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1. Indledning

Folkeskolen har en speciel position i vores samfund, fordi (nsten) alle pa et eller andet tids-
punkt stifter bekendtskab med den. Derfor er den ogsa genstand for politikernes og befolknin-
gens interesse, da folkeskolen har en central rolle i at forme fremtidens voksne. Skolen bliver
dermed ofte det greb, som anvendes, nar de store samfundsmessige problemstillinger skal
adresseres og behandles. Dette ses bade i forbindelse med inklusionsloven i 2012 (Nielsen &
Rangvid, 2016) og skolereformen i 2014 (Skole og Forzldre, 2017), som er udtryk for, at sko-
len netop skal Igfte en opgave, som gar ud over blot at uddanne dens elever. En af disse sam-
fundsmassige problemstillinger er, at bgrn og unges sociale baggrund har stor indflydelse pa,
hvordan deres liv bliver. Der er evidens for, at folkeskolen i hgj grad reproducerer de sociale
uligheder, som eleverne mgder skolen med (Dorf, 2016, s. 131), hvilket er uhensigtsmassigt,
hvis man gnsker et samfund, hvor alle principielt skal have de samme muligheder. Derfor er
det vores gnske at bringe social arv tilbage pa dagsordenen for folkeskolen. Det er ikke nyt, at
folkeskolen skal vare instrumentel i at bryde den sociale arv, hvorfor der er mange undersg-
gelser, som har haft social arv som fokuspunkt. Dog er det s@rligt dansk, matematik og natur-
fagene, der har veret genstand for analyse, mens viden om dette er nesten ikkeeksisterende i
de mindre fag i folkeskolen. Derfor er der heller ikke meget viden om, hvordan social arv spiller
ind 1 et fag som f.eks. historie, hvorfor vi finder det relevant at beskeftige os med dette emne
og bidrage med viden specifikt for historie, som kan vare med til at give et grundlag at handle

ud fra, hvis folkeskolen skal blive i stand til at bryde den sociale arv.

2. Problemformulering
Disse tanker har ledt os frem til fglgende problemformulering:

Hvilke sociale og kulturelle koder veegtes i historieundervisningen og hvilken indflydelse har

leerernes bevidste og ubevidste forventninger pa elevernes deltagelse i og udbytte af faget?

Med udgangspunkt i denne problemformulering er det vores mal at se pa, hvordan social arv
kommer til syne i historieundervisningen. Néar vi skriver om sociale koder, skal det ses som
den adferd, forskellige elever har i undervisningen, og hvordan lereren reagerer pa disse.
Nar vi beskriver de kulturelle koder, er det med henblik pa at vise, hvordan underliggende
forventninger til elevernes kulturelle baggrundsviden spiller ind i undervisningen, herunder
undervisningsmaterialerne og lerernes tilgang til undervisningen. I det naste afsnit vil vi

gennemga denne opgaves opbygning.
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3. Leesevejledning
Fgrste del af opgaven prasenterer den teori, som vi anvender, og hvordan vi vil anvende den

valgte teori. Indledningsvist vil vi redeggre for vores metodiske valg ift. den empiri, som ana-
lyseres i denne opgave. Herefter vil vi redeggre for, hvad der er vores teoretiske afsat i analy-
sen. Dette indeholder en begrundelse for, hvorfor social arv er relevant at have fokus pa ude i
folkeskolen. Vi anvender national og international forskning som er med til at sammenkoble
vores teoretiske position og empiri. Vi benytter teoretikere som Pierre Bourdieu, Basil Bern-
stein, Bernard Eric Jensen, Peter F. Drucker m.fl. til at definere forstaelsen af social arv, social

og kulturel kapital, habitus, sprogkoder og dannelsesopfattelse.

Vores analyse bygger pa semistruktureret interviews med 3 forskellige leerere, observationer i
3 forskellige klasser, en lektionsplan over et forlgb og materialer der bliver benyttet i undervis-
ningen. Ud fra empirien har vi sammenkoblet det og analyseret det med en bagtanke for at

finde ud af hvad l@rerens forventninger er til hvad eleverne skal have ud af undervisningen.

Sidste del af bacheloren bestar af et handleperspektiv og en perspektivering. Handleperspekti-
vet omhandler, hvordan vi kan prgve at lgse problemformuleringen ude i folkeskolen ud fra
den indsamlede empiri med et teoretisk grundlag, som vi har stillet i denne opgave. Den vil
blive delt op i to hvor den ene fokusere pa social arv, hvor den anden vil fokusere pa central-
styret undervisning. Perspektiveringen vil omhandle hvordan tosprogede elever kan opleve
vanskeligheder i historie, pa samme made som elever med svag sociogkonomisk baggrund,

samt en mulig udfordring for kulturfagene generelt.

Til sidst, vil vi konkludere pa problemformuleringen, samt reflektere over hvordan historiefa-

get kunne have brug for mere forskning.

4. Metode

I dette afsnit, vil vi kortlegge vores metodiske overvejelser, vi har valgt at anvende for at un-
dersgge opgavens problemstilling. Vi har derfor observeret 8 lektioner i1 4 forskellige klasser,
herunder en 4. klasse, som vi observerede i 3 lektioner, to 7. klasser hvor vi observerede 2
lektioner i hver og en 8. klasse, som vi observerede i 1 lektion. I analysen vil vi tage udgangs-
punkt i 6 af disse lektioner, da der opstod episoder som er interessante for os at undersgge
narmere i forbindelse med vores problemfelt. Derudover har vi faet adgang til leremidler og
gennemfgrt interviews med de lerere, som stod for undervisningen. Dette er opgavens empiri-

ske grundlag og kan findes i bilagene. Alle observationer er foregaet pa Virupskolen i Hjortshgj

3
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8530 Aarhus Kommune. Da alt vores empiri stammer fra samme skole, er fundene sn@vre og

meget begraensede.

I observationerne var vores forskerrolle tydelig. Vi var med i lokalet, men havde ikke indfly-
delse pa undervisningen. Derfor er der tale om observatgrer, der deltager (@stergaard C. ,
2017). Fordelen ved denne tilgang er, at forskere kan indga i forskningskonteksten uden at blive
direkte involveret og saledes undga emotionel involvering. Ulempen er dog, at der er minimal
interaktion med de studerede, hvorfor risikoen er, at studiet kan blive for overfladisk og praeget
af forskerens egen holdning (@stergaard C. , 2017). Det, som vi i observationerne har set pa,
er de kulturelle koder, som la@reren vagter i sin undervisning, og hvordan visse elevers input

vagtes forskelligt 1 henhold til deres opfyldelse af disse.

I vores interviews har vi haft to forskellige tilgange. Den fgrste tilgang bar prag af, at det var
leerernes umiddelbare reaktioner pa, hvad der var foregaet i Igbet af undervisningen og interesse
1, hvad vi var 1 gang med at undersgge. Derfor havde vi heller ikke adgang til skemaer eller
kunne skrive ned, mens det skete. Dette er karakteristisk for det ustrukturerede interview
(Dstergaard C. , 2017, s. 39-42). Fordelen ved denne tilgang er, at man kan komme tat pa den
observerede og skabe en menneskelig kontakt, som kan give bedre resultater for den viden,
man opnar. Ulempen er, at man med denne tilgang risikerer, at det metodiske grundlag er for
lgst struktureret og dermed ikke lever op til den forskningsmessige stringens, man gnsker.
(Dstergaard C. , 2017, s. 39-42). Dette er ogsa arsagen til, at vi lavede et interview med larer
2, hvor vi pa forhand havde skrevet spgrgsmal ned og defineret, hvad det var, vi gerne ville
have viden om. Interviewguiden kan ses i bilag 1. Med denne tilgang er der tale om et semi-
struktureret interview (Tanggard & Brinkmann, 2020, s. 42-47). Fordelen med denne metode
er, at det metodiske i forskningssituationen er tydeligere, da den fordrer, at forskeren pa forhand
har viden om det emne, han/hun vil undersgge. Dermed skaber metoden ogsa en struktur, som
er nemmere at overfgre, hvis man skal udfgre flere interviews om samme emne. Ulempen er,
at strukturen kan blive h&#mmende 1 interviewerens @gjne, hvis den interviewedes svar affgder
andre spgrgsmal, som kunne vere relevante i forskningssammenhangen. Derfor er det ogsa
varierende, i hvor hgj grad interviewguiden fglges i forskellige sammenhange. (Tanggard &
Brinkmann, 2020, s. 42-47). Vi valgte at lade interviewguiden vere en retningslinje, da vi
havde nogle spgrgsmal, som vi gerne ville stille. Disse fik vi svar pa, hvorefter vi spurgte mere
ind til indholdet i nogle af de andre spgrgsmal. Dette var med henblik pa at lade lererens erfa-

ringer treede frem.
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5. Teoretisk udgangspunkt
Hvad skal folkeskolen? Dette spgrgsmal er heftigt debatteret og under konstant forandring.

