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1. Indledning

“Writing history is like drinking an ocean and pissing a cupful” (Flaubert, 2013, s. 86).
Denne lettere vulgaere ytring illustrerer for mig en iboende problematik ved historie bdde som
livsverden, videnskab og fag i skolen. At fortiden per definition ikke laengere er tilstede og at
historie derfor ikke er, og aldrig kan blive, det samme som fortiden. Historie er med andre ord
ikke noget der var, men noget som er, nemlig et vaerktoj til at repraesentere og forstd den fortid
som ikke leengere er, sadan at den bliver vedkommende for os i1 dag. For at forstd de utallige,
mangeartede og ofte modstridende resultater af varktejet, dvs. historiske fremstillinger og
fortellinger, og hvad de resultater har med dem at gore er eleverne nedt til at forsta, og derfor
selv bruge, vaerktejet. Det verktoj er historisk tenkning. Jeg ensker derfor med dette

bachelorprojekt at belyse nedenstdende problemstilling.

2. Problemformulering

Hvordan tenker elever historisk nar de skal organisere storre maengder af
forsteordensviden over et langt tidsforleb til overordnede historiske fremstillinger og hvad

illustrerer denne tenkning ved historiefaget i grundskolens praksis?



3. Metode

Dette afsnit vil forklare min videnskabsteoretiske tilgang til undersggelsen samt give et
overblik over de metoder jeg har valgt at benytte mig af, blandt andet hvordan jeg har indsamlet
og analyseret min empiri. Slutteligt vil jeg kaste et kritisk blik pa mit undersegelsesdesign,

herunder undersggelsens validitet.

3.1. Videnskabsteoretisk tilgang

Da denne undersggelse nasten udelukkende anvender kvalitative undersegelsesmetoder
og ensker at opnd viden gennem analyse af elevers egne forstielser og tenkning er mit
ontologiske stasted og videnskabsteoretiske tilgang en kombination af hermeneutik,
fenomenologi og til dels socialkonstruktivisme. Dette valg er baseret pd min forstaelse af at
virkeligheden ikke blot kan underseges og forstas ud fra en helhed, men at helheden stér i
relation til nogle dele, og delene stér 1 relation til helheden, hvorfra forstaelse og mening opnés.
Det socialkonstruktivistiske perspektiv er til stede i1 det at jeg til en hvis grad ogsa er optaget af,
at vise “de grundlaeggende antagelser og selvfolgeligheder, der kan eksistere i den givne
institution med henblik pé at kunne kritisere, dekonstruere og afselvfolgeliggare disse antagelser
og dermed skabe muligheder for at forandre praksis” (Haandbaek Schmidt, 2022a, s. 4,
kursivering i originalen). Ifelge seniorforsker Helle Hovgaard Jergensen er det “subjektet og den
subjektive erfaring med verden, der spiller en afgerende rolle i et fenomenologisk perspektiv og
ofte dét, der vil vaere genstand for analyse” (2022). Min undersogelse er optaget af et givent
feenomen og subjekt, nemlig folkeskoleelever og deres historiske tenkning, perspektiver og
forstéelser. Jeg onsker at komme tet pa hvilke aspekter af historisk tenkning eleverne udviser i
praksis nar de skal organisere store mangder af viden over en lang periode. Desuden ensker jeg
ogsé at analysere forste-persons-perspektivet fra laererne, hvordan de forstar og arbejder med
elevernes historiske tenkning. Da jeg har vaeret dybt involveret 1 analysen og fortolkningen af
min empiri, hvor jeg bl.a. har opnaet viden og mening gennem min egen tenkning og

forforstéelser, tager denne undersegelse ogsa en subjektivistisk epistemologisk position.



3.2. Kvalitativ metode og hermeneutik

Med denne opgave egnsker jeg at undersege hvilke aspekter af historisk tenkning elever
udviser, nar de skal organisere store mangder af forsteordensviden over et langt tidsperspektiv til
sammenhangende historiske fortellinger. Jeg har derfor valgt den kvalitative metode, som ifelge
Brinkmann og Tanggaard anvendes nar “man interesserer sig for, hvordan noget gores, siges,
opleves, fremtreeder eller udvikles. Man er fx optaget af at beskrive, forsta, fortolke eller
dekonstruere den menneskelige erfarings kvaliteter” (Brinkmann & Tanggard, 2010, s. 17). Jeg
ensker at opna en mere dybdegdende viden om mit emne, elevers historiske tenkning, gennem
en analyse og fortolkning af primert interviewene med eleverne. I min undersegelse har jeg valgt
at arbejde med kvalitative interviews, hvilket jeg vil g& mere i dybden med i naeste afsnit.
Anvendelsen af interviews som metode giver mig mulighed for at fa et indblik 1 hvordan eleverne
oplever og forstar verden, hvilket abner for en “privilegeret adgang til personens livsverden”
(Kvale, 2004, s. 129-130).

Min undersogelse tager som tidligere navnt ogsa en hermeneutisk tilgang, der stemmer
godt overens med dens konstruktivistiske og subjektivistiske position. I hermeneutikken ses
mennesket som et selvfortolkende og meningsskabende subjekt, der straeber efter at forsta
(Haandbzk Schmidt, 2022a). Denne humanistiske made at forholde sig til verden pa gennem
fortolkning og forstaelse er yderst anvendelig i min underseggelse da den understetter hvordan
subjektive fortolkninger kan bruges til at opna dybdegiende viden (Guba & Lincoln, 1994). Jeg
arbejder som naevnt med kvalitative metoder hvor fortolkning af empiri er en del af processen 1 at
opnd meningssammenhange og dybere forstaelser for et emne. Det hermeneutiske princip er, at
fortolkning af f.eks. et interview sker inden for en cirkel eller spiralstruktur, hvor de enkelte dele
forstéas ud fra helheden, mens helheden omvendt mé forstds ud fra delene (Haandbak Schmidt,
2022a). Spiralen illustrerer hvordan man som underseger ikke begynder pa bar bund nar man
skal forsta noget nyt, men bruger ens forforstaelse om faenomenet, til at fortolke med og til at
opné nye forstéelser der preeger nye fortolkninger der kan blive til nye forstaelser og sa videre.
Smith beskriver det saledes:

Som mennesker vil vi altid have en historisk og kulturel betinget forforstielse, der kan

revideres gennem nye erfaringer, men som samtidig er bestemmende for, hvad det er, vi

kan erfare. Forforstéelsen er siledes en forudsatning for, at vi kan skabe nye forstéelser.



Hermed bliver forforstaelse et aktivt element i fortolkningen og forstaelsen af et givent

feenomen (Haandbak Schmidt, 2022a, s. 2-3)
Den hermeneutiske spiral er en tilgang, der gennemsyrer min undersggelse da jeg har opnaet
viden, ved at bevage mig frem og tilbage mellem empiri og teori for gradvist at fa nye
forstéelser. Min viden om historiefaget og herunder de observationer jeg har gjort mig, har fort
mig til min problemstilling, der er udgangspunkt for spiralen. Herefter laeste jeg relevant litteratur
og formulerede forste udkast til min problemformulering séledes at jeg kunne lave mit
undersogelsesdesign. Neste skridt var at indsamle og kategorisere min empiri pa baggrund af en
tematisk analyse. Herefter udvalgte jeg yderligere relevant teori og litteratur. Denne nye viden
gjorde mig opmarksom pé hvad jeg jeg skulle kigge efter og g& i dybden med i min analyse og
fortolkning. Gennem analyse og fortolkning af mit empiri tilegnede jeg mig en dybere indsigt i
min problemstilling og kunne derigennem diskutere min undersegelses konklusioner.
Resultaterne og fortolkningerne denne metode frembringer skal dog opfattes som en af flere
sandheder, hvor min egen forstdelse af virkeligheden har haft indflydelse pa resultaterne

(Bryman, 2015; Goulding, 1999).

3.3. Undersogelsesdesign

For at undersege og svare pad min problemformulering har jeg valgt at gere brug af et
kvalitativt undersegelsesdesign. Jeg vil nedenfor beskrive forst; hvordan jeg har indsamlet min
empiri igennem gruppeinterviews og en form for blanding af et interview og arbejdsspergsmal og

derefter hvilke metoder jeg har brugt til at analysere min empiri.

3.3.1. Indsamling af empiri

Jeg har indsamlet min empiri gennem gruppeinterviews og et eksplorativt spergsmal til
skriftlig besvarelse. Dette mix af forskellige undersegelsesmetoder er anvendt til at opna
forskellige vinkler pa underseggelsen og for at bidrage til en sterkere validitet af dens resultater.
Alle interviewspergsmél er udformet pa baggrund af min problemformulering og de specifikke
problematikker denne opgave ensker at undersege. Gruppeinterviewene er semistrukturerede
interviews hvor jeg har benyttet mig af en interviewguide. Jeg forberedte en rackke sporgsmal,

som jeg enskede besvarede, men jeg stillede ogsd uddybende spergsmal, som kun delvist kunne



bestemmes pa forhand. Med denne metode har eleverne haft mulighed for at svare frit og meget
abent pa mine speorgsmal. Denne undersogelse folger delvist en fenomenologisk
undersopgelsestilgang, da jeg ensker at f4 en dybere forstaelse for elevernes tenkning om historie
generelt og 1 serdeleshed 1 forhold til historisk empati. Eleverne vil i interviewene ogsa skulle
beskrive deres egen forstaelse og opfattelse af historie, hvortil den fanomenologiske tilgang er
passende. Nogle af interviewspergsmalene er derfor konstrueret saledes at de laegger op til meget
abne, dybdegéende og alsidige svar, ved f. eks at stille beskrivende spergsméal som “hvad er
historie for jer”. Ligeledes anvender jeg 1 undersegelsen ogsa hermeneutisk metode, da nogle af
spergsmalene er konstrueret pa en made, der laegger op til mere fortolkende svar og beskrivelser.

Af etiske drsager bliver der ikke n@vnt nogle navne i min opgave.

