god til at anerkende ham gennem fx ros (3:07), men
0gsa, at det har stor betydning for ham, at leereren smiler, nar hun kommer ind i klassen (8:42) — Han
kan dog ikke bekrafte, at denne motivering pavirker han lering (8:42), men det pavirker hans

tilhgrsforhold og ger ham glad og motiveret til at samarbejde.

Modsat udtaler samme elev, at han ikke er motiveret for faget matematik, selvom han faktisk er god
til faget, og ikke har kognitive eller sociale udfordringer i faget. Han bryder sig simpelthen ikke om
sin leerer (13:01), som, iflg. drengen, ikke inddrager eleverne eller giver dem indflydelse i valg af

emner/materiale (11:47), ligesom hun heller ikke forklarer eleverne om formalet med undervisningen
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(10:35). Her er altsa et eksempel pa en elev, som selvom eleven faktisk mestrer faget, ikke er

motiveret for faget pga. den darlige relation leere/eleverne imellem.

Vigtigheden af laererens relation til eleverne fremgar ogsa af mit interview med H&Hs svar pa
spgrgsmal 1. Hvad synes du om faget Historie, og begrund hvorfor? Her er det ferste umiddelbare
svar, at historie er sjovt, men at det kommer an pa bl.a. hvilken lerer, der underviser (H&H 0.32).

Senere svarer H ogsa, fx nar vi har Lone, er det rigtig sjovt (H&H 2.00).

Ud over forholdet til leererne, er forholdet kammeraterne imellem ogsa vigtigt. | folge Skaalvik &
Skaavik kan disse relationer eleverne imellem opdeles i det kognitive aspekt og det emotionelle
aspekt. Det kognitive aspekt: knytter sig til den betydning, dialogen og samtalen mellem eleverne
har for leeringsprocessen.” (Skaalvik & Skaalvik, 2008, s. 217). Her argumenter Skaalvik & Skaavik
for, at dialogen mellem eleverne er central i forhold til at udvikle elevernes viden. Gennem samtalen
ved fx gruppearbejde kan eleven lettere fa hjzlp til at behandle stoffet, hvilket gerne skulle fare til en
bedre forstaelse. Denne teori bakkes op af OL som fremhaver gruppearbejdet, som vaerende sarligt
motiverende for hans undervisning (6.35). Elev OL bekrafter, at han er seerligt motiveret for
undervisningen, nar han kan arbejde i grupper, for sa kan han velge at arbejde sammen med to af
klassens serligt kloge piger, hvilket bidrager til hans motivation for faget (6:35). Det er altsa veerd at
notere, at gruppedannelsen ogsa har betydning — Den skal ikke kun stgtte de fagligt udfordrede elever,

men ogsa motivere de fagligt sterke elever.

Modsat fremhaver OL, at undervisningen fales demotiverende, nar leereren udelukkende underviser
ved at "tavleundervise”. Dette faktum svarer meget godt overens med JF-larernes forventning, hvor
kun en ud af fem faler, at eleverne far mest ud af undervisningen ved Tavleundervisning/laererstyret

undervisning) (Bilag 2)

Som det fremgar af nedenstaende graf (Dia. 5 — Typiske Organisationsformer), er en sammenlagning
af alle mine elevinterviews pa JF (5 + 7 klasse) ift. spargsmalet Hvordan arbejder | typisk i
historiefaget? er der en klar tendens. For alle klasser/kan gaelder det, at alle elever faler, der er meget
tavleundervisning i faget historie, og at denne undervisningsform er demotiverende og giver et ringe
udbytte af undervisningen. 5. klasses eleverne fgler ogsa, at de arbejder kreativt i form af fx rollespil,

mens 7. klasses eleverne samtidig ogsa arbejder projektorienterede.
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ORGANISATIONS-/UNDERVISNINGSFORM
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Disse svar stemmer overens med lerernes opfattelse af undervisningsudbyttet, nar de feler, at
eleverne far mest ud af undervisningen, nar eleverne er aktive. Her svarer leererne nemlig at eleverne

far mest ud af undervisningen, nar de er i aktive processer — fx projekter (Bilag 2)

| elevinterviewet omkring motivation udtaler elev OL, at han generelt er glad for at ga i skole, og at
det er i skolen, han henter energi, nar det er sveert derhjemme (15.15). Relationen til kammeraterne
har altsa stor betydning for OL (14.51).