Folkeskolens formalsparagraf giver os det lovmassige grundlag for at svare pa spgrgsmalet.
Her skal folkeskolen blandt andet forberede til videre uddannelse og fremme den enkelte elevs
alsidige udvikling (Undervisningsministeriet B. o., Folkeskolens formal, 2022). Men hvad be-
tyder det? Nar skolen skal forberede alle elever til videre uddannelse, er malet for alle eleverne
det samme, men er elevernes forudseatninger for at opna malet ens? Svaret er nok nappe. Alle
elever er forskellige, nogen yder en minimal indsats, mens andre bruger al deres fritid pa sko-
learbejde, nogen er intelligente, andre er ikke. Disse variationer er et menneskeligt vilkar, og
de feerreste har nok problemer med at den flittige og intelligente elev er den, der klarer sig bedst
i folkeskolen. Det er ogsa intelligens, som ifglge personlighedspsykologien er mest determine-
rende for, hvem der klarer sig bedst i skolen (Holt, Bremner, Sutherland, & Vliek, 2015, s.
415), tet efterfulgt af personlighedstreekket conscientiousness (Larsen, Buss, Wismeijer, &
Song, 2017). Men disse to star kun for en vis del af variablerne, nar man ser pa, hvem der klarer
sig bedst. De sidste variable udggres af andre forhold, herunder social baggrund. En undersg-
gelse fra Arbejdernes Erhvervsrad peger pa, at elevernes sociale baggrund har stor betydning
for, hvilke karakterer, de opnar. Elever med svag sociogkonomisk baggrund, klarer sig darligere
end elever fra sterkere sociogkonomisk baggrund, ogsa nar der er kontrolleret for intelligens
(Pedersen & Caspersen, 2018). Her opstar problemet. De faerreste vil nok mene, at det er ens
ophav, der skal vaere afggrende for, hvilke resultater, man opnar. Yderligere skaevvrides bille-
det, nar undersggelser ogsa viser pa, at netop forhold som socialklasse i situationer som job —
og optagelsessamtaler er mere bestemmende for at opna det gnskede resultat end bade akade-
misk performance og faglige kvalifikationer (Esping-Andersen, 2004). Elever med svag socio-
gkonomisk baggrund har altsa en stgrre udfordring i at imgdekomme de krav, som samfundet
stiller. I folkeskolen betyder det, at elever med svag sociogkonomisk baggrund har svarere ved
at indfri de mal, der stilles. Dermed er det vores holdning, at folkeskolen skal vere bedre til at
hjelpe disse elever, sa de kan fa samme muligheder, som elever, der er fgdt mere privilegerede.
Betyder det, at alle elever skal opna de samme resultater? Selvfglgelig ikke. Som skrevet oven-
for, er socialklasse kun en del af forklaringen, folk er forskellige, men det er vores holdning, at
socialklasse i sa vidt omfang, som muligt skal minimeres som faktor. To elever, som er ens i
alt ud over socialklasse, bgr kunne opna de samme resultater i folkeskolen. Men hvordan skal
man agere, hvis man bestraber sig pa dette? For at svare pa dette ma vi fgrst redeggre for,

hvilket teoretiske afset, vi har, nar vi snakker om kulturelle koder og social arv. I naste afsnit
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vil vi derfor redeggre for Bourdieus’ teori om kapitaler og habitus, da det udggr vores teoretiske

afset for analysen.

5.1 Bourdieu og gkonomisk, social og kulturel kapital
Pierre Bourdieu er en fransk sociolog (1930-2002), som i hgj grad har veret med til at udvikle

det teoretiske apparat inden for social arv. Overordnet set gar hans teori ud pa, at samfundet er
hierarkisk opdelt i sociale klasser, og at disse klasser har deres egne koder og normer tilknyttet.
Dertil knytter han begrebet kapitaler. Kapitalbegrbet er afledt af Marxistisk tenkning, hvor
kapital er den magt/penge, som bourgeoisiet undertrykker arbejderklassen med. (Harrits, 2017,
s. 29-34). Nar Bourdieu bruger kapital i denne forstand, kalder han det gkonomisk kapital. Men
dette er ikke hovedpointen for Bourdieu, da det vigtigste i hans teori er, at der ud over den
gkonomiske kapital ogsa eksisterer to andre overordnede kapitaler, som spiller ind i samfundet,
og som er med til at fastholde de sociale klasser. Det er den sociale og den kulturelle kapital,
han her snakker om. Disse kapitaler fungerer pa samme made som gkonomisk kapital, selvom
der ikke udveksles valuta i form af penge. Valuta er det, som udveksles gennem det sociale
samspil mellem mennesker, hvorfor social og kulturel kapital kan optjenes, investeres i, spen-

deres og skabe profit. (Harrits, 2017, s. 29-34).

Den sociale kapital beskriver Bourdieu som de potentielle ressourcer, som findes i ens netverk.
Det at man kan fa et arbejde gennem kontakter, er saledes et udtryk for social kapital. (Harrits,
2017, s. 29-34). Jo flere kontakter, man har, desto nemmere er det at finde og skabe muligheder
og opna ‘profit’. Den sociale kapital er dog ogsa afhangig af den gkonomiske kapital, da denne

er bestemmende for, om dine kontakter kan skaffe dig et job i en bank eller en kiosk.

Den sidste kapital er den, som Bourdieu beskriver som den kulturelle. Dette er den svareste
kapital at definere, og den mest omdiskuterede af hans kapitaler. For at beskrive den, indfgrer
han begrebet felter. Felterne er specialiserede kapitaler, som kan betegnes som fardigheder,
evner eller interesser, og man kan have en hgj eller lav kapital inden for alle felter (eks. sportslig
eller musikalsk kapital). Tilsammen udggr disse felter den kulturelle kapital, men modsat den
sociale og den gkonomiske kapital, fglger den ikke ngdvendigvis ‘mere er bedre’-princippet. |
stedet er verdien af den kulturelle kapital varierende i forskellige sammenhange. I én kontekst
kan sportslig kapital vegtes hgjt, mens det i en anden er den musikalske kapital, som er afgg-
rende for hgj status. I hvor hgj grad, man far profit af sin kulturelle kapital, er sdledes athengig

af, i hvor hgj grad det miljg, man befinder sig i, vaegter de kapitalfelter, som individet selv
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vaegter. For yderligere at komplicere den kulturelle kapital beskriver Bourdieu i et studie fra
1984 (Bourdieu, 1984), hvordan hhv. Arbejderklassen, middelklassen og overklassen vagter
forskelligt musik og tilskriver dem, som holder af den samme musik som dem selv, positive
karaktertrek og devaluerer dem, som ikke har samme smag. Dermed kan man godt vaegte mu-
sikalsk kapital lige hgjt, men pa grund af ens gkonomiske kapital, oplever man stadig, at ens
smag ikke passer til det miljg, man befinder sig i. Samtidig er det vigtigt, at ens kulturelle
kapital bliver vaerdsat 1 det miljg, man ferdes 1, fordi det resulterer i en fremmedggrelse, hvis

man oplever, at det, man selv vaegter, devalueres.