3.3.1.1. Eksplorativ opgave
Det forste skridt 1 indsamlingen af min empiri var at jeg besogte en 9. klasse pd en folkeskole i
Nordjylland og bad dem om 1 grupper skriftligt at besvare folgende opgave:
Fortael historien om Danmark i de sidste ca. 1000 &r. Prov ikke kun at give datoer og
fakta, men skab et stort billede af historien om Danmark. 1. Hvad kendetegnede Danmark
for 1000 ar siden? 2. Hvornar og hvordan skete de vaesentligste (ifolge dig) @ndringer i
Danmark i de sidste 1000 &r? 3. Prov at fortelle hvordan samfundet og menneskene var i
det store billede.
De svarede pa deres computer via Google Analyse, men jeg var fysisk tilstede i lokalet da de
svarede sadan at jeg kunne svare pd opklarende spergsmal. P4 baggrund af resultaterne (se
Appendiks E) vurderede jeg at jeg havde brug for mere empiri og for at kunne stille uddybende
sporgsmal. Samtidig vurderede jeg at jeg ville fa lengere og mere kvalitative svar hvis eleverne
havde mulighed for at formulere sig mundtligt. Derfor valgte jeg ogsé at gennemfore

elevinterviews i grupper.

3.3.1.2. Gruppeinterview

Jeg har valgt at udfere gruppeinterview, hvor flere elever interviewes pa en gang, med det formal
at undersoge elevers historiske tenkning. Jeg interviewede pa baggrund af en interviewguide (se
Appendiks A) 1 alt otte 9. klasseselever fordelt pa tre gruppeinterviews efter aftale med en

folkeskole 1 Kabenhavn. Jeg har valgt at interviewe elever 1 9. klasse som har gennemgéet hele



folkeskolens historieundervisning for at undersege sammenhange mellem undervisningen og
deres historiske teenkning. En af fordelene med gruppeinterviews er at de laegger op til mere
fortolkende svar og beskrivelser samt at de kan skabe mulighed for diskussion og refleksion,
hvor interviewpersonerne kan kvalificere egne og hinandens udsagn. En ulempe ved denne form
for interviews, og is@r med bern er, at de enkelte elevers udtalelser nemt kan blive pavirket af, at
der sidder andre elever omkring dem. De holder derfor maske tilbage med deres egentlige svar

og holdninger, iser hvis de adskiller sig fra resten af gruppens.

3.3.2. Analyse af empiri

Den overordnede analyse af min indsamlede empiri vil blive foretaget pa baggrund af mit
teoretiske rammeverk jeg vil introducere 1 mit teoriafsnit. Men, hvor teoriafsnittet fungerer som
en base for, hvad jeg specifikt kigger efter og undersoger 1 min analyse, vil dette
metodeanalyseafsnit forklare de strukturelle linjer bag analysen. Hvordan jeg har observeret og

kategoriseret min empiri pd en specifik og systematisk made.

3.3.2.1. Tematisk analyse

Til analysen af gruppeinterviewene med eleverne og svarene pa det eksplorative spergsmal vil
jeg anvende en tematisk analyse der er “a method for identifying, analysing and reporting
patterns (themes) within data” (Braun & Clarke, 2006). Den tematiske analyse har til formal at
finde generelle temaer og problematikker i gruppeinterviewene med eleverne og elevsvarene pa
det eksplorative spergsmal. Med denne fremgangsmade ensker jeg at opna en mere afgranset,
dybere og fyldestgarende forstaelse for elevernes historiske teenkning. Normaltvist foretages en
tematisk analyse enten induktivt eller deduktivt. Ved en induktiv metode findes temaerne
udelukkende pa baggrund af en kodning af empirien og ikke pa baggrund af eksisterende
koderammer eller teoretiske forforstaelser (Braun & Clarke, 2006). Ved en deduktiv metode er
temaerne fundet pd baggrund af undersegerens egen teoretiske interesse i emnet dvs. teorier er
allerede blevet udvalgt, og kodningen af empirien barer derfor praeg af dette. Temaerne vil
saledes ofte reprasentere det data der er fundet mest anvendeligt for undersogelsen frem for en
mere overordnet kategorisering af al data. Derimod, som beskrevet af Braun og Clarke, er den
deduktive analyse “driven by the researchers’ theoretical or analytic interest and may provide a

more detailed analysis of some aspect of the data but tends to produce a less rich description of
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the overall data” (2006). Da denne undersogelse gor brug af den hermeneutiske spiral, anvender
jeg en blanding af induktiv og deduktiv metode i min tematiske analyse. Til sidst vil jeg gore det
klart, at jeg som undersgger anerkender at “researchers cannot free themselves of their theoretical
and epistemological commitments, and data are not coded in an epistemological vacuum” (Braun
& Clarke, 2006). Den tematiske analyse resulterede i tre temaer som jeg vil udfolde i
analyseafsnittet. Se Appendiks F for kategoriseringskema og Appendiks B for transskriberingen

af relevante uddrag.

3.3.2.2. Steiner Kvales meningsfortolkning

Jeg har anvendt Steinar Kvales meningsfortolkningstilgang, som prasenteres i hans bog
Doing Interviews (2007) til at analysere og fortolke temaerne fra elevsvarene. Kvale beskriver
hvordan: “The interpretation of the meaning of interview texts goes beyond a structuring of the
manifest meanings of what is said to deeper and more critical interpretations of the text. [...]
bringing the subjects' own understanding into the light as well as providing new perspectives
from the researcher [...] The interpreter goes beyond what is directly said to work out structures
and relations of meaning not immediately apparent in a text” (2007). Jeg har fortolket temaerne
med henblik pa at finde en dybere mening bag elevernes svar, med et staerkt fokus pa den

kontekst de befinder sig i.

3.4. Validitet og reliabilitet

Som afslutning pd metodeafsnittet, vil jeg kort diskutere undersogelsens validitet og
reliabilitet. Min problemstilling handler om sammenhangene mellem elevers historiske
teenkning, historiefaget i folkeskolens formal og fagets praksis. Jeg har forsegt i min eksplorative
opgaveformulering og mine elevinterviews at stille spergsmal som kan belyse hvordan elever
teenker historisk, nir de skal organisere store mangder af forsteordensviden over et langt
tidsperspektiv til sammenhangende historiske fortellinger. Jeg synes at elevernes svar og min
analyse og fortolkning af deres svar bestemt belyser elementer af elevers historiske tenkning og
abner for diskussioner af sammenhangen mellem historiefagets formél og fagets praksis 1
folkeskolen. Min undersegelse er dog udfordret af at det er forste gang jeg laver en kvalitativ
undersogelse med selvindsamlet empiri og undersogelsesdesign, som underseger en

problemstilling af dette omfang og kompleksitet. Mit undersogelsesdesign famler derfor en
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kende, men dog ikke helt i blinde, efter hvilke spergsmél som har potentialet til at belyse
elevernes historiske teenkning. Ikke desto mindre synes jeg trods alt at kunne spore en vis
sammenhang mellem min problemformulering, mit undersegelsesdesign, min empiri og min
analyse og fortolkning af empirien. I forhold til analyse og fortolkning af min empiri har jeg sogt
at skrive den sa lodigt og fagligt funderet som muligt, men jeg er selvfolgelig praeget af de
rapporter og akademiske artikler jeg har laest om min problemstilling. Grundet denne
undersogelses relativt begreensede empirigrundlag kan undersegelsen selvfolgelig ikke

generaliseres til hele populationen af danske skoleelever.
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4. Teori

I dette afsnit redegor jeg for de teorier jeg primart anvender 1 min analyse og diskussion.
4.1. Collective Memory-tilgangen til historie

Rapporten Historiefaget i fokus (2015) papeger at ’skolefaget i praksis ofte styres og
struktureres af den store og for os alle faelles fortelling” (Poulsen & Eskelund Knudsen, 2015, s.
5). Dette er en tilgang, som den canadiske historiedidaktiker Peter Seixas kaldes for collective
memory-tilgangen (2009). Collective memory-tilgangen handler om at eleverne i1 praksis
undervises i den ene samlede fortelling om fortiden, som giver dem forklaringen pé, hvorfor den
tid og det samfund som de lever 1, ser ud som det gor 1 dag (Poulsen & Eskelund Knudsen,
2015). Seixas understreger imidlertid en vis problematik ved sddan en tilgang til historien, 1 og
med at dens funktion er at skabe en national sammenhangskraft, et kollektivt os og dem (Seixas,
2009, s. 719). Han peger pa grundskolen som en serligt vigtig og interessant institution med
henblik pa dens rolle i skabelsen af en national kollektiv erindring hos bern og unge (Seixas,

2009, s. 720).
4.2. Historisk teenkning

“Histories are the stories we tell about the past.” (Seixas & Morton, 2013, s. 1). De favner
bredt og kan fortaelle om noget s& simpelt som hvad der skete i1 sidste weekend til familiefesten til
mere komplekse fortellinger om hvordan nationer blev til eller hvordan global handel udviklede
sig (Seixas & Morton, 2013). Ifelge Seixas og Morton har mennesket et behov for meningsfulde
og sammenhangende fortallinger om hvad der kom for os (2013). At forsta og skabe mening af
fortiden, og hvordan den er forbundet med nutiden, er dog en kompleks og ofte uoverkommelig
opgave. Seixas & Morton uddyber “a gap exists between the present we live in and the infinite,
unorganized, and unknowable "everything that ever happened." How we overcome that gap gives
rise to history” (Seixas & Morton, 2013, s. 1). Historiefaget i sin kerne forseger netop at
videreformidle meningsfulde og sammenhangende fortellinger om hvad der kom for elevernes
nutid, som ogsa fremhavet 1 historiefagets formdl udformet af Borne- og
Undervisningsministeriet:

Eleverne skal i faget historie opna sammenhangsforstaelse i samspil med et kronologiske

overblik og kunne bruge denne forstéelse i deres hverdags- og samfundsliv [...] Eleverne

skal arbejde analytisk og vurderende med historiske sammenhange og problemstillinger
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for at udbygge deres forstaelse af menneskers liv og livsvilkdr gennem tiderne og opna

indsigt i kontinuitet og forandring.” (2019, s. 7)