Elevens generelle trivsel og lyst til at ga i skole er i hgj grad bundet op pa det emotionelle aspekt Det
emotionelle aspekt (...) er en vigtig del af elevernes velbefindende i skolen, men det har ogsd
afgagrende betydning for elevernes motivation og evne til faglig koncentration. (Skaalvik & Skaalvik,
2008, s. 217).

Jeg tillader mig derfor at konkludere pa ovenstaende, at det har meget stor betydning for elevernes
motivation, at de har et godt forhold til savel deres lzerere og kammerater, og at de oplever en stigende
motivation, nar de skal samarbejde omkring faget, har medindflydelse og faler, de er klaedt pa til
opgaverne. Mens de oplever det demotiverende, hvis undervisningen er alt for lerestyret og

tavlebaseret — og ikke mindst, hvis undervisningen er leesetung og individuel.
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INVOLVERINGSMOTIVATION OG SELVBESTEMMELSESBEHOVET

Ifalge Pless, kredser en anden afgerende motiveringsorientering omkring elevernes medbestemmelse
— 0gsa kaldet selvbestemmelsesbehovet. Pless augmenterer for, hvordan kollektive processer sa som
gget medbestemmelse i valg af emner og organisationsformer kan fare til gget motivation. Denne
teori bakkes op af Klinge, som samtidig mener, at selvbestemmelsesbehovet er helt afgarende for
elevens engagement til en opgave eller aktivitet: “selvbestemmelse handler om frivilligt at involvere
sig i aktiviteter og sammenhange, fordi de synes meningsfulde (..). Malet med den
selvbestemmelsesstattende undervisning er at neere og udvikle de indre motiverende ressourcer (...)"
(Klinge, 2017, s. 149 - 150).

Pa baggrund af ovenstaende, er det veerd at bemarke, at kun to ud af fem laerere pa JF involverer
eleverne i deres tilretteleeggelse af undervisningen, mens hovedparten (3) sjeldent ger eleverne til
aktive medspillere i planleegningen. Dertil kommer, at kun en begranset del af eleverne fra JF faler,
at deres laerer har gjort formalet med undervisningen klart, og at majoriteten af de adspurgte elever
foler, at de aldrig eller sjeldent har medbestemmelse i tilretteleeggelsen af undervisningen (Bilag Dia.

3 - Medbestemmelse).

MEDBESTEMMELSE
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Det er ogsa tydeligt af ovenstaende graf, at det hovedsageligt er de &ldste elever, der fgler, at de ofte
har medbestemmelse — og iseer de @ldste drenge. Mens det kun er eleverne fra 5 klasse, der ikke
engang ved, om de faktisk har medbestemmelse eller ej, og at en overvejende del af drengene fra 5.
klasse foler, at de aldrig har medindflydelse. Kigger vi pa nedenstdende graf (Bilag: Dia 5 —
Medbestemmelse har indflydelse pa motivation) er det tydeligt, at alle eleverne er enige om, at

medbestemmelse i planlaegningen af undervisningen er med til at gge motivationen for faget.
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MEDBESTEMMELSE INDFLYDELSE PA MOTIVATION
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Med udgangspunkt i Skaalvik og Skaalviks teorier omkring motivation for leering, er det gnskveerdigt,
at eleverne sa vidt mulig deltager; bade i udvelgelsen af emner og aktiviteter, som de finder
vedkommende samt i organisationsformen — altsa om undervisningen skal vaere baseret pa projekter,
gruppearbejde etc. Ved at inddrage eleverne i beslutningerne omkring planlegning af
undervisningen, far de mulighed for at arbejde med emner, der i hgjere grad appellerer til deres indre
motivation (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 51).

Elevernes falelse af, at de kun har ringe indflydelse i planleegningen af undervisningen, stemmer ogsa

overens med det, som laerer L1 svarer.
IW Giver du eleverne indflydelse pa undervisningens indhold?

L1 @hmm, det kan jo faktisk godt knibe lidt. Men de kan jo velge, nu hvor de skulle arbejde med
Menneskerettigheder, der valgte de jo sa selv. Der skulle de jo selv finde de emner de ville belyse, og
de valgte selv, hvordan de ville preesentere dem og sddan (...) altsd andre gange der er det jo

fuldsteendig bundet op pa faste opgaver.