Samspillet mellem alle disse kapitaler danner en bestemt habitus, hvilket vi vil definere ner-

mere i n&ste afsnit.

5.2 Habitus
Habitus er den made, som de indre verdier eksternaliseres i det eksterne miljg (Harrits, 2017,

s. 48-52). Habitus skabes i opvaksten, og skal forstas som en akkumulation af de forskellige
vaner og tankemgnstre, som foreldrene ubevidst viderefgrer til deres bgrn. Ifglge Bourdieu har
forskellige sociale klasser forskellig habitus. Man kan saledes l&se en persons sociale baggrund
ved at se pa, hvilket tgj de gar i, hvilke verdier, de har og hvordan, de snakker. Dette bliver
seerligt relevant i en skolekontekst, da bade lerere og elever mgder skolen med en bestemt

habitus, som er bestemt af deres baggrund. (Harrits, 2017, s. 48-52).

Skolen siges at veere middelklassens skole med middelklassens verdier (Christiansen, 2016, s.
164), og dermed er den habitus, som eleverne forventes at have i mgdet med skolen én, som
middelklassens elever har de bedste muligheder for at indfri. Da alle lerere og skoler er for-
skellige, vil der vare variationer 1 forventningerne til elevernes habitus, men det overordnede
billede er, at elever forventes at kunne sidde stille pa deres pladser, reekke handen op, koncen-
trere sig om opgaver i leengere tid ad gangen og tie stille, nar lereren snakker (Christiansen,
2016, s. 164). Der er saledes en bestemt skolehabitus, som eleverne forventes at kende fra fgrste
skoledag. Middelklassens foreldre sigter efter at fa det bedste skoleforlgb for deres bgrn, og
bruger deres egne erfaringer og viden om skolesystemet til at forberede dem pa mgdet med
skolen, sa de allerede fra fgrste dag kender skolehabitus. (Dorf, 2016, s. 141). I arbejderklassen
er der ikke det samme videns- og erfaringsgrundlag for, hvordan bgrnenes mgde med skolen
optimeres. Elever med denne baggrund har derfor ikke den gnskede skolehabitus, hverken ad-

feerdsmaessigt, veerdimaessigt eller sprogligt. Serligt det sproglige er noget, vi vil se pa i



Astrid Bolt Mikkelsen (294169) VIA University Collage Aarhus C
Kasper Kongsgaard Riis (181469)
analysen, hvorfor vi vil bruge lidt tid pa at beskrive, hvad der er sarligt for dette i de forskellige

klasser.

5.3 Sprogkoder
Basil Bernstein (1924-2000) var en britisk sociolog og lingvist, som var optaget af spgrgsmalet

om, hvorfor de elever, der ikke klarede sig gennem folkeskolen, primart kom fra den lavere
arbejderklasse. Han lavede derfor omfattende studier af arbejder - og middelklassebgrns sprog
og fandt frem til at bgrn fra arbejderklassen grundlaggende fungerede pa andre kommunikative
principper, end dem fra middelklassen (Chouliaraki, 2001, s. 28-29). Sproget fra personer med
svag sociogkonomisk baggrund fandt han ud af, var kontekstatha@ngig og bundet til den aktu-
elle situation, hvor middelklassens var kontekstuathengig, hvilket vil sige, abstrakt og bar preg
af et stort ordforrad (Chouliaraki, 2001, s. 28-29). Dertil indfgrte han begreberne den ‘restrin-
gerede’ og den ‘elaborerede’ kode, som Bourdieu inkorporerede i sit begreb om habitus, som
et element, der indgik i samme. (Chouliaraki, 2001, s. 30). Noget af forklaringen for, at der er
forskelligt sprog i de forskellige socialklasser, skal maske findes i forskellig investering af tid
med bgrnene 1 Igbet af opvaksten. Bgrn fra middelklassen kommer i skole med omkring 1000-
1700 timers erfaring fra hgjtlesning, mens arbejderklassens bgrn kommer med tilsvarende 25
timers erfaring. (Whitehurst, et al., 1994). Hvilket har den konsekvens, at elever fra arbejder-
klassen kommer i skole med et mindre ordforrad, end deres jevnaldrende fra middel- og over-
klassen, (Whitehurst, et al., 1994) og dermed bliver deres sprogbrug praeget af den restringerede
kode. Bade hgjtlesning og elaboreret/restringeret sprog er noget, der kommer til at indga i
vores analyse. Men ogsa adferd er et element, der er fremtreedende i vores empiriske materiale.
Her har vi tidligere beskrevet dette med hensyn til habitus, men har ikke beskrevet, hvordan
elever med svag sociogkonomisk baggrund mgder opgaver i folkeskolen. Dette vil vi forsgge
at redeggre for med en anden af Bernsteins teorier, nemlig forholdet mellem de synlige og

usynlige pedagogikker.

5.4 Synlige og usynlige paedagogikker
De synlige paedagogikker karakteriseres ved magt- og kontrolrelationer og som skal forstas

som regler for pedagogisk adferd og evaluering, der er tydelige for bade lareren og eleverne.

(Chouliaraki, 2001, s. 35-36). Fokus i de synlige padagogikker er altsa formidling af viden,
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undervisningen, og hvad elever kan stille op med denne viden. Synlige padagogikker arbejder

saledes med elevernes prastationer. (Chouliaraki, 2001, s. 35-36).

De usynlige pedagogikker karakteriseres af magt - og kontrolrelationer, der er tydelige for
lereren, men ikke for eleven. Hvilket betyder, at de mange adferds - og evalueringsregler ikke
er tilgaengelige for eleven og derfor ikke ved, hvilket grundlag, de bliver evalueret pa. Fokus i
de usynlige pedagogikker, er pa leringen frem for undervisning og derfor pa elevens indre
udvikling. Her er der en forventning til at eleven 1 deres udfgrelse af diverse opgaver, er krea-

tive/personlige og udvikler deres kompetencer individuelt. (Chouliaraki, 2001, s. 36).

Bernstein finder, at elever med svag sociogkonomisk baggrund bruger deres tid i folkeskolen
pa at afkode de synlige padagogikker. De er optaget af, hvor lang tid de skal bruge pa en
opgave, hvor mange spgrgsmal, de skal svare pa, og hvad der er et rigtigt og forkert svar. Der-
med overser de elever, at malet ikke ngdvendigvis er bare at svare, men at svare pa den rigtige
made, som viser deres evne til abstraktion. Dette afspejler, at elevernes sprog er konkret og
situationsbestemt, de tilgar en opgave pa samme made, hvorfor de ikke far adgang til den ela-
borerede kode. (Chouliaraki, 2001, s. 36). Dette forhold bevirker, at eleverne ggr sig uheldigt
bemarket hos lererne. Det, at eleverne ikke pa forhand kender de synlige paedagogikker og
skal bruge tid pa at afkode disse ggr, at de elever af lereren opfattes som verende i opposition
til sig selv, skolen og undervisningen og stemples som tunge og inkompetente (Chouliaraki,
2001, s. 36). Dette resulterer i hyppige irettes@ttelser, skeldud og resulterer i 1gbet af skoletiden
gensidigt i elever med svag sociogkonomisk baggrunds syn pa skolen, som praeges af nederlag

og fremmedggrelse (Chouliaraki, 2001, s. 36).