Nogle af de fundamentale spergsmal historieundervisningen forseger at arbejde med er f. eks.
hvordan ved vi, det vi ved om fortiden? Og hvordan kan vi reprasentere viden omkring noget der
ikke leengere eksisterer (fortiden)? (Seixas & Morton, 2013). I en undersogelse af elevers syn pa
historiefaget, udfert af HistorieLab, er det blevet pdvist, hvordan det i historieundervisningens
praksis ofte er laereren eller leeremidlet der afger, hvad der skal undervises 1 og hvordan. Der er
typisk en formel for hvordan et historieforleb udferes, hvor aktiviteterne og opgaverne er
defineret af, det anvendte leeremiddel eller laereren selv (Pietras & Poulsen, 2016). Dette har vist
sig at vaere en mulig grund til at “en del elever mener, at det vigtigste 1 historie er at akkumulere
kundskaber, eller forste-ordens-viden” (Pietras & Poulsen, 2016, s. 109), hvilket kan “fremme
forestillingen om, at fortiden og fortellingen om den er identisk, og at det er den, der i fiks og
feerdig form presenteres for dem i de anvendte leeremidler” (Pietras & Poulsen, 2016, s. 109).
Denne opfattelse kan lede til en begrenset historieforstielse, hvor den kritiske forstaelse af
hvordan historien h&nger sammen gar tabt, som Seixas og Morton ogsé argumenterer for “It
would be naive to expect to find one universal structure of historical thinking that would apply to
all cultures for all time”. I stedet for at tenke og ‘gere’ historie, hvor eleverne, som beskrevet i
historiefagets formal, arbejder “analytisk og vurderende med historiske sammenhcenge og
problemstillinger” (Borne- og Undervisningsministeriet, 2019, s. 7) leerer de modsat kun at
tilegne sig kundskab, herunder at forste-ordens-viden er en endelig sandhed og at fortiden kan
forstas som en samlet kollektiv fortelling. I sadan et tilfaelde bliver historiefaget “a-fagligt og
meningslost” (Pietras & Poulsen, 2016, s. 109). Historiefagets formal laegger op til, at eleverne
skal styrke deres historiske teenkning, en kompetence, der kan forklares og praktiseres pé
forskellige mader. I denne opgave vil jeg gore brug af de canadiske historiedidaktikere Seixas og

Mortons model "The Big Six Historical Thinking Concepts”.

4.3. The Big Six Historical Thinking Concepts

I Seixas og Mortons bog The Big Six Historical Thinking Concepts argumenterer
historiedidaktikerne for, at historiefaget fejler i deres definition af, hvilke problemer der er

relateret til at konstruere og fortelle om historien. De mener dermed, at det ikke er en
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overraskelse at “most students don't learn to grapple with the problems, and never learn the
workable accommodations that historians use. Instead, they take intellectual shortcuts and, in so
doing, miss out on both the challenge and much of the excitement of doing history.” (Seixas &
Morton, 2013, s. 4). Som folge af dette, har Seixas og Mortons udledt seks store koncepter for
historisk tenkning der kan hjelpe elever med at teenke historisk, herunder forsta
problematikkerne det indeberer og historiefagets kompleksitet. Kernen af hver af de seks
koncepter bygger pa en problematik i forhold til at konstruere og forsta historie, og er samtidig
en made hvorpd man kan male elevernes historiske teenkning. Koncepterne er (a) historisk
betydningsfuldhed; (b) kildearbejde; (c) kontinuitet og forandring; (d) arsager og konsekvenser;
(e) historisk perspektiv og (f) den etiske dimension. De koncepter jeg primart vil gé i dybden

med i min analyse og diskussion er historisk perspektiv og historisk betydningsfuldhed.

4.3.1. Historisk perspektiv

Dette koncept bunder i den historiefaglige problematik som ligger i spergsmalet “how can
we better understand the past?” (Seixas & Morton, 2013, s. 138). Ifelge Seixas & Morton betyder
dét, at tage et historisk perspektiv, at man forseger at “see through the eyes of people who lived
in times and circumstances sometimes far removed from our present-day lives” (2013, s. 138).
Elever kan til dels teenke at de godt ville kunne forestille sig, idet de er empatiske mennesker
med folelser, hvordan det var at leve i Danmark under 2. Verdenskrig. De mener méske selv, at
de godt kan satte sig ind 1 de folelser, herunder hdbet og frygten, jederne oplevede 1
koncentrationslejre. Men der er “decades of difference between the worldviews of these
individuals and our own” (Seixas & Morton, 2013, s. 138). Seixas og Morton argumenterer for,
at denne forestilling uden beviser ikke er andet end en gatteleg, en handling der ikke herer
hjemme 1 historiefaget (2013). Historisk perspektiv betyder séledes ikke, at eleverne skal lare at
s&tte sig 1 de historiske aktorers sted og have sympati for en bestemt tids adferd eller tanker. Det
handler om, at “preve at forstd og dermed at kunne mede en tid pa dens egne praemisser” (Pietras
& Poulsen, 2016, s. 119) og dermed tilegne sig en “valid understanding of what the historical
actor’s thoughts and feelings likely were” (Seixas & Morton, 2013, s. 138). Som
historiedidaktikerne rigtig nok understreger, sé kan vi ikke opné dette, ved bare at forestille os
fortiden. Elevernes historiske perspektiv kan styrkes ved at leereren satter rammerne for at

eleverne kan “make evidence-based inferences about the thoughts and feelings of the characters


https://www.zotero.org/google-docs/?broken=0Bb6KI
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of history” (Seixas & Morton, 2013, s. 138). De skal bl.a. lere, at se pd begivenhederne i forhold
til deres samtid, hvilket vil sige, at teenke den historiske kontekst med nar de analyserer og
fortolker den givne begivenhed eller historiske periode. Det betyder ogsa, at de skal lere, at
undersoge flere forskellige perspektiver, ndr du prever at forstd historien. Det historiske
perspektiv bunder i, at lave evidens-baserede analyser og fortolkninger af hvad f.eks. historiske
karakterer sagde, gjorde og troede pa, dette kan, som Seixas & Morton beskriver, vaere
kompliceret, og ofte vil elever, og til dels lerere, undersege fortiden gennem “our own
present-day lenses, with concerns and questions that arise from the present” (2013, s. 138).  min
analyse og diskussion vil jeg komme ind pa nogle af de guideposts Seixas & Morton kobler til
konceptet historisk perspektiv (se Appendiks C). Disse guideposts er “the big ideas related to
each concept - the "way in" to the historian's way of thinking. They mark a path from the

historian to the classroom.” (Seixas & Morton, 2013, s. 138).

4.3.2. Historisk betydningsfuldhed

Som navnt 1 det foregdende, omfatter begrebet *fortiden’ alt, hvad der nogensinde er sket.
Det stdr derimod klart at historien kun omfatter en “mikroskopisk del af fortiden” (Seixas &
Morton, 2013, s. 110). Spergsmaélet er derfor, hvilke begivenheder i fortiden er sa vigtige, at de
ber huskes og undervises i? Og “efter hvilke kriterier vaelges signifikante begivenheder?” (Seixas
& Morton, 2013, s. 110). Ifelge Pietras og Poulsen (2016) mener mange elever at laererne og/eller
leeremidlerne afger, hvad der er historisk betydningsfuldt. Men det er vigtigt for eleverne at fa
brudt den forestilling, og dykke ned i de processer, som ligger bag leeremidler og historiekanon.
Pietras og Poulsen peger i den forbindelse pa den britiske historiedidaktiker Christine Counsells
5-r model; remarkable, remembered, resulted in change, resonant og revealing, som er en rekke
kriterier for, ”hvad og hvordan noget er historisk betydningsfuldt” (2016, s. 111). Remarkable,
eller ’bemeerkelsesverdigt’, dekker "noget, der i sam- eller eftertiden blev set som noget
bemarkelsesverdigt, fordi det var unikt, usedvanligt, overraskende eller specielt i forhold til,
hvad der var sket for og/eller efter” (Pietras & Poulsen, 2016, 111). Remembered, eller "husket’,
er det fra fortiden, der huskes pga. dets afgerende rolle i en gruppes eller nations kollektive
erindring. Resulted in change, eller ’gav forandring’, er de ’brud,” som fik ”vidt- og
langtraekkende konsekvenser” og dermed forte til grundleeggende forandringer (Pietras &

Poulsen, 2016, s. 112). Resonant er ’noget, der vaekker “genklang” i vores tid,” altsa noget, som
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skaber ”perspektiver mellem situationer pd tvaers af tid og rum.” Det sidste ’r’ 1 Counsells model
er revealing, eller ’afslorende’, dvs. noget, ofte en historie eller begivenhed af personlig karakter,
der ’kan forklare [...] eller 4bne op for indsigt i en storre sammenhaeng” (Pietras & Poulsen,
2016, s. 112). Seixas og Morton fremhaver, hvordan narrativ er en gennemgribende faktor i
historien, og understreger dermed at der er tale om et konstrukt, ikke 1 den forstand at historien er
grebet ud af den blé luft, men at den er “konstrueret” af fortidens "byggeklodser” (2013, s.
20-21). Denne forstéelse af historien og det historisk betydningsfulde som varende konstrueret,
giver os en forklaring pé, hvordan det kan vaere at vi kan iagttage en vis varians, nar det kommer
til, hvad der er historisk betydningsfuldt (Seixas & Morton, 2013, s. 22). Dette kommer ifolge
Seixas og Morton til udtryk pa to mader. ’Varians over tid” — vi forstar at historisk signifikans
konstrueres i relation til vor tids og samfunds sensibiliteter og beskaftigelser, hvilket forklarer,
hvorfor den historiske signifikans a@ndrer sig over tid. Livet og kulturen forandrer sig over tid,
det historisk betydningsfulde kan derfor ikke vare fastlast og uforanderligt, men ma folge med
tiden (Seixas & Morton, 2013, s. 22). For det andet har vi varians fra gruppe til gruppe,” hvor
der fokuseres pa ‘forfatteren’ af historien. Enhver forfatter af historien, hvad end der er tale om
en elev, laerer eller historiker, bidrager med sit eget verdenssyn. En historiker for en nation, der
netop har tabt en krig, vil alt andet lige give et radikalt anderledes perspektiv pa de historiske
begivenheder end sejrherren (Seixas & Morton, 2013, s. 23).

P& samme made som med foregaende koncept, vil jeg i min analyse og diskussion komme ind pé
nogle af de guidepost Seixas & Morton kobler til konceptet historisk betydningsfuldhed (se
Appendiks D).