Ifolge Skaalvik og Skaalviks selvbestemmelsesteori samt de fgrnaevnte to rapports konklusion, er
elevernes medbestemmelse afggrende for udvikling af meningsfuld undervisning, samt er med til at
understgtte elevernes indre, autonome motivation (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 53). Det er ikke
altid, at man som laerer kan inkorporere alle elevers gnsker, men man ber altid forsgge at opstille de
bedste forudsatninger for, at elevernes selvbestemmelsesbehov bliver opfyldt (Skaalvik & Skaalvik,

2015, s. 53) — ogsa selvom der ikke er frit valg pa alle hylder.
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De interviewede elever pa SA svarer da ogsa positivt pa spegrgsmal 12 (Bilag 1) Er
historieundervisningen mere spandende, nar du selv er med til at bestemme indholdet og
undervisningsformen? Hertil svarer H, at det ikke ngdvendigvis behgver at blive det emne hun har
valgt, men at hun synes, det er vigtigt, at det er eleverne, der sammen har mulighed for at snakke om
og velge emne og organisationsform, der teller (H&H 18.03-18.12). Dette bakkes delvist op af
drengen H, der siger, at han synes det er rart at vaelge sit eget emne, men at det ikke gar noget, hvis

det bliver en andens emne, bare emnet er interessant.

Elevers manglende motivation for deltagelse kan saledes opsta, hvis de hverken opnar en indre eller

ydre motivation for at deltage i det faglige og sociale feellesskab i historiefaget.

Den kontrollerede ydre motivation indeberer: “at man ikke har noget valg, og en folelse af, at man
er tvunget til at udfore en bestemt handling.” (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 52) — altsa at eleverne
ikke faler selvbestemmelse, mens den autonom ydre motivation kendetegnes ved: “at eleverne har
internaliseret (optaget i sig) skolens vaerdier med hensyn til elevadferd savel som verdien af at leere
fagene.” (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 52). Lareren kan derfor forsgge at skabe en positiv autonom
ydre motivation hos eleven gennem gget selvbestemmelse ved f.eks. at: “lytte til eleverne”, “give

eleverne valgmuligheder, hvor det er muligt” 0Q at “tage elevernes sporgsmdl, erfaringer og onsker

alvorligt.” (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 53).

KOMPETENCEBEHOVET OG PRASTATIONSMOTIVATION
For at undervisningen skal fgles meningsfuld og motiverende, er det ogsa vigtigt, at eleverne oplever

at de hverken er for kompetente, eller mangler kompetencer for en pagzldende opgave (Klinge, 2017,
s. 156). Opleves en opgave alt for let eller for sveer, daler motivationen og det samlede engagement
(Kilde, 2017, s. 157).

| forholdet til den alt for sveert tilgeengelige undervisning kan kompetencebehovet bl.a. beskrives som
7 (...)at opleve, at man slar til, og at udfordringerne ikke fuldsteendigt overstiger ens forudscetninger”

(Klinge, 2017, s. 156).

Det fremgar hverken af min egen empiri eller af de to undersggelser, jeg ellers referer til, om eleverne

oplever undervisningen for nem eller svaer, men det er klart, at der ma sidde en masse elever tilbage
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med svere udfordringer, hvis hovedparten af undervisningen er baseret pa leesetungt materiale — ikke
mindst de flersprogede elever, som maske i forvejen ke&mper med lasevanskeligheder og
fagsproglige forstaelsesproblemer. Disse elever, samt elever med lave mestringsforventninger, vil
saledes forsgge at undga de situationer, som de pa forhand ikke har tillid til at kunne indfri - hvilket
igen heemmer laeringslysten og -udbyttet, og kan veaere medvirkende til at eleverne faler sig
demotiverede for undervisningen. (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 14-15).

Skaalvik og Skaalvik taler om mestringsforventningens betydning for elevens motivation som; en
indsats, der lykkes, vil virke positivt pa en persons selvopfattelse, mens en indsats, der ikke lykkes, vil
have en negativ pavirkning med dertilhgrende lave mestringsforventninger fremadrettet (Skaalvik &
Skaalvik, 2015, s. 14-15). Det er altsa vigtigt, at leereren saetter niveauet (zonen for neermeste
udvikling) efter bade den enkelte elev og klassen som helhed, og ikke slavisk falger en plan eller et

leeremiddel, uden at tage afsat i klassens samlede niveau.