Overvejelserne omkring de centrale begreber, som findes hos Bourdieu og Bernstein vil udggre
det teoretiske afsat for analysen, nar det kommer til social arv. I forhold til historie, vil vi i
naste afsnit redeggre for de forskellige fagsyn, der er i historie, samt klarlegge vores eget syn

pa, hvad historieundervisningen skal.
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5.5 Historiefaglig positionering
Der findes, ifglge Bernard Eric Jensen, tre forskellige historiedidaktikker: En centralstyret, en

fagstyret og en brugerstyret. (Jensen, 2012).

Den centralstyrede har til formal at viderefgre bestemte fortellinger til naeste generation. Ele-
verne skal saledes lere at identificere sig med disse narrativer med henblik pa at optage en
felles dansk identitet. Her kan man snakke om kultur — og normoverfgrsel, da den bagvedlig-
gende forstaelse er, at en sadan fortelling og identitet er feelles for alle og ngdvendig for ele-
vernes dannelse. Denne tilgang kan ifglge Bernard Eric Jensen spores tilbage til enevaldens
tid, og han argumenterer for, at den centralstyrede tilgang, i hvert fald dengang, var central-
magtens made at forvalte sin definitionsmagt over historien og sikre sig, at befolkningen tileg-

nede sig denne. (Jensen, 2012).

Den fagstyrede har til formal at treene eleverne til at kunne ga videnskabeligt til verks. Malet
er at efterligne den made, som videnskabsfolk arbejder med historie. Her er kildekritik i hgj-
seedet, og malet er sagligheden. Tilgangen har sit ophav i 1960’ernes kognitive revolution i
psykologien. Denne tilgang har aldrig ensidigt veeret historiefagets mal i folkeskolen, men der
har veeret inspiration fra denne teenkning i udformningen af mal for kildekritiske feerdigheder.

(Jensen, 2012).

Den sidste tilgang er den brugerstyrede. Med denne tilgang er malet med undervisningen, at
eleverne lerer hvordan alle mennesker er historisk funderet og hvordan, de bruger historien i
deres eget liv. Her er det vigtigste begreb historiebevidsthed, som skal forstas som samspillet
mellem fortidsfortolkning, nutidsforstaelser og fremtidsforventninger. (Jensen, 2012). Denne
tilgang har heller ikke vaeret det primare mal med undervisningen i folkeskolen. Dog kan spor
fra denne tilgang ses i nmalene omkring historiebevidsthed og historiebrug.

(Undervisningsministeriet B. o., Historie felles mal, 2019).

Disse tre tilgange ser faget forskelligt, og undervisningen varierer i henhold til den positione-
ring, en lerer patager sig. Vores positionering leener sig op ad den brugerstyrede tilgang. Vi
mener, at historiefagets primare mal er, at eleverne skal udvikle deres historiebevidsthed. Vi
tolker derfor formalsparagraffens §1 saledes, at nar eleverne skal ggres fortrolige med dansk
kultur og historie (Undervisningsministeriet B. o., Folkeskolens formal, 2022), sa betyder det,
at de skal forsta, hvordan normgivende historiske fortellinger bruges til at skabe en selvforsta-
else og et narrativ. Eleverne skal dermed ikke patage sig disse narrativer, men kunne genkende

dem, nar de optraeder i medier, tekster mv. Vi mener ikke, at det er vores opgave at viderefgre
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bestemte kulturelt bestemte narrativer, hvilket er grundtesen i den centralstyrede undervisning,
da det forudsetter, at eleverne har en bestemt kulturel kapital at treekke pa, og at dem, som ikke
har, 1 hgjere grad risikerer at falde udenfor og ikke kunne se relevansen af historieundervisnin-

gen.

I forleengelse af disse tanker bevager vi os over i dannelse. Pa den ene side positionerer vi os
imod undervisning, der bygger pa et felles kulturelt narrativ, da vi er uenige i, at dette skal
vare meningen med historiefaget. Pa den anden side er det ikke ens betydende med, at vi ikke
har et normativt afset for undervisningen. I naeste afsnit, vil vi saledes beskrive vores position

ift. dannelse 1 folkeskolen.

5.6 Dannelse
Vores forstaelse af dannelse ligger umiddelbart i forlaengelse af ovenstaende afsnit. Nar vi skri-

ver om den brugerstyrede tilgang, skal denne ses som et opggr med den centralstyrede tilgang.
I et dannelsesperspektiv afspejles dette i den fremtidsforsker Peter F. Druckers kritik af dan-
nelsesidealet i folkeskolen. Drucker argumenterer for, at dannelsesidealet i folkeskolen skal
omtenkes, sa det bedre passer med et moderne videnssamfund. Han kritiserer det klassiske
dannelsesideal for i for hgj grad at bygge pa, at eleverne skal have indholdsviden, men at dette
ikke passer til samfundet i dag, hvor information er nemt tilgeengeligt. I denne forstaelse er der
ingen grund til, at eleverne skal vide, hvornar Christian IV er fgdt eller dgd, da denne informa-
tion ikke er andet end en kort Google-sggning vek. Derfor skal dannelsesidealet i folkeskolen
omtenkes til i stedet at fokusere pa procesviden, da det ifglge Drucker er vigtigere at vide,
hvordan man foretager en sggning pa Google, da det er denne form for viden, der er relevant i
dag. Dermed skal dannelsesidealet 1 folkeskolen i stedet ggre, at elever bliver leringsdiscipli-
nerede, men ogsa nyder l@ring i sig selv gennem hele livet (Larsen S. N., 2016, s. 15). Dette er
et dannelsesideal, som vi kan forene med vores syn pa undervisning i historie, men kan dog
ikke sta alene. I formalsparagraffen fremgar det, at folkeskolen skal forberede eleverne til del-
tagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre
(Undervisningsministeriet B. o., Folkeskolens formal, 2022), hvorfor det er relevant at klar-
legge, hvordan dette spiller sammen med vores dannelsesideal i folkeskolen. I vores optik er
det sarligt relevant, at eleverne bliver i stand til at kunne tenke selv og kunne tenke kritisk.
Samtidig er det ikke ngdvendigvis et nemt mal at stille. I historie er det typisk forbundet med

kildekritik, hvilket bestemt ogsa er et mal med undervisningen i historie, men det er ikke
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udelukkende det, eleverne skal laere. Med vores syn pa historie er evnen til at teenke selv ogsa
at kunne forholde sig kritisk til de narrativer, man prasenteres for. At forberede eleverne pa at
fungere i et folkestyre er altsa i vores forstaelse indbefattet af at kunne forholde sig kritisk til
samme. Pa den made mener vi, at vi lever op til malet i formalsparagraffen, maske bedre end

en centralstyret undervisningsform legger op til.

Derudover er der i den centralstyrede tilgang et underliggende syn pa eleven, som legger sig
op ad, hvad man kunne kalde tankepasserpedagogik. Denne padagogik ser eleverne som pas-
sive modtagere af fagligt stof, hvilket tilsidesetter spgrgsmalet om relevans for eleverne.
(Danbjgrg, 2016). Hvis det er relevant for skolen/lereren/samfundet, er elevernes position i
forhold til det faglige stof underordnet. Nar den centralstyrede tilgang har bestemt kulturelt
bestemt viden, som eleven skal indfgres 1, ser vi det derfor som en manifestation af denne
bagvedliggende pedagogik. Da vi overordnet gnsker en undervisning, som har eleven i cen-
trum, er dette ikke en paedagogisk tenkning, vi kan tilskrive os, hvorfor netop den centralsty-

rede tilgang bliver omdrejningspunkt, nar vi skal behandle vores empiri.