4.4. Dannelse og handlekompetence

I planlaegningen af historieundervisningen kommer man ikke udenom et blik pé folkeskolens
formal:
§ 1. Folkeskolen skal i samarbejde med foraldrene give eleverne kundskaber og
feerdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at leere mere,
gor dem fortrolige med dansk kultur og historie, giver dem forstéelse for andre lande og
kulturer, bidrager til deres forstaelse for menneskets samspil med naturen og fremmer den

enkelte elevs alsidige udvikling.
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Her er der tre begrebspar, der er s@rlig centrale: 1) dannelse og uddannelse, 2) dansk kultur og
andre kulturer og 3) individ og fellesskab. Dannelsesbegrebet kan siges at vare forméalsorienteret
mens uddannelsesbegrebet er malrettet. Intentionen med uddannelse er, at eleverne skal tilegne
sig nogle konkrete kompetencer 1 forskellige fag som satter dem 1 stand til at handtere specifikke
jobfunktioner eller opgaver i samfundsmessige sammenhange. Hensigten med dannelse er mere
overordnet og over laengere tid og handler mere generelt om at kunne tage vare pa sig selv og
tage del i et demokratisk samfund (Canger & Kaas, 2016). Dannelse og demokrati haenger
saledes tet sammen, og er grundleeggende elementer 1 undervisningen - ogsé 1 historiefaget. |
historiefagets faghafte fra berne- og undervisningsministeriet star der bl.a. at: “eleverne skal
opna fortrolighed med dansk kultur og historie som en forudsatning for, at eleverne kan leve og
deltage aktivt i et demokratisk samfund. Dvs. et samfund, der bygger pa forstéelsen af, at bade
individer og fallesskaber er historieskabte savel som historieskabende” (Berne- og
Undervisningsministeriet, 2019, s. 27).

Den tyske didaktiker Wolfgang Klafki har spillet en stor rolle i vores syn pa dannelse og
er kendt for sine dannelsesteorier og overvejelser vedrerende hvordan man udvalger indhold til
undervisningen. Han argumenterer for, at dannelsesmalet ber vere, at udvikle menneskets
selvbestemmelse-, medbestemmelse- og solidaritetsevne og opdrage det med et mal om
demokrati og frihed (Klafki, 2005, s. 68). Hans teorier og tenkninger er derfor relevante at
navne, 1 forhold til min opgaves emnefelt. Overordnet skelner Klafki i sine dannelsestilgange
mellem individets egen individuelle dannelse og folkeskolens bidrag til individets dannelse, 1
form af almendannelse. Den individuelle dannelsesproces ber, 1 et demokratisk samfund, munde
ud i den fornevnte kompetencer, nemlig elevens evne til selvbestemmelse, medbestemmelse og
solidaritet (Klafki, 2005, s. 69). I forhold til skolens almendannelse, skal leererne hjelpe med at
opdrage eleverne til at blive ansvarlige individer i det danske samfund. I forhold til at opné dette,
delte Klafki hans dannelsesteori op i to forskellige dannelsestilgange, material dannelse, der
fokusere pd indhold, og formal dannelse, der satter menneskelige egenskaber i fokus
“Dannelsesprocesser i en skolekontekst handler i den forstand om hele tiden at teenke pé et
indhold og en form, der bidrager til elevens lebende udvikling af kategorier at forsta verden ved
hjelp af” (Klafki, 2001 som citeret i Canger & Kaas, 2016). Disse tilgange indeholder begge
vigtige elementer og synsvinkler, men de kan ifelge Klafki ikke std alene. I Klafkis kritiske og

konstruktive dannelsesteori, kategorial dannelse, er de to tilgange derfor koblet sammen, og
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danner ét dannelsesideal, der tager eksplicit stilling til det arbejde og den retning folkeskolens
undervisning ber straebe efter.

Ifolge didaktikeren Vagn Oluf Nielsen, er historiefaget et dannelsesfag der bidrager til, at
elever kan blive demokratisk dannede. Ifelge Nielsen er historiefaget ogsa med til at styrke
elevernes forstéelse for deres egen nutid og fremtid: “forstaelsen af nutiden og tolkningen af
fortiden har 1 et eller andet omfang betydning for det perspektiv, hvori vi ser fremtiden — og
omvendt — og er dermed med til at afgere, hvilke handlinger vi mener er de mest
hensigtsmeessige, for at vi kan deltage i den demokratiske proces og fa indflydelse pa, hvordan vi
kan bevaege os i retning af det bedst mulige liv og samfund” (Nielsen, 2010, s.574), hvilket ogsa
bliver underbygget i historiefagets faghefte fra berne- og undervisningsministeriet som skriver at
“vi er hver iseer og som samfund formet af den fortid, vi har, ligesom vi er med til at forme den
fremtid, vi gér 1 mede” (Borne- og Undervisningsministeriet, 2019, s. 27). Formalet med dette er,
at eleverne skal kunne tage kvalificeret stilling og udvise handlekompetence, en kompetence
beskrevet af bl.a. Karsten Schnack. Handlekompetence er ifelge Schnack et centralt element i et
politisk dannelsesideal “Handlekompetence er politisk, demokratisk dannelse” (2005, s. 15) som
pa mange mader kan kobles med Klafki forstielse af at elevernes udvikling af evnen til
selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet er centralt for at opnd dannelsesmalet, sa bor

undervisningen ogsé pege frem mod et handlingsperspektiv.
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S. Analyse

Pa baggrund af en tematisk analyse af min empiri har jeg udledt tre temaer 1 relation til
historisk teenkning som jeg vil analysere og diskutere 1 dette afsnit. De tre temaer er:
e Det kollektive jeg - elevers kollektive erindring om fortiden som én arketypisk historie
e Elevers forstaelse af historisk perspektiv
e Elevers forstaelse af historisk betydningsfuldhed
I min analyse vil jeg yderligere soge at forbinde de tre temaer til den nuvarende

undervisningspraksis i folkeskolen.

5.1. Det kollektive jeg - elevers kollektive erindring om fortiden som én

arketypisk historie

En gentagende forekomst i mange af elevernes svar er brugen af det personlige pronomen
vi 1 konstruktionen af deres historiske fortalling. I kontekst forstar jeg dette vi som at eleverne,
bevidst eller ubevidst, trekker pé ansatser af en arketypisk stor fortcelling som knytter sig til en
feelles identitet, et kollektivt jeg. Denne identitet, dette kollektive jeg fremstér i elevernes
fortellinger ofte som nationen Danmark og dens befolkning. Eksempelvis 1 dette citat fra et af
gruppeinterviewene af elever:
Efter det sa kom vikingetiden, der tog vi [min kursivering] pa togter, erobrede dele af
England - der var religion ogsa... - blev vi [min kursivering] ikke ogsa samlet under
kalmarunionen der, tror jeg med Norge og Sverige. Og 1 forhold til de nordiske guder - ja
nordisk mytologi. Og efter det var det der vi [min kursivering] begyndte at blive kristne.
Sa samlede Harald Bldtand hele Danmark og gjorde dem kristne (se Appendiks B for
citatets kontekst i interviewet).
Brugen af det personlige pronomen vi optraeder ogsa i de skriftlige svar fra eleverne i
Nordjylland, som eksempelvis nar en elev skriver “Danmark havde nasten hele Skandinavien. og
vi [min kursivering] havde en enevalde regering der blev bestyret af en konge. Vi [min
kursivering] havde kolonier omkring i verden. Vi [min kursivering] havde de danskvestindiske
g'er. 1 ar. Vi [min kursivering] fik demokrati under 2. verdenskrig” (se Appendiks E for de
skriftlige svar fra de nordjyske elever). Det kollektive jeg treeder saledes frem bade nar

sporgsmélet handler om at sammenfatte en generel menneskelig historie og nér det handler
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specifikt om Danmarks historie. Elevernes svar centrerer sig, i min analyse, 1 vidt omfang om en
absolut fortelling om fortiden med udgangspunkt i nationen Danmark, som eleverne identificerer
sig med. Eleverne beskriver hvilke perioder ‘vi’ levede i?, hvem bestemte over ‘0s’?, hvem var
‘vi’ 1 krig med?, hvilke kolonier havde ‘vi’? En sddan organisering af fortiden i én absolut
forteelling er det den canadiske historiedidaktiker Peter Seixas (2009) kalder for collective
memory. Den kollektive erindring refererer her til en historieforstaelse, hvor det handler om at
finde og lare en absolut fortelling at kende. En absolut fortelling som knytter sig til en opfattet
feelles, ofte national, identitet. Hvordan kan det vaere at store dele af elevernes historiske
forteellinger er udtryk for en sddan absolut kollektiv erindring? Elevernes fortellinger reflekterer
den made jeg sporger dem pa. I det skriftlige spergsmal sperger jeg specifikt til dansk historie,
hvorfor elevernes fortellinger selvfolgelig beskriver dansk historie. Men det er alligevel
bemarkelsesvardigt i hvor hej grad eleverne producerer en identitetsbaret fortelling med fokus
pa nationsopbygning, krige og politisk historie som nar forskellige elever skriver “Danmark var
et stort land med meget magt, og vi dominerede viking tiden, senere hen mistede vi alt pga.
Christian d. 4” og “Sa havde vi nogle krige mod sverige” (se Appendiks E). Denne fortaelling gar
igen 1 gruppeinterviewene som ellers tager udgangspunkt i et endnu bredere spergsmal om hele
menneskets historie uden at neevne Danmark. Historiske forteellinger kan konstrueres pa mange
mdder og vere udtryk for mange forskellige aspekter af historisk tenkning. S& hvorfor er relativt
store dele af elevernes fortellinger udtryk for en reproduktion af én absolut fortelling om os,
nationen, konger og krige?

Min tese er, at det er fordi at det er den forteelling som eleverne bliver prasenteret for i
undervisningen og i s&rdeleshed 1 de leremidler og fagtekster som bruges i grundskolen. I en
rapport om historiefaget i folkeskolen fra HistorieLab - Nationalt Videncenter for Historie- og
Kulturarvsformidling vurderes det at:

... skolefaget 1 praksis ofte styres og struktureres af den store og for os alle falles

fortelling. Den har mange afskygninger — og ligger ikke mindst tungt i faget via

leeremidler og serligt grundbogslignende tekster. Faget sender saledes — pé trods af alle
intentioner — det signal til eleverne, at historie handler om at finde og laere en absolut

forteelling at kende.” (Poulsen & Eskelund Knudsen, 2015, s. 5).