Bade OL og V & S udtaler ros er motiverende (OL 3.07), og at det er vigtigt at leereren skriver
kommentarer pa afleverede opgaver (OL 1:15). Dette synspunkt bakkes op af bade V & S i deres
svar pa spgrgsmal 13. Kan du bruge lzererens kritik til noget? Hertil svarer begge elever enstemmigt
Ja (V&S 14:42). Eleverne vil gerne have “karakter/God eller dérlig” til sidst. Det virker ikke som
om, at det er selve rettelsen, der har betydning, men at eleverne gerne vil have larerens anerkendelse

i form af en karakter el. kommentar.

6. KONKLUSSION & PERSPEKTIVERING

Min problemstilling lgd: Hvordan kan jeg som underviser motivere eleverne og skabe meningsfuld
historieundervisning gennem en didaktisk tilgang til bl.a. mundtlighed i faget, sammenkoblet med

hverdagslivsrelevans, der tilsammen kan forankre elevens tilleerte viden til historiebevidsthed.

Hertil ma jeg pa baggrund af min ovenstaende analyse og delbetragtninger konkludere, at noget af
det vigtigste for kunne skabe meningsfuld undervisning og motivation for faget, er at eleverne foler
sig anerkendte; bade socialt men ogsa fagligt - altsa at den enkelte elev har en fglelse af bade at vaere

en del af feellesskabet, men ogsa at kunne mestre undervisningen.
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Eleverne giver udtryk for, at den enkelte lzere har stor betydning for deres motivation for faget, og at
samvaret og samspillet med kammeraterne er super vigtigt for deres trivsel og deres lyst til at deltage
i undervisningen, ligesom det er vigtigt, at eleverne har medbestemmelse; bade ift. organisationsform
og emner. Det springer ogsa i gjnene, at eleverne har brug for klare mal og at de forstar, hvorfor de

skal arbejde med et emne — relevans.

Ingen af eleverne peger pa, at faget er kedeligt i sig selv, men flere peger pa, at det bliver kedeligt,
hvis mangden af leesestof er for stort, og hvis det hovedsageligt er leereren, der har ordet. Det er altsa
vigtigt fremadrettede at sgrge for at undervisningen gares aktiv og at eleverne szttes mere i spil,
fremfor at leereren star og informerer — bade ift. elevens motivation, men ogsa ift. at lagre det tillerte

ud fra “use it or lose it”- princippet.

| forhold til vigtigheden i at gare undervisningen livsrelevant for eleverne ma min konklusion veere,
at der er en diskrepans imellem det faktum, at leererne fgler, at de gor meget for at gere emnerne
relevante, og elevernes svar om at de ikke kan se, hvordan emnerne kobles til deres egne liv, hvorfor
eleverne maske faler sig mindre motiverede. Noget tyder ogsa pa, at det er et ngdvendigt greb ift. at
lagre den historiske bevidsthed i eleven, at eleven kan relatere til emnet. Ligesom
formidlingsoverflod, mundtlighed og aktiv undervisning har betydning i forholdet til at kunne
anvende historie, sa faget ikke blot bliver et fortzellefag, men at eleverne rent faktisk bliver gjort

historiebevidste.

Jeg glaeder mig helt forfeerdelig meget til at komme ud og undervise med al min nye viden i mente.
Jeg ved, at skal gare mit bedste for at motivere mine elever til at deltage i undervisningen — bl.a. ved
at inddrage medbestemmelse, undervisningsdifferentiering, dialogisk- og aktiv undervisning, samt
ved at ggre formalet med min undervisning klar og tydelig.

Jeg vil benytte mig af drage paralleller fra historiske begivenheder til nutidige problemstillinger, for
derigennem at skabe en nysgerrighed hos eleven for emnet, ligesom jeg vil gare brug af begreberne

historiske aktarer og historisk empati.
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Eleverne kan selvfglgelig ikke selv valge, hvad undervisningsplanen skal indeholde, men de skal
veere med til at udveelge serlige emner, de gnsker at arbejde i dybden med, ligesom de skal veere med

til at tilretteleegge undervisningens organisationsformer fra emne til emne.
Frem for at vil jeg bestreebe mig pa, at vi sammen skal gare historie, frem for blot at leese om historien.
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8. BILAG

Bilag vedheftet separat.

BILAG 1 —Spgrgeskema til eleverne JF samt udvalgte grafer
BILAG 2 — Spgrgeskema til leererne JF

BILAG 3 — Interviewguide SA

BILAG 4 — Lydfil H&H

BILAG 5 — Lydfil V&S

BILAG 6 — Lydfil OL
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