5.7 Opsamling pa det teoretiske udgangspunkt
I indledningen til redeggrelsen skrev vi, at vores mal med vores opgave i al sin enkelthed byg-

ger pa et gnske om at stille bgrn og unge fra en mindre privilegeret social baggrund bedre, sa
deres ophav ikke bliver sa stor en h&msko for dem i mgdet med skolen. Her har vi redegjort
for, hvordan Bourdieus teorier om s@rligt den kulturelle kapital og manglende skolehabitus,
spiller ind for elever med svag sociogkonomisk baggrund. Hvorefter vi har redegjort for, hvad
vores teoretiske afsat er for analysen, nar det kommer til sproglige koder, her har vi brugt
Bernsteins teorier om elaborerede og restringerede sprogkoder, og forskellige foruds@tninger
ift. de synlige og usynlige padagogikker. Dette teoretiske afsa@t har vi sat ind i1 en kontekst 1
historiefaget, hvor vi har beskrevet, at vores syn er, at elever, der ikke har den ‘rette’ kulturelle
kapital og abonnerer pa den restringerede kode, maske passer bedre i folkeskolen, der ikke pa
forhand forudsetter, at de identificerer sig med det kultursyn, som findes i den centralstyrede
tilgang og. Til slut har vi redegjort for vores tanker om dannelse, som i vi i forlengelse af vores
tilgang til historiefaget mener tr&enger til en nytenkning, og at demokratisk dannelse bedre kan
opnas ved at have en brugerstyret tilgang. Disse vinkler skulle gerne give leseren indblik i,

hvilket teoretisk afset, vi tilgar denne opgave med.
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6 Analyse af empiri
I analysen af vores empiri vil vi fgrst se pa, hvilket forskningsmassigt fundament, vi har for at

lave analysen af vores indsamlede empiri. Herefter vil vi sammenholde vores empiri med denne
forskning, og uddrage de vasentligste pointer herfra. Efterfglgende vil vi se pa bestemte epi-
soder i undervisningen og noget af det undervisningsmateriale, der indgar for at se, hvordan

den centralstyrede tilgang kommer til syne i forskellige undervisningssituationer.

6.1 Det forskningsmaessige fundament
I det fplgende afsnit vil vi se pa, hvordan social arv kommer til udtryk i folkeskolen ved at

bruge en undersggelse om social arv 1 danskfaget. Med udgangspunkt i denne undersggelse vil
vi tilstraebe at sige noget om social arv 1 historie. Overvejelserne her leder op til, at l&rernes
tilgang til historiefaget er central at se pa i forhold til elever med svag sociogkonomisk bag-
grunds udbytte af faget, hvilket vi vil se n&rmere pa de interviews, vi har lavet og holde lere-
rens svar op mod en undersggelse fra 2012, som netop har undersggt, hvad l@rernes historie-
didaktiske position er, hvilket vi yderligere vil uddybe med en artikel fra Pedagogisk indblik.
I forleengelse af dette, vil vi se pa, hvordan fagsynet pavirker materialeudvalgelsen for de le-
rere vi observerede pa, og elevernes udbytte af at arbejde med disse materialer. Her vil vi
komme ind pa to episoder, som eksemplificerer dette. Disse to episoder samt en anden episode,
vil vi derefter se n&rmere pa i det afsluttende afsnit, hvor vi undersgger, hvilke sociale koder

og habitus, vi kan udlede af vores indsamlede empiri

6.2 Social arv i historie baseret pa viden fra danskfaget
Social arv 1 historie er efter vores bedste vurdering, ikke afdekket forskningsmessigt. For at

kunne give os en indikation pa, hvad der kunne vare pa spil i dette felt i historie, har vi set
narmere pa det tettest besleegtede fag, hvor der er lavet forskning om social arv. I dette afsnit
skal vi derfor se pa, hvad en undersggelse viser om social arv i danskfaget. Naturligvis er dansk
og historie ikke direkte sammenlignelige, men der er dog visse fellestrek for de to fag. Her-
under at dansk, ligesom historie, har en kanon med obligatoriske punkter, som eleverne skal
stifte bekendtskab med i deres tid i folkeskolen. Kanonlisten bliver i historie kritiseret for at
vaere udtryk for politikernes gnske om at bestemme hvilken kultur og identitet, eleverne skal

tilegne sig i skolen (Jensen, 2012). Nar der er dette overlap, betyder det, at begge fag er
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kulturfag, som kan udfgres pa en made, hvor kultur — og normoverfgrsel er malet. Af denne

arsag mener vi, at der er grundlag for at lave en sammenligning.

I en undersggelse fra 2018 lavet af Arbejderbeveagelsens Erhvervsrad, peges der pa, at elever-
nes sociogkonomiske baggrund har stor indflydelse pa, hvilke karakterer eleverne far i dansk
og matematik. (Pedersen & Caspersen, 2018). De har delt eleverne op i 5 socialklasse, som de
kalder: overklassen, hgjere middelklasse, middelklasse, arbejderklasse og uden for arbejde. De
forskellige klasser defineres ud fra indkomst, uddannelsesmassig baggrund og beskaftigelse.
Bgrnene tilhgrer den samme klasse, som den af forazldrene, der har den hgjeste socialklasse,
medmindre barnet bor hos kun én af foraldrene, hvor barnet 1 dette tilfelde vil tilhgre denne
forelders klasse. Resultaterne af undersggelsen viser, at bgrn fra den hgjere middelklasse klarer
sig bedst 1 folkeskolen og at elever fra klassen hvor forzldrene er uden for arbejde klarer sig
darligst. Det ses ogsa, at karaktererne haver sig med 1 point for hver socialklasse, pa ner over-
klassen og den hgjere middelklasse, som nasten far samme karakterer. I alt er der 3,1 karak-
terpoints forskel ved 9. klasses afgangsprgve pa den hgjest og den lavest presterende klasse.
(Pedersen & Caspersen, 2018). I samme undersggelse har man set pa resultater for de nationale
tests, hvor resultaterne ogsa her peger pa, at man kan se samme preastationsforskelle pa 2. — 3.
klassesniveau (Pedersen & Caspersen, 2018). Konklusionen er saledes, at foraldrenes socio-
gkonomiske baggrund har stor indflydelse pa, hvor godt eleverne prasterer og at disse kan ses
tidligt, hvorfor undersggelsen peger pa, at tidlig indsats mod social arv kan vere en del af

Igsningen pa at hgjne de mindre velstillet elevers faglige niveau.

Vi arbejder ud fra den antagelse, at nogle af de samme forhold ma ggre sig gaeldende i historie,
da bade historie og dansk er kulturfag. Vi antager saledes, at hvis man lavede samme undersg-
gelse af elevernes karaktergennemsnit i historie, at man ville finde de samme eller lignende
resultater. Undersggelsen beskriver ikke hvorfor, der er disse forskellige, men som vi har rede-
gjort for 1 afsnittet om Bourdieu, er der evidens for, at elever, som har samme habitus, som
lereren belgnnes og at lereren ofte tilhgrer middelklassen eller den @vre middelklasse.
(Christiansen, 2016). Derfor er det vores formodning, at elevernes sociogkonomiske baggrund
kan blive determinerende for deres udbytte af undervisningen, hvis lereren i sin undervisning
tilskriver sig en tilgang, der har til hensigt at viderefgre et kultur- og normsat, som er mest
prominente i middelklassen eller den hgjere middelklasse. Af den arsag finder vi det relevant
at se pa hvad lerernes tilgang til historiefaget egentlig er, hvilket vi vil ggre i naste afsnit, hvor

vi sammenligner vores egen empiri i interviewene med forskning pa omradet.
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6.3 Interview med lzerere
I interviewene har vi haft to tilgange, det ustrukturerede og det semistrukturerede interview. |

det semistrukturerede interview, var det vores mal at finde frem til laeerernes historiedidaktiske
tilgang, materialeudvalgelse, viden om social arv i historiefaget og syn pa dannelse i historie-
faget. I det fglgende afsnit har vi lavet en sammenfatning af det semistrukturerede interview,
hvor det mest relevante fremhaves, men vi vil ogsa sammenligne lererens udsagn med sva-
rene, vi fik 1 de ustrukturerede interviews med de andre to lerere. Interviewguiden til det se-
mistrukturerede interview kan findes i1 bilag 1. Lererne kalder vi lerer 1 (underviser i 4.c),

leerer 2 (underviser i 7.b) og lerer 3 (underviseri 7.c).