I fagheeftet for historie 1 folkeskolen star der i fagets formal stk. 2 at “Eleverne skal arbejde

analytisk og vurderende med historiske sammenhcenge og problemstillinger [min kursivering] for


https://historielab.dk/om-centret/
https://historielab.dk/om-centret/
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at udbygge deres forstdelse af menneskers liv og livsvilkar gennem tiderne og opné indsigt 1
kontinuitet og forandring.” (Berne- og Undervisningsministeriet, 2019, s. 7). Der er efter min
vurdering séledes en vaesentlig divergens, og maske ligefrem en modsatning, mellem fagets
erklerede formal om at eleverne skal arbejde analytisk og vurderende og sé fagets praksis, hvor
eleverne skal finde og lare en absolut fortelling at kende. Dette er ikke sa meget et problem
fordi praksis ikke opfylder en formulering i et styringsdokument, men det er et problem fordi det
er sveert for eleverne at forstd hvorfor og hvordan de skal arbejde analytisk og vurderende nar de,
serligt 1 kraft af leremidlerne, allerede er af den opfattelse at fortaellingen ligger fast (Poulsen &
Eskelund Knudsen, 2015). Peter Seixas formulerer det saledes “In the 21st century, to the extent
that schools continue to serve the construction of the nation through the transmission of a mythic
collective memory, the critical potential of the history curriculum is in danger of impoverishment

or irrelevance” (2009, s. 720).

5.2. Elevers forstaelse af historisk perspektiv

En red trad i alle tre gruppeinterview er, at eleverne 1 deres svar tenderer mod en
udpreeget lineer historieforstaelse grensende til det teleologiske. Teleologi er en filosofisk
retning, som seger at redegere for forhold ud fra en antagelse om at der findes en ideel og
hensigtsmeessig indretning af verdenen, en normaltilstand som kan og ber opnés. En linear
teologisk historieforstielse er derfor en forstaelse hvor processer og begivenheder altid udvikler
sig frem mod nogle ideelle og hensigtsmassige vaere- og tenkemader, som er dem vi, forstaet
som en forestillet kollektiv menneskelighed, har i dag. Det kommer for eksempel til udtryk nér
forskellige elever forteller at “Sa kom vi til bronzealderen efter det, eller jernalderen det kan jeg
ikke huske. Vi begyndte at bruge vores ressourcer bedre - bruge flere metaller - vi blev klogere.”
og vurderer at “Vi er jo blevet dem vi er 1 dag pa grund af at vi har laert af vores fejl.” samt 1
folgende udsagn:

Man havde ikke sa meget viden om hvordan man skulle leve og sddan noget. Man kan jo

gé tilbage til, altsa der har altid varet forskellige konflikter med forskellige meninger og

at man pé en eller anden made ikke vidste nok om livet sd derfor blev rigtig mange
religiose og sd noget.". (Se Appendiks B for citaternes kontekst i de tre interview.)
At fortidens mennesker ikke havde “sa meget viden om hvordan man sédan skulle leve” bygger

pa en forstdelse hvor hvordan man skal leve er én normaltilstand som kan opnds, hvis man blot
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har nok viden. En sédan historieopfattelse haenger i min analyse sammen med hvordan elever
forstar fortidens mennesker som igen hanger sammen med hvordan elever moder og arbejder
med fortidens mennesker i undervisning, leeremidler og historiske fremstillinger. At forsta
fortidens mennesker er et af Seixas og Mortons (2013) seks koncepter for historisk teenkning,
nemlig det som de kalder historisk perspektiv. De argumenterer, i en af deres guideposts om
historisk perspektiv, for at “the perspectives of historical actors are best understood by
considering their historical context.” (Seixas & Morton, 2013, s. 148, fremhavning i
originalen). En demonstration af eller et tegn pa en begranset forstaelse for denne guidepost er,
ifolge Seixas og Morton, nar en elev “judges people in the past as dull-witted or weird, because
the student ignores historical context” (2013, s. 148). Det er, efter min analyse og fortolkning, det
som eleverne i min undersegelse gor nar de ofte svarer med variationer af at “vi blev klogere” og
at “vi har faet indsigt pa hvad der er rigtigt og forkert” (se Appendiks B.)

En udfordring, for denne analyse og fortolkning af elevernes historiske perspektiv, er at
jeg har genereret min empiri ud fra meget omfangsrige spergsmal, hvor jeg beder eleverne om at
producere deres egen overordnede fortelling om fortiden over meget lang tid. I denne ovelse er
elevernes svar, i min optik, udpraget et udtryk for en begraenset forstielse af historisk perspektiv.
Spergsmalet er om elevernes svar havde vist tegn pa en sterkere forstielse for historisk
perspektiv, sdfremt jeg havde stillet spargsmél og/eller opgaver som undersogte elevernes
forstéelse af fortidens akterer i en specifik historisk periode, som eksempelvis middelalderens
menneskers tro pa skarsilden og de deraf relaterede afladsbreve eller den europaiske elites
slavegeorelse af sorte afrikanere 1 1600- og 1700 tallet. Dette havde muligvis givet eleverne bedre
muligheder for at demonstrere en starkere forstaelse af historisk perspektiv, som ifelge Seixas og
Morton er nér en elev “explains or illustrates perspectives of people in their historical context”
(2013, s. 148, fremhavning i originalen). Ikke desto mindre vurderer jeg at eleverne udviser tegn
pa en begranset forstaelse af historisk perspektiv selv nar de skeler til specifikke historiske
perioders aktorer, som eksempelvis nér en elev siger “at man pa en eller anden made ikke vidste
nok om livet s& derfor blev rigtig mange religiose” (se Appendiks B). Det er lidt uklart praecis
hvad eleven refererer til her og jeg fik desvarre ikke fulgt op med et opklarende spergsmal, men
umiddelbart tenker jeg at eleven sigter til mennesker 1 Europas udpragede religiose (las kristne)
livssyn og praksis 1 perioden fra at kristendom blev statsreligion i romerriget og frem til at mange

mennesker 1 Europa tilegner sig et stadig mere videnskabeligt livssyn fra slutningen af det 18.
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arhundrede og op gennem de 19. og 20 arhundreder. Et kristent livssyn som inkluderede troen pé
skersilden, hekse, synd med mere. I citatet forklarer eleven dette religiose livssyn med at den
tids mennesker “ikke vidste nok om livet” og eleven beskaftiger sig saledes ikke med alle de

kontekster som dette livssyn er formet af.

5.3. Elevers forstaelse af historisk betydningsfuldhed

Eleverne, i serdeleshed de mere historisk interesserede, udviser i deres svar flere tegn pa
at de har tilegnet sig indsigt 1 den forsteordensviden, som de er blevet prasenteret for i
leeremidler og undervisning. Eleverne demonstrerer ogsa en forholdsvis god forstéelse for relativ
kronologi og er i stand til at bruge den i deres overordnede historiske fremstillinger. En gruppe
elever italesetter sammenhangen mellem klimaforandringer og industrialiseringen og
demonstrerer dermed at de kan kade nutidige fanomener til fortiden. Nér jeg til gengaeld
analyserer elevernes fremstillinger i deres helhed berer de prag af (a) en noget tilfeldig
udvaelgelse af historiske begivenheder og processer; (b) udfordringer i forhold til at drage
paralleller og se sammenhange mellem det forskellige indhold de er blevet undervist i; samt (c)
begrensede ferdigheder 1 relation til at organisere deres forsteordensviden til sammenhangende
fremstillinger over en lang tidsperiode. Denne analyse skal selvfolgelig tages med det store
forbehold at den baserer sig pa en begranset empirisk undersogelse bade hvad angar omfang og
mine kompetencer til at udfeerdige og gennemfore en undersegelse af denne karakter. De
analyser jeg preesenterer 1 de ovenstaende tre punkter kan saledes selvfolgelig ikke generaliseres
til alle historieelever i den danske grundskole. Ikke desto mindre peger min analyse pa en rakke
af de samme udfordringer i relation til elevers historiske teenkning, overblik og anvendelse af
faget som de forskellige engelske undersogelser, hvis konklusioner jeg redeger for i mit state of
the art afsnit.

Punkt a ovenfor, om elevernes udvalgelse af historiske begivenheder og processer,
handler om elevernes evner til at vurdere hvad der er historisk betydningsfuldt og anvende de
vurderinger 1 deres fremstillinger. Hvad der er historisk vigtigt er der selvfelgelig ikke noget
endegyldigt svar pa, men enhver der beskeftiger sig med historie, serligt ndr man som eleverne
her skal forsege at sige noget overordnet om fortiden, ma gere sig nogle overvejelser og opstille
nogle kriterier for hvad der er historisk betydningsfuldt. Dette relaterer sig til det af Seixas og