I det semistrukturerede interviewet (bilag 1) fremgik det, at l&rer 2 overvejende beskrev sin
tilgang som den centralstyrede. Hun papegede, at eleverne ikke havde meget viden, nar de kom
i skole, hvorfor det var lererens opgave at skabe et felles vidensgrundlag. Hun papegede, at
den manglende viden var serligt tydelig for elever med en svag social baggrund, da det var
hendes opfattelse, at de i hjemmene ikke havde lert at teenke abstrakt og kom 1 skole med
nasten ingen viden om historiske forhold. Vi spurgte ogsa mere konkret ind til hendes tilgang
i tilretteleggelsen af undervisningen. Her fremgik det, at hun prgvede at tilrettelegge sin un-
dervisning efter kanonpunkterne, som hun mente gav et godt overblik for eleverne og en god
struktur til undervisningen. Om materialevalg sagde hun, at hun foretrak at bruge materialer,
som eleverne kunne leve sig ind 1, herunder film og romaner. Begrundelsen for denne tilgang
var, at hvis eleverne kunne se, hvordan det havde set ud, eller lese, hvordan personer fglte,
ville de opna en bedre forstaelse for emnet. Hun beskrev ogsa, at hun forsggte at inkorporere
historiebevidsthed og historiebrug i sin undervisning, men mente samtidig, at eleverne fgrst var
kognitivt og vidensmassigt klar til dette 1 udskolingen. Omkring dannelse 1 historie sagde hun,
at det vigtigste for hende var, at eleverne blev gode til at teenke kritisk kunne bruge historien

til kunne vide noget om, hvordan fortiden spiller ind i nutidsforstaelsen.

Det interessante i dette interview er saledes, at leerer 1’s svar pa dannelsesspgrgsmalet legger
sig op ad den brugerstyrede tilgang, som ligner definitionen pa historiebevidsthed mens svaret
pa, hvad hendes egentlige tilgang er, synes at have rod i den centralstyrede. Dette peger pa et
misforhold mellem den undervisning hun udfgrer, og hendes bagvedliggende mal med under-
visningen. Vi vil her fremhave, at det for Bernard Eric Jensen er karakteristisk for centralstyret
undervisning at have kanonlisten i centrum i planl@gningen af undervisningen (Jensen, 2012).
Det er vores tolkning af hendes svar om fagsyn og tilretteleegning efter kanonpunkterne, at hun

primert vaegter en centralstyret tilgang og dermed har en selvmodsigende praksis. Det store
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fokus pa indholdsviden og kanonlisten ser vi ogsa i de ustrukturerede interviews, hvor bade
leerer 1 og leerer 3 peger pa, at kanonlisten er noget, de planleegger undervisningen ud fra. Vi
ser altsa, at lerer 1 og 3 ogsa abonnerer pa den centralstyrede tilgang, hvilket leder videre til
spgrgsmalet om, hvor repraesentativt dette syn pa historieundervisningen egentlig er. Her har
vi set pa Historieundersggelsen af Carsten Tage Nielsen og Claus Haas, da denne er den nyeste
danske undersggelse, som netop har undersggt historielerernes historiedidaktiske tilgang. Re-
sultaterne fra spgrgeskemaundersggelsen viser, at 64% af respondenterne, 1 hgj eller nogen grad
bruger kanonlisten i historieundervisningen, med begrundelser som at det giver god struktur
for undervisningen og at materialerne er lette at skaffe. (Nielsen & Haas, 2012). Samtidig viser
deres resultater, at 89-98% af historiel@rerne svarer, at de i deres undervisning belyser sam-
spillet mellem fortid, nutid og fremtid (Nielsen & Haas, 2012), som er definitionen pa historie-
bevidsthed (Jensen, 2012), og saledes ligger i umiddelbar forlengelse af en brugerstyret til-
gang. Haas og Nielsen skriver, at resultaterne peger pa, at stgrstedelen af historielererne har
taget historiebevidsthedsbegrebet til sig, og selv mener, at de underviser efter dette (Jensen,
2012), men papeger ogsa, at svarene er paradoksale. Kanonlisten er repraesentativ for den cen-
tralstyrede tilgang, men historiebevidsthed er centrum i1 den brugerstyrede tilgang (Jensen,
2012). Laerer 2 er altsa langt fra den eneste historielarer, som har et andet mal med undervis-

ningen, end hendes praksis fordrer.

Netop dette paradoks er noget, som Claus Haas har beskrevet mere indgaende i en artikel i
Padagogisk indblik, som er korte e-bgger med oversigter over dansk, skandinavisk og interna-
tional forskningslitteratur om aktuelle temaer inden for dagtilbud, grundskole, ungdomsuddan-
nelse og videregaende uddannelse. (Henriksen, u.d.). I denne artikel skriver Haas at historie-
undervisningen i folkeskolen ikke grundlaggende har @ndret sig siden 1990’ erne og at lerer-
nes besvarelser, ift. historiebevidsthed afspejler en misforstaelse, af selve begrebet, da dette er
for ukonkret og lgst formuleret og derfor svert at operationalisere. (Haas, Historiedidaktik og
et stgvet historiefag, 2022, s. 4). Han peger p4, at dette kunne vere, hvad der afspejles i leerernes
svar, sa de, grundet denne misforstaelse, tror, at de udfgrer undervisning i historiebevidsthed,
men 1 realiteten udfgrer centralstyret undervisning. Arsagen til at historiebevidsthed i sin tid
blev indfgrt som centralt begreb i faelles mal for historie var, at eleverne fandt faget ’stgvet og
kedeligt’ (Haas, Historiedidaktik og et stgvet historiefag, 2022, s. 4). En spgrgeskemaundersg-
gelse fra 1998 fandt, at 56% af de adspurgte elever beskrev deres interesse i historiefaget som
lille, 26% sagde af de havde nogen interesse i faget mens kun 16% sagde at deres interesse var

stor (Haas, Historiedidaktik og et stgvet historiefag, 2022, s. 4). I samme undersggelse lavede
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man efterfglgende interviews, hvor eleverne papegede, at arsagen til den manglende interesse
skulle findes 1, at de ikke kunne se sig selv i faget og deres egen historie var ikke repraesenteret
i undervisningen. (Haas, Historiedidaktik og et stgvet historiefag, 2022, s. 4). Dette er den stgr-
ste kritik af centralstyret (og fagstyret) undervisning, da sigtet ikke er pa, at elevernes livsver-
den inddrages i undervisningen. Tendensen til, at eleverne finder centralstyret undervisning
kedelig og uinteressant sa vi ogsa i vores indsamlede empiri. Serligt tydeligt var dette forhold
i 7.c, hvor lererens tilgang til undervisningen i hgj grad bar preg af at udvalge materiale og
opbygge elevernes viden. Vi vil derfor i naste afsnit se pa, hvordan lerernes fagsyn praeger

materialevalget og elevernes udbytte af undervisningen.

6.4 Fagsynet praeger materialevalget og elevernes udbytte af undervisningen

Fgrst vil vi kort beskrive undervisningen for at give laseren et indblik i, hvad der egentlig var

pa dagsordenen.

Lektionen blev indledt med, at leereren skrev dagens plan op pa tavlen. Her fremgik det, at de
fgrst skulle gennemga dagens lektie, hvor eleverne skulle have l@st en tekst og hgrt de forste
10 minutter af et podcast om slaget pa Reden. Lareren spurgte, om eleverne havde lavet lektier,
til hvilket mere end halvdelen tilstod, at det havde de ikke. Det fik lereren til at @ndre planen,
hvorefter de elever, der ikke havde last lektier, blev sat til at ggre dette, mens resten skulle ga
videre med en med en krydsogtvers relateret til lektien. Hvis de blev ferdige, skulle de arbejde
med en tekst og krydsogtvers om Kgbenhavns bombardement. Resten af lektionen gik med at
eleverne arbejdede selvstendigt alt efter, hvor de var kommet til. De sidste 20 minutter bestod

af en fzlles opsamling, om slaget pa reden samt at se et klip om samme.

Undervisningen var altsd i hgj grad fokuseret pa det materiale, som eleverne skulle arbejde
med. Her ser vi, at der er tale om to tekster og to krydsogtverser. Disse var onlinematerialer og
stammer fra siden Englandskrigene.dk. Til slut skulle eleverne se et klip om Salget pa Reden

fra programmet Den Sorte Skole pa DR (DR, 2016).

Overordnet om materialerne ser vi, at de har et dansk perspektiv pa begivenhederne, de be-
handler. Pa trods af, at Slaget pa Reden sker som i forbindelse med Napoleonskrigene, er det
udelukkende et dansk perspektiv, der bliver forelagt eleverne. Dermed er de kulturelle koder i

materialet, at eleverne har forstaelse for det danske samfund i samtiden, og maske ved noget
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om forholdene i Europa, herunder at vi befinder os i Storbritanniens imperiums storhedstid, at
Frankrig har veret igennem den Franske revolution, hvilket har skabt et magttomrum, som
Napoleon udnytter til at blive kejser og at Preussen har en magtfuld position 1 det centrale
Europa. Viden om som denne far bgrn ofte nar deres foraeldre tager dem med pa udlandsrejser,
besgger museer og snakker med dem om kultur og historie, samt hgjtleesning af eks. historisk
fiktion (Harrits, 2017), hvilket samtidig er den kulturelle kapital, der vagtes i den hgjere mid-
delklasse og overklassen. (Harrits, 2017). Derfor bliver elever, som ikke kommer fra familier
med denne kulturelle kapital udfordret i at sette materialerne ind i en forstaelsesramme. Dette
ses 0gsa i en episode (se bilag 3), hvor en elev i mgdet med krydsogtvaersen begynder at graede,

fordi hun ikke forstar eller kan huske den tekst, hun har lest.

Overordnet set giver denne episode grobund for eftertanke. Eleven peger selv pa, at hun ikke
kan forsta teksten. Eleven har ikke kendte leesevanskeligheder, men teksten er alligevel uden
for hendes reekkevidde. Vi antager, at der ma veare flere forhold pa spil, for nar eleven grader,
ser vi det som et udtryk for, at eleven befinder sig i frustrationszonen som kendetegnes af store
krav og lav stgtte (Johansson & Ring, 2015). Teksten og krydsogtvarsen (se bilag 2) vurderer
vi ikke som sprogligt utilgengelige. I krydsogtvarsen optraeder en liste med alle de ord, som
skal indga, hvorfor der er derfor rig mulighed for at tilga opgaven deduktivt og telle sig frem
til, hvilke ord, der skal sta hvor. Det kraver ikke meget kognition at gennemfgre opgaven, hvis
man tilgar den pa denne made. Dog beskriver Bernstein, at elever fra en svag sociogkonomiske
baggrund ofte ender i den situation, at de skal bruge tid pa at afkode de synlige paedagogikker,
hvorfor de er meget optagne af konkret at Igse opgaven pa den made, som de tenker, lereren
vil have det. (Chouliaraki, 2001, s. 36). Den kreative lgsningsmetode indgar saledes ikke i deres
overvejelser, nar de mgder en opgave, hvilket kan vare en del af arsag til, at denne elev befinder
sig i frustrationszonen. Samtidig er det vores vurdering, at krydsogtvarsen relativ nem at svare
pa, hvis man har den rette baggrundsviden. Et af spgrgsmalene er, hvilket land, der var en del
af Danmark pa davarende tidspunkt (svar: Norge), hvilket er relativt nemt at svare pa hvis man
har denne kulturelle viden. Der stilles ogsa spgrgsmal til, hvilke vaben, der var ombord pa
skibene ved slaget pa Reden (svar: kanoner), igen, hvis man har forhandsviden om tidsperio-
den, som slaget foregar i, er det ikke sveert at deducere sig frem til svaret. Vi ser altsa en opgave,

som er nem at tilga, hvis man har den rette kulturelle baggrund, men sver, hvis man ikke har.

Samtidig er denne elevs reaktion pa mgdet med teksten og krydsogtvaersen atypisk. De fleste
andre elever stiller spgrgsmal til teksten, som de ogsa synes at have problemer med at forsta,

men der er n@sten ingen spgrgsmal til Igsningen af krydsogtversen, hvorfor vi tolker, at den

18



Astrid Bolt Mikkelsen (294169) VIA University Collage Aarhus C
Kasper Kongsgaard Riis (181469)

var nem for dem. At eleverne spgrger ind til indholdet i teksterne, synes at vaere et gennemga-
ende trek for alle de tekster, de beskeftiger sig med. Det er vores opfattelse, at mange af ele-
verne simpelthen fandt materialerne uinteressante. Det ser vi bade i, at over halvdelen af ele-
verne havde valgt ikke at lave lektier og den uro og manglende koncentration, der opstod i
midten af timen. Vi sa ogsa, at opgaven fra sidste time, som egentlig var en lektie, var fuld-
steendig identisk med den opgave, der var tilteenkt denne time. Vi tolker altsa, at variationen i
undervisningen er minimal. Det var kendetegnende for undervisningen, at malet var, at eleverne
skulle kunne lase og forsta tekster, altsa kunne tilegne sig viden. I et af de ustrukturerede in-
terviews fortalte l&reren os, at hun havde valgt emnet, fordi det passede med, at de skulle have
om kanonpunktet Kgbenhavns Bombardement. Her ser vi den centralstyrede tilgang i spil.
Dette ses ogsa i klippet om Slaget pa Reden, hvor begrundelsen for, hvorfor man skal vide
noget om denne begivenhed er, at det er det mest kendte sgslag 1 danmarkshistorien og giver
masser af krudt til nationalfglelsen. (DR, 2016). Med denne begrundelse ser vi, at det handler
om, at eleverne skal fa nationalfglelse og tilegne sin en identitet, som er i overensstemmelse
med dette. At leererens fagsyn afspejles i materialevalget fremstar tydeligt. Lereren har ikke
tilrettelagt undervisningen efter at inddrage elevernes livsverden, hvilket Claus Haas beskriver
som en af hovedarsagerne til, at eleverne ikke kan se relevansen af historie. (Haas,
Historiedidaktik og et stgvet historiefag, 2022, s. 4). Forskellen mellem materiale, som eleverne
kan se sig i og materiale, de ikke kan, blev sa@rligt tydelig under en af fremleggelserne i 7.b.

Denne episode vil vi se nermere pa herunder.