Mortons koncepter for historisk tenkning som handler om hvordan noget bliver historisk
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betydningsfuldt (2013). I mit teoriafsnit redegor jeg for Seixas og Mortons fire guideposts som
kan hjalpe eleverne og lereren til bedre at forstd konceptet. Jeg sparger i gruppeinterviewene
eleverne om, hvornar noget bliver historisk vigtigt. Den gruppe, som elevernes lerer udpegede
som fagligt sterke, svarede at det er “nér det a&endrer fremtiden - nar det pavirker fremtiden eller
hvis bare sddan en meget kendt ting... noget som alle burde vide sa er det en vigtig ting.”. Jeg
stillede herefter et opfolgende sporgsmal om hvornr noget er “noget alle ber vide” og til det
svarede eleverne at det er nar “det har veret en vigtig del af vores historie. En stor begivenhed,
der har @&ndret vores fremtid”. Igen skal der tages forbehold for det meget overordnede
spergsmal, men det er interessant at eleverne fremhaver at noget 1 fortiden er vigtigt nar det
pévirker eller @ndrer fremtiden. Min vurdering er at eleverne med fremtiden her mener
eftertiden, dvs. fremtiden i relation til den betydningsfulde begivenhed, person eller udvikling og
ikke fremtiden i forhold til i dag. Eleverne har her en forstielse af hvornar noget er historisk
betydningsfuldt som minder om en af Seixas og Mortons guideposts for konceptet, nemlig den
guidepost hvor de skriver at “events, people, or developments have historical significance if they
resulted in change. That is, they had deep consequences, for many people, over a long period of
time.” (Seixas & Morton, 2013, s. 24, fremhavning 1 originalen). Det som eleverne har svarere
ved, eller som de ihvertfald ikke gor i dette tilfelde, er at forklare hvordan begivenheder,
personer eller udviklinger er historisk betydningsfulde ved at vise hvordan de resulterede 1
@ndringer for mange mennesker over lang tid, jevnfor Seixas og Mortons (2013) definition pé en
sikker forstaelse af den feromtalte guidepost. Dette kommer til en vis grad ogsa til udtryk da jeg
sparger eleverne om eksempler pa “en stor begivenhed, der har @ndret vores fremtid”. Her svarer
eleverne med 2. verdenskrig og blodbadet i Roskilde. To begivenheder, som er meget forskellige
og meget lang tid fra hinanden og ikke har noget tilfaelles udover over at de begge er eksempler
pa politisk historie. Eleverne har svaert ved at forklare hvad specifikt de to begivenheder

andrede.
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6. Diskussion

Resultaterne af min analyse viser en udfordring for historiefaget i grundskolens praksis, i
forhold til elevernes historiske teenkning. Det kommer til udtryk i svarene fra de elever jeg har
interviewet sammenholdt med de konklusioner som rapporten Historiefaget i fokus drager
vedrerende fagets praksis. Den udfordring er ifelge fernevnte rapport:

... at historie forstdet som et forhold af fortolkninger og konstruktioner af fortellinger om

fortid, dvs. som noget vi gor eller etablerer i dag — mere end noget der er overleveret til os

i fiks og feerdige versioner — stort set ikke er at finde i skolefaget. Eksplicitte forstaelser af

historie som et fag, der vedrerer fortolkninger af fortid med henblik pé at fore disse ind i

nutidige forstaelser af verden, ses nasten ikke. (Poulsen & Eskelund Knudsen, 2015, s.

25-26, understregning i originalen)

Rapporten konkluderer saledes at fortolkningsdimensionen af historie stort set er fravaerende i
skolefaget herunder 1 de fysiske og digitale feerdigsamlede leeremidler. Da historisk tenkning, 1
serdeleshed Seixas og Mortons seks koncepter, netop er verktojer til at illustrere og konkret
arbejde med denne fortolkningsdimension vurderer jeg derfor at der er beleg for at sige at
eksplicit undervisning i historisk teenkning ogsa er stort set fraveerende i skolefaget selvom det
ikke star direkte i rapporten. Dette fravaer kan vere en forklaring pa at eleverne udviser den
begraensede forstaelse for historisk perspektiv og historisk betydningsfuldhed, som de ger i min
undersogelse.

Naér eleverne, som jeg forer bevis for i mit analyseafsnit, hovedsageligt fremstiller
fortidens mennesker som mindre intelligente og/eller underlige fordi de ikke forstar at “an ocean
of difference can lie between current worldviews (beliefs, values and motivations) and those of
earlier periods of history” (Seixas & Morton, 2013, s. 148, fremhavning i originalen) og dermed
udviser en begraenset forstaelse for historisk perspektiv er det en udfordring for faget af flere
grunde. For det forste er det at tage perspektiv og se begivenheder, personer og udviklinger i
deres kontekster efter min mening en almendannende faerdighed, uanset om det handler om i1 dag
eller om fortiden. “Encourage students to think of the past as a foreign country with different
customs, languages, beliefs and values” (Seixas & Morton, 2013, s. 138). Her drages der en
parallel mellem historisk perspektiv og interkulturelle kompetencer. Nar faget ikke formar at
arbejde pa en made hvor eleverne tilegner sig en dybere forstielse for historisk perspektiv misser

faget dette almendannende og interkulturelle potentiale. Et potentiale som fa, hvis nogen, af
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grundskolens andre fag har et lige sa stort potentiale for at udfolde. For det andet er det abenlyst
svert for eleverne at se hvorfor de skal beskeaftige sig med og hvad de kan lare af fortiden hvis
deres primere opfattelse af historiske begivenheder og udviklinger er, at de er udtryk for at
fortidens akterer var mindre intelligente og/eller underlige. Hvis ikke denne opfattelse udfordres
og italesattes 1 opgaver og undervisning kan eleverne ikke overbevises om at historiefaget er
vedkommende for dem og de kan derfor ikke finde en indre motivation for faget. Da faget ikke
pa samme made som mange af skolens andre fag har en umiddelbar nyttevaerdi i relation til
elevernes uddannelses- og jobmuligheder mangler det sdledes ogsé et vigtigt aspekt af den ydre
motivation. Hvordan eleverne kan arbejde mere eksplicit med historisk perspektiv i
undervisningen og dermed 1 hgjere grad indfri fagets almendannende potentiale kommer jeg
tilbage til i mit afsnit om handleperspektiver.

En anden udfordring 1 historiefaget som jeg behandler i opgavens analyseafsnit handler
om historisk betydningsfuldhed. Ud af alle de begivenheder som nogensinde er forekommet og
alle de personer som nogensinde har levet hvordan kommer lerere frem til hvilke eleverne skal
leere om? Og for den sags skyld hvordan kommer historikere frem til hvilke de vil undersoge og
skrive om? (Seixas & Morton, 2013). Elevernes svar viser, som jeg fremforer 1 opgavens
analyseafsnit, en raekke tegn pa at eleverne ikke har arbejdet eksplicit med denne problemstilling
1 undervisningen. Jeg mener, ligesom Seixas og Morton (2013), at dele af historieundervisningen
i grundskolen ma planlegges og rammesettes siledes at elever inviteres til at tage ansvar for at
forsta hvordan og hvorfor serlige historiske begivenheder, personer og udviklinger er
betydningsfulde nok til at de skal leere om dem. Det mener jeg fordi, at hvis det kritisk dannende
aspekt som ligger i at eleverne skal forstd “...hvordan de selv, deres livsvilkar og samfund er
historieskabte.” (Barne- og Undervisningsministeriet, 2019, s. 7) sdledes at de kan opna
“...forudsaetninger for at leve i1 et demokratisk samfund.” (Berne- og Undervisningsministeriet,
2019, s. 7) skal indfries sa nytter det ikke noget at deres kritiske tenkning begranser sig til at
analysere det udvalgte indhold, men 1 evrigt forholde sig passivt til hvordan og hvorfor det er
udvalgt. Med andre ord skal eleverne ikke kun laere om resultaterne af historikere, didaktikere og
leereres vurdering af hvad der er historisk betydningsfuldt, men selv lere at lave begrundede
vurderinger af hvad der er historisk betydningsfuldt. Eksempler pa hvordan eleverne konkret kan

arbejde med det 1 undervisningen gennemgér jeg i opgavens handleperspektiv afsnit.
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7. Konklusion

I dette bachelorprojekt har jeg undersegt elevers historiske tenkning ved udgangen af
grundskolen. Af projektets empiri udleder jeg i min analyse en reekke tegn pa at eleverne
demonstrerer begraeensede forstaelser af historisk perspektiv og historisk betydningsfuldhed.
Elevernes begrensede forstéelser er, 1 min analyse, udtryk for at faget 1 grundskolen beskaeftiger
sig meget lidt med fagets fortolkningsdimension herunder historisk teenkning. Jeg diskuterer i
forrige afsnit hvorfor jeg synes at det er et problem og giver i nedenstédende afsnit om
handleperspektiver nogle konkrete bud pa hvordan historisk teenkning kan blive en sterre del af

historiefaget 1 grundskolens praksis.
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8. Handleperspektiv

Min grundleggende ambition med dette bachelorprojekt og mit kommende virke som
historielarer er at historie i grundskolen, sdvel som 1 livet, skal vaere bade sjovt og alvorligt,
svaert og givende samt meningsfuldt og kreativt. Det kan arbejde med historie efter min mening
ikke blive, hvis eleverne blot beskaeftiger sig med at forstd og huske de fremstillinger af fortiden
som bliver ‘givet’ til dem af laerere og historikere via mundtlige oplaeg, grundbeger og andre
leeremidler, hvor historien om fortiden er fastlagt. Det kan historie til gengeld blive, hvis
eleverne ogsa aktivt arbejder med at forsta hvordan historie ‘geres’ frem mod at de selv kan
‘gore’ historie. Det er selvfalgelig vigtigt at understrege at det at ‘gere’ historie ikke betyder at
alle fremstillinger er lige gyldige eller at man bare kan ‘gette’ om fortiden. Det handler om at
eleverne tilegner sig kompetencer til begrundet at analysere og vurdere andres savel som deres
egne produkter af denne historie ‘geren’. Det er det som er formélet med en tilgang til historie, i
skolen savel som i livet, som fokuserer pa historisk teenkning. P4 baggrund af min empiri har jeg
1 denne opgave analyseret og diskuteret serligt to aspekter af historisk tenkning nemlig historisk
perspektiv og historisk betydningsfuldhed. Jeg vil herunder redegere for nogle af Seixas og
Mortons konkrete forslag til hvordan eleverne kan arbejde med de to aspekter og hvordan de

opgaver kan bruges i historieundervisningen i den danske folkeskole.

8.1. Historisk perspektiv 1 praksis

Rollespil og at skrive historisk fiktion er undervisningstilgange som ofte kritiseres for at
tilskynde eleverne til at bruge deres fantasi og folelser pd bekostning af historisk ngjagtighed
(Seixas & Morton, 2013). De er, ifolge Seixas og Morton, til gengaeld centrale nar det handler om
at forstd fortidens mennesker (2013). Det afgeorende er at leeringsaktiviteter med denne tilgang
understreger og rammesatter vigtigheden af at tolkninger, vurderinger og slutninger pa baggrund
af sddanne aktiviteter funderes 1 historisk bevis som for eksempel analyser af historiske kilder
(Seixas & Morton, 2013). En aktivitet, som kan hjalpe eleverne i gang med at forsta historisk
perspektiv er den Seixas og Morton (2013) kalder Whats in a Name?. Aktiviteten starter ved at
lereren beder eleverne om at tale om deres egne navne gennem spergsmél som: hvordan fik du
dit navn?, har du et kaelenavn, kan du lide dit navn? Efter et stykke tid drejer lereren elevernes

fokus over pd det historiske aspekt af navne ved at stille spergsmal som eksempelvis:
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e Huvilke navne blev brugt i fortiden/gamle dage, som ikke er s almindelige/udbredte i
dag? (hvis eleverne har svart ved at komme pa navne kan man sperge hvad deres bedste-
eller oldeforaldre hedder/hed?)

e Huvilke navne er almindelige/udbredte i dag som man ikke brugte sd meget i
fortiden/gamle dage?

e Hvordan har navne @ndret sig? Hvad kan forklare @ndringerne?

Lareren guider herefter diskussionerne i retning af overvejelser af hvorfor bestemte navne som
ikke er udbredte 1 dag var populare 1 fortiden/gamle dage. For eksempel kan laereren sporge: Var
dine oldeforzldre mindre intelligente? Ville de kalde deres bern ‘underlige’ navne?

I en undersogelse af Levstik og Barton (1997) fulgte en lerer i 4. klasse en lignende
diskussion op med at bede sine elever om at undersgge deres foreldre og bedsteforaeldres navne
og hvorfor de blev givet de navne. Eleverne i studiet forstod hurtigt at ting endrer sig pa grund af
skiftende smag og ikke fordi mennesker i fortiden var ‘slovt tenkende’. Efter projektet, nar
klassen medte forunderlige overbevisninger eller ‘markelig’ opforsel i historiefaget, ville en af
eleverne som regel sige “but it wouldn’t seem that way to them, it just seems that way to us
because we’re not used to it” (Levstik & Barton, 1997, s. 117). Efter min mening kan jeg, som
kommende historielerer, med fordel lave denne aktivitet med en 3. eller 4. klasse 1 den danske

grundskole.

8.2. Historisk betydningsfuldhed i praksis
De steerke forstaelser af historisk betydningsfuldhed, se Appendiks D for guideposts, kan

eleverne stilladseres til at tilegne sig, hvis forleb og lektioner rammeszattes omkring fagligt
funderede undersogelser (Seixas & Morton, 2013). Undersogelser som tager udgangspunkt i et
neje udformet undersogelsesspargsmal. Undersogelsesspargsmal giver mening og retning til
leeringsaktiviteter som ellers kan fremsta som isolerede og uden sammenhang. Ifelge den
engelske historieunderviser Michael Riley (2000) skal det gode undersogelsessporgsmal gore
folgende:

e capture the interest and imagination of your pupils?

e place an aspect of historical thinking, concept or process at the forefront of the pupils'

minds?
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e result in a tangible, lively, substantial, enjoyable 'outcome activity' (i.e. at the end of the
lesson sequence) through which pupils can genuinely answer the enquiry question?
Det kan vere udfordrende at formulere et undersegelsesspergsmél som opfylder alle tre kriterier.
Spergsmalet ‘Hvorfor er Christian d. 4. historisk betydningsfuld?’ kraver saledes nok historisk
tenkning, men fremmer ikke nedvendigvis elevernes entusiasme og interesse. Spergsmalet kan,
for at oge elevernes interesse, méaske omformuleres til eksempelvis at vaere ‘Fortjener Christian
d. 4. at blive kaldt Danmarks landsfader?’'. Ligeledes kan et sporgsmal som “hvad var

betydningen af grundloven?’ omformuleres til det mere provokerende ‘Var grundloven virkelig

sa betydningsfuld?’.

! Alternativt: Fortjener Christian d. 4. den status han har i dag?
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Appendiks A

Interviewguide til fokusgruppeinterviews med elever

Briefing

e Formal med interviewet: bacheloropgave pé leereruddannelsen om hvad i tenker om

historie.

e Jeg vil gerne optage lyden af interviewet pa min telefon. Er det ok?

e | bliver anonymiserede. Jeg bruger ikke jeres navne, kun at det er 9. drgang pa en

folkeskole i Kebenhavns kommune. Jeres svar vil blive brugt i min opgave og intet andet.

Efter jeg har veeret til eksamen sletter jeg optagelserne.

e Har i nogle sporgsmaél inden vi gér 1 gang?

Forskningsspergsmal

Interviewsporgsmal

Hvilke sammenh@ngende fortellinger om
fortiden set 1 et langt tidsperspektiv (“store
billeder”) kan elever ved afslutningen af
grundskolens historieundervisning producere?

Hvis 1 skulle fortelle menneskets historie
hvad ville 1 sa sige? (Snak med hinanden 1 2
min.)
Hvis det er svert sé prov at tenke pa hvordan
verden er i dag og hvad i har lert i historie
som i synes har fort til der hvor vi er i dag?
Eksempler pa hjelpe spg.:
- Hvordan overlever i idag (dvs. far mad,
husly etc.)? Hvordan har det a&ndret sig 1
historien?
- Hvem bestemmer? Hvem har magt?
- Hvor mange mennesker kan i nemt komme 1
kontakt med i dag? Hvordan har det &ndret
sig i historien?

e Har det i lige har sagt indvirkning pé

jeres liv i dag? I sé fald hvordan?
e Hvorfor starter i med x?
e Hvorfor valgte 1 at snakke om x,y,z?

Hvordan forstar elever det historiske
noglebegreb brud/endring?

Har 1 arbejdet med @ndringer eller brud i
historien? Hvornér er noget en historisk
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@ndring eller et brud ifelge jer?
e Hvorndr er en @ndring
vigtig/vaesentlig?

Hvad er historie for jer?
Hvor meder du historie (i din
hverdag)?

e Hvornar synes du at noget bliver
historie?

Hvordan forstar elever historie?

o Hvad gor at noget er vigtigt?
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Appendiks B

Transskribering af anvendte citater i kontekst

Interview 1:

Andreas [00:00:10]: Sa det forste det er oh og der vil jeg gerne have at, der kan I bare lige
snakke sadan lidt sammen i et minuts tid. Det forste spergsmal, og det er et lidt stort spergsmal,
men det er for at se gh, og det er, hvis I skulle forteelle menneskets historie, hvad ville I sa sige?
Eleverne [00:00:26]: Altsa hele menneskets historie?

Andreas [00:00:28]: Ja, men prov og tenk eh pa, lad os sige, pa gh 2 minutter

Eleverne [00:00:32]: 2 minutter...

Andreas [00:00:33]: Oh eller 5 minutter. S& det jeg sddan gerne vil det er... I ma oh selvfolgelig
gerne bruge nogle begivenheder og sa noget som nogle post men jeg er ikke s interesseret i
arstal eller fakta, jeg er mere interesseret i sddan jeres fortaelling om hvordan, eller den fortalling
1 vil stykke sammen fra det I ved eller sddan.

Eleverne [00:00:54]: Okay ehm..

Andreas [00:00:57]: I ma gerne lige snakke lidt sammen

Eleverne [00:00:59]: Tak

(De tre elever diskutere, dette er ikke transskriberet)

Andreas [00:03:26]: Okay jeg stopper jer lige, er I klar til at...

Eleverne [00:03:31]: Yes

Andreas [00:03:32]: I starter bare...

Eleverne [00:03:33]: ..Med hvad.. med at fortaelle?

Andreas [00:03:34]: ... med at fortelle... hvordan vil i oh...

Eleverne [00:03:37]: Om det hele?

Andreas [00:03:38]: Ja

Eleverne [00:03:38] Oh foj, s langt... (ikke muligt at hore)

Andreas [00:03:41]: I har jo allerede.. I snakkede jo noget om, hvor I ville starte og sddan...
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Eleverne [00:03:45]: Okay... Skal vi bare fortelle noget om hvordan vi ville starte eller skal vi
faktisk fortelle hele verdenshistorien?

Andreas [00:03:49]: Ehm, hvis nu jeg skulle fortelle sén, I sddan kort skulle fortelle hvordan er
vi endt der hvor vi er i dag eller sadan, hvad har varet de vigtige udviklinger eller sadan noget,
hvad ville I sa sige hvis I havde 2 minutter eller san?

Eleverne [00:04:01]: Okay..
(Udeladt en stykke der ikke er brugt i min opgave)

Eleverne [0:04:41 — 00:06:13]: “Sa kom vi til bronzealderen efter det, eller jernalderen det kan
jeg ikke huske. Der var ogsé en masse hvor vi begyndte at.. hvad hedder det... bruge vores
ressourcer bedre - bruge flere metaller - vi blev klogere. Og sé forskellige ting der gik ind 1
hvordan vi begyndte at opfere os, for eksempel sddan noget med religion. Ehm jamen efter det sa
kom vikingetiden og s det — dh ja -, s& begyndte vi.. der tog vi pa togter, erobrede dele af
England og der var religion ogsa... og vi blev samlet under... blev vi ikke ogsa samlet under
kalmarunionen der, tror jeg med Norge og Sverige. Og i forhold til de, hvad hedder det, de
nordiske guder - ja nordisk mytologi. Og efter det var det der vi begyndte at blive kristne. Sa
samlede Harald Bldtand hele Danmark og gjorde dem kristne. S& kom vi ind i middelalderen.
Hvor vi... borge og riddere og hvor vi faegtede med sveerd. Og sa, hvad skete der efter det? Det
kan jeg ikke engang huske - nej, det kan jeg ikke lige huske. Middelalderen startede jo omkring
1000 til... et eller andet. Alle fulgte jo lidt sadan den samme... Ja, hvor middelalderen 1 Danmark
startede omkring der, tror jeg. Men der er ogsa... Der er vel rigtig mange... Hvilke érstal er det
der? cirka der 1 middelalderen? Er det ikke sddan 1100-tallet, tror jeg... saidan plus minus. Og
sd... jeg kan ikke huske. Jeg foler der er et meget stort hul der. Der er sddan 500 ar vi ikke rigtigt
har hert noget om.

Andreas [00:06:18]: Oh hvis nu I teenker sin, lige efter middelalderen eller sa noget, skete der
noget noget stort der eller san? Maske 1 Danmark.. ej nu leder jeg ogsé lidt. Det skal, der er heller
ikke, der er faktisk ikke noget rigtig eller forkert her, det er sddan jeres fortelling. Jeg ved ikke
(en elevs navn) du har ikke sagt s& meget, jeg ved ikke om du har nogle tanker?

Eleverne [00:06:37 - 00:06:13]: Nej, ja, ikke rigtig, jeg er lidt i tvivl, det er ikke lige mit
steerkeste punkt..

Andreas [00:06:39]: E;j det er ogséa fint

(Udeladt en stykke der ikke er brugt i min opgave)

Andreas [00:09:50]: Nu har I sagt vi en del gange, hvad er det for sadan et Vi I bruger her?
Eleverne [00:09:54]: Jeg tenker det er sddan et..

Andreas [00:09:54]: ...det kan ogsé vare et lidt forskelligt..
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Eleverne [00:09:55]: Det er sadan mennesker, vi er alle sammen mennesker... det er en del af
vores historie

Andreas [00:10:01]: Ja, sd har i ogsé sagt Vi har deltaget 1 krige, eller vi fik demokrati, hvad er
det for et Vi I snakker om der?

Eleverne [00:10:08]: Det er igen tror jeg bare hele, sddan alle menneskerne, det er selvfoelgelig
ikke alle mennesker der har demokrati og har vaeret med i krige, men jeg tror stadig vi taler for
hele verdenen... det er jo sterstedelen af verdenen..

Andreas [00:10:28]: Yes. Oh...Bum bum, ja, s34 oh mit neste spergsmal. Lige kort, bare lige
for sjov, sé kan jeg sige det i maske manglede efter efter middelalderen, oh, eneveelden

Eleverne [00:10:38]: ...Ahhh ja

Andreas [00:11:09]: Sa har jeg et spergsmél gh, sadan noget med, du sagde faktisk ogsé lidt da 1
snakkede sammen, at I maske ikke bare skulle na&evne perioden men ogsa hvad var de vigtige ting
og sadan noget. Sé jeg vil egentlig gerne starte med oh, hvad ger at noget er vigtigt?

Eleverne [0:11:30]: Nér det pavirker hele verden, for eksempel det der med 2. verdenskrig var
en meget vigtig ting fordi det pavirkede hvordan...

Eleverne [0:11:38 - 0:11:51]: ... ja nér det @ndrer fremtiden - nar det pavirker fremtiden eller
hvis, hvis det bare er sddan en meget kendt ting... altsa hvis det er noget som alle burde vide sé er
det bare sddan en vigtig ting.

Andreas [00:11:52]: Hva, ja, og ja hvad er det der gor at alle burde vide det?

Eleverne [00:11:56]: Fordi det har varet en vigtig del af vores historie. Sddan, en stor
begivenhed, der har @ndret vores fremtid.

Andreas [00:12:02]: Ja.. okay. Kan i give et eksempel pa det méske?
Eleverne [00:12:03]: Andet end 2. verdenskrig. Der er jo... Jeg ved ikke, p4 en made kan man

sige at blodbadet 1 Roskilde, der hvor de der... var der ikke sddan tre der provede at vere konger,
og sa blev to af dem draebt og sa fik vi.... jeg kan ikke huske hvad det hedder..

Andreas [00:12:20]: Men hvad synes du, nu bliver jeg lidt flabet ikke, hvad har det med os i dag
at gore?

Eleverne [00:12:26]: Altsa det @ndrede jo meget med, vi fik en enkelt konge og han styrede os,
det ®ndrede sddan hvordan vi er blevet styret i en lang periode... eller sin.. det var ogsa, jeg vil

gaette pa at det ogsé er hans familie der efter.. der er vores, der er kongefamilien.

(Resten af interviewet er ikke brugt)
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Interview 2:

Andreas [00:00:24]: Mit forste oh spergsmal det er, hvis I skulle forteelle mennesket historie,
eller verdenshistorie hvad ville i s sige? Hvis I sadan skulle sige, hvad kan man sige, hvad har
varet de de, det vigtigste eller sddan noget, hvad har pavirket jer? Hvis I skulle fortelle en
historie om verdenen pa 2 minutter, hvad ville I sa treekke frem eller san?

(De to elever diskuterer, dette er ikke transskriberet)

Andreas [00:02:35]: Hvis I skulle prove at san at summere det i lige snakkede om eller sddan
opsummere det, hvad ville I sa sige, hvor ville I starte?

Eleverne 0:02:45 - 0:03:03: Sa ville vi nok starte med, at man sadan, at man levede meget
separat engang engang i landene og der var meget sddan, man havde ikke sa meget viden om
hvordan man skulle leve og sddan noget. Man kan jo g tilbage til altsd der har altid varet
forskellige konflikter med forskellige meninger og at man pa en eller anden made ikke vidste nok
om livet sa derfor blev rigtig mange religiose og sa noget. Der er ogsd noget med monarki... og
demokrati og sddan noget. Det er der jo mange flere lande der gor nu, sé vi har faet indsigt pa
hvad der sadan er rigtigt og forkert agtigt. Ja vi har kunne bygge saddan vores samfund op mere
fordi vi igennem arerne har fiet meget mere at viden og kunne udvikle os selv pa altsd med vores
de ting vi har men ogsa som personer, altsd som samfund..

(Resten af interviewet er ikke brugt)

Interview 3:

Andreas [00:00:08]: Vi starter lige med et, og det er et lidt stort spergsmal, sa, men I far lige lidt
tid os, hvor I lige kan snakke om det og sé vil jeg gerne here jeres sddan bud pa det. Og igen, der
er ikke noget der sadan er rigtigt eller forkert. @hm, men det er, hvis I skulle fortelle san
menneskets historie, eller verdenshistore san, pa san bare hvad I synes var det vigtigste eller
sadan noget, s& det behover ikke vare alle drstal eller sdn noget, det er slet ikke det der er vigtigt,
men mere sddan jeres fortelling om hvordan er vi endt der hvor vi er eller sidan noget ik. Ehm,
hvad ville I sa sige? I kan jo lige prove at snakke lidt om det og s& komme med et bud.

Eleverne [00:00:56]: Altsa hvordan, hvor vil du have vi skal starte henne?
Andreas [00:00:59]: Eh, der hvor I selv har lyst til at starte.
(De to elever diskuterer, dette er ikke transskriberet)

Eleverne [00:01:24]: Vi er jo blevet dem vi er i dag pd grund af at vi har laert af vores fejl.
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Appendiks C

Markerer for elevers forstéelse af guideposts for historisk perspektiv

. Guidepost 1 An ocean of difference can lie between current worldviews (belicfs, values, and
| motivations) and those of earlier periods of history.

DEMONS TRATION OF LIMITED UNDERSTANDING CEMONSTHATION OF POWERFUL UNDERS TANDING I
Stisdent asaumes that the befefs, values, and \ Student idantifies sxamples of a vast difference |
motivations of peaple in the past wore the same as between wordviews provalent today and those |
| Iholaofplnpliwdq prevalent in the past. |

- Guidepost 2 It is important to avoid presentism—the imposition of present ideas on actors in |
- the past. Nonetheless, cautious reference to universal human experience can help us relate to the
experiences of historical actors, |

DEMONSTRATION OF LIMITED UNDERSTANDING DEMONSTRATION OF POWERFUL UNDERSTANDING
Student assumes that people in the past had the )\ Student exerises caulion when drawing on universal
same ideals, values, and worldviews that we have ) human experiences [e.g., love, death, hunger) to
today, which makes 1 dfficult to understand their understand historical actors

actual motivatons. ;

. Guidepost 3 The perspectives of historical actors are best understood by considering their |
historical context.

BEMONSTRATESN OF LIMITED UNDERSTANDING DEMONSTRATION OF POWERFUL UNDERSTANDING
MMWMM*!?&HNWW Student explains or ilustrates perspectives of pecple
mndhmuhmdﬂigmmhmwm in their historical context.

. Guidepost 4 Taking the perspective of historical actors means inferring how people felt
- and thought in the past. It does not mean identifying with those actors. Valid inferences are those
based on evidence,

Student eguates perpectve hhng‘toﬂijm of Studert makes factually accurate, evidence-based

imagination, failing to corsider evidence, infarences sbout the baliets, values, and motivatons
of an historical actor, while recngnhlrgg the limitations
of our understanding.

B Guidepost 5 Ditferent historical actors have diverse perspectives on the events in which they

. are involved. Exploring these is key to understanding historical events. |

|
| omumumm DEMONSTRATION OF POWERFUL UNDERSTANDING |

 Student faik to recognite differences among the Student distinguishes a variety of perspectives
| Wlﬂ&urﬁﬂnmphslnﬁwpm m;ghmtmca[amspamdpatngmagwmmnt

Kilde: Seixas & Morton, 2013, s. 148



41

Appendiks D

Markerer for elevers forstaelse af guideposts for historisk betydningsfuldhed

a Guidepost 1 Events, people, or developments have historical significance if they resulted in
change. That is, they had deep consequences, for many people, over a long period of time.

DEMONSTRATION OF LIMITED UNDERSTANDING DEMONSTRATION OF POWERFUL UNDERSTANDING
Student shows an unexamined faith in the textbook or Student explains the historical significance of events,
other authority as a basis for significance, or relies on people, or developments by showing that they
simple personal preference as the basis for historical resulted in change.

significance.

a Guidepost 2 Events, people, or developments have historical significance if they are revealing.
That is, they shed light on enduring or emerging issues in history or contemporary life.

Student limits his or her criteria for historical Student explains the historical significance of events,
significance to the level of impact of an event, person, people, or developments by showing what they
or development. reveal about issues in history or contemporary life.

DEMONSTRATION OF LIMITED UNDERSTANDING > DEMONSTRATION OF POWERFUL UNDERSTANDING

a Guidepost 3 Historical significance is constructed. That is, events, people, and developments
meet the criteria for historical significance only when they are shown to occupy a meaningful place
in a narrative.

Student is unable to identify how significance is Student identifies how historical significance is
constructed in textbooks or other historical accounts. constructed through narrative in textbooks or other

DEMONSTRATION OF LIMITED UNDERSTANDING DEMONSTRATION OF POWERFUL UNDERSTANDING
historical accounts.

a Guidepost 4 Historical significance varies over time and from group to group.

Student assumes that significance is fixed and Student shows how historical significance varies over
unchanging (i.e., is inherent in an event, person, time and from group to group.
or development).

DEMONSTRATION OF LIMITED UNDERSTANDING > DEMONSTRATION OF POWERFUL UNDERSTANDING

Kilde: Seixas & Morton, 2013, s. 24