Undervisningssekvensen i 7.b var afslutningen pa et lengerevarende forlgb om 2. verdenskrig
(se bilag 4). Eleverne havde valgt et emne, ud fra en liste over emner, som lareren havde fore-
slaet. Eleverne skulle dertil leese nogle tekster, som leereren havde opgivet og selvstendigt op-
sgge litteratur, som de kunne bruge til at svare nogle spgrgsmal, som lereren havde stillet til
deres emne. Fremlaggelsen skulle saledes vere redeggrende for en begivenhed eller person
relateret til 2. Verdenskrig. En af grupperne havde valgt at fremlaegge om Japans rolle i 2. Ver-
denskrig og Pearl Harbour (se bilag 5). I denne gruppes fremleggelse fortalte de fgrst om an-
grebet pa Pearl Harbour. Indholdet her bestod primzrt af en opremsning af fakta: hvor mange
omkom, hvor mange fly og skibe blev destrueret mv. Lerer 3 brgd ofte ind i deres fremlaeggelse
med spgrgsmal, som var rettet mod forstaelsen. Hvorfor angreb Japan Pearl Harbour, hvilke
konsekvenser havde det osv. Det er vores forstaelse, at hun tjekkede, om de havde opnaet den
viden, som de skulle have udledt af de tekster, hun havde opgivet. I spgrgsmalene var der fokus

pa kausalitet og overblik. I lgbet af fremlaggelsen papegede lereren, at eleverne ikke havde
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leest og forstaet teksterne i tilstraekkelig hgj grad. Lereren kom ogsa med andre rettelser om-
kring det formidlingstekniske: overgange, opl@sning fra papir og monoton stemmefgring. Det
mest interessante er dog anden del af denne gruppes fremleggelse. Her fortalte en af eleverne
om en sakaldt bro fra Japan til Australien, som Japanerne havde bygget med arbejdskraft fra
amerikanske POWs under krigen. Vores bedste estimat er, at de i virkeligheden snakkede om
den sakaldte ”Railway of Death”, som er en jernbane, japanerne byggede i okkuperede Burma
mellem 1940 og 1943, da visse af de forhold, de angiver i fremleggelsen, stemmer overens
med Wikipediasiden om denne. Ud over at de i fremleeggelsen pastar at det var en bro fra Japan
til Australien og at den gik fra Hiroshima eller Nagasaki (for den eksisterer ikke l&ngere efter
amerikanerne bombede den med atombomber), sa peger én af eleverne i gruppen pa, at de ville
forteelle om den, fordi han selv havde set den. Eleven ville altsa fortelle om noget, som han
havde oplevet og relaterede sig til hans livsverden. Lerer 3 satte (naturligvis) spgrgsmalstegn
ved eksistensen af og logikken i en bro fra Japan til Australien, samt gruppens temmelig usam-
menhangende forsvar af dens eksistens, men fangede ikke, at det i maske virkeligheden var et
forsgg fra én af eleverne at bruge egne erfaringer og livsverden i mgdet med historiefaget.
Fokus fra laereren var pa hvor godt de havde forstaet teksterne og hvor dygtige formidlere, de

var.

I disse fremleggelser ser vi meget samme tilgang, som vi sa i 7.c. Eleverne skal lese tekster
og redeggre for deres viden og forstaelse af disse. Forskellen er blot, at 7.b skal ggre et mundt-
ligt frem for skriftligt gennem en krydsogtvars. Vores pointe med dette er, at vi kan se forskelle
pa, hvordan eleverne reagerer, nar deres livsverden er pa spil, og nar den ikke er. Lereren
bryder ind og kommer med rettelser i fgrste del af elevernes fremleggelse om Pearl Harbour,
men her er de relativt ligeglade, og siger ja til rettelserne, men det pavirker dem ikke synderligt.
Nar det kommer til lererens indvendinger mod broen til Australien derimod, giver eleverne sig
i kast med et usammenh@ngende men dog indadt forsvar af broen. Det er vores tolkning, at
denne forskel opstar, fordi der er noget pa spil for eleverne, det har betydning for dem, og det

giver mening, fordi de kan relatere til det.

Vi ser altsa, at nar leereren opgiver tekster, som ikke relaterer sig til elevernes livsverden, sa har
de ingen eller lille emotionel investering i det. De er uinteresserede og den viden, de matte
tilegne sig, konsolideres ikke, som en anden gruppe udtrykte det: Vi ved ikke, hvem Eisenho-
wer er, vi har bare skrevet det ned”’. Samspillet her mellem den centralstyrede tilgang og fokus
pa indholdsviden (Larsen S. N., 2016) treeder altsa frem i vores indsamlede empiri. Materia-

lerne, der indgar i undervisningen, reflekterer leerernes fag — og dannelsessyn.
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Fagsynet og dertilhgrende materiale synes at vare relativt ens for lerer 2 og 3 i deres under-
visning. Lerer 3 peger selv pa, at hun underviser i historiebevidsthed, men det er vores opfat-
telse at undervisningen heri begrenser sig til at blot at n&evne, overordnet, hvordan en begiven-
hed har haft indflydelse pa vores opfattelse af en begivenhed i dag. Det er ikke fremgaet af
hverken det semistrukturerede interview eller nogen af de ustrukturerede interviews med larer
2, at historiebevidsthed er noget, som hun laver opgaver i, eller lader eleverne reflektere over
selvstendigt, hvorfor det ma siges at vere en eftertanke i denne lerers undervisning. Billedet

er dog et lidt andet for leerer 1, hvilket vi vil se n&ermere pa herunder.

Undervisningen i 4.c handlede om konger og dronninger i den tidlige middelalder. I et ustruk-
tureret interview fremgik det, at lerer 1 brugte disse timer til at lede frem til kanonpunkterne
Kalmarunionen og Absalon, hvilket tyder pa, at hun ogsa har et en centralstyret tilgang til faget.
Dog peger hun ogsa pa, at hun gar meget op i historiske fortellinger, da hun mener dette ggr
faget levende og relevant for eleverne. Historiske fortellinger handler om at bruge den nare
eller en lille historie som fortalles for eleverne, som er med til at kunne give eleverne et indblik
1 en hverdags- og kulturhistorie i1 en historisk periode (Pietras & Poulsen, 2016, s. 199). En
fortelling kan vekke fglelser, skabe sp@nding, indlevelse og identifikationsmuligheder og
gore, at historiefaget opleves som vedkommende og derigennem kan vaekke elevernes nysger-
righed og befordre deres interesse for at undersgge historiske forhold mere 1 dybden (Pietras &
Poulsen, 2016, s. 199). Derfor er der i hendes undervisning altsa ogsa mulighed for, at elevernes
livsverden kan blive inddraget. I vores observationer sa vi, at dette faktisk ogsa var tilfeldet.
Eleverne synes at lytte aktivt, nar hun fortalte historier. I observationerne kan vi se, at eleverne
kunne genfortelle meget af den historie, de var blevet fortalt om dronning Dagmar, Valdemar
Sejr og Berengaria i den forrige undervisningsgang 2 uger tidligere (se bilag 6). Laereren for-
talte ogsa en historie om Niels Ebbesen, hvor eleverne ligeledes sad stille og lyttede. Dog var
der ogsa centralstyrede elementer, herunder blev en god den af timen brugt pa at spille med
sakaldte kongekort. Det fungerede som en blanding mellem bilkort og kortspillet krig. Eleverne
skulle velge mellem seks kategorier (regeringstid, krige, bgrn, rige, magt og popularitet) og
den med den hgjeste verdi vandt stikket. Her var det ikke sa meget elevernes livsverden, der
var pa spil, det var snarere en opgave i at l&re om kongerakken, hvilket vi ser som et udtryk
for centralstyret undervisning. Leerer 1 har altsa i sin praksis bade materiale, som relaterer sig
til elevernes livsverden og materiale, der mere l&egger sig op ad en centralstyret tilgang. I det
naste afsnit vil vi se pa, hvordan de forskellige leerere vaegter elevernes inputs, med henblik pa

at identificere hvilke adfeerdsmgnstre, som er hensigtsmaessige i undervisningen. Vi vil ogsa se
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pa, om der er forskelle pa, hvilke adfeerdsmgnstre der vagtes alt efter hvilket fagsyn leererne

har.

6.5 Hvilken habitus vaegtes i undervisningen og fagsynets indflydelse herpa
I det folgende afsnit, vil vi tage udgangspunkt i de episoder, vi har set pa tidligere i opgaven

samt behandle én, som udspille sig i 4.c. Vi starter med 4.c, da undervisningen her i hgjere grad
var rettet mod adferdsregulering, hvorfor lererens forventning til elevernes habitus ogsa er

mere eksplicit udtrykt.

Timen indledes med en gennemgang af, hvad eleverne havde om sidste gang, de havde historie.
Eleverne bliver spurgt ind til, hvad de kan huske om dronning Dagmar (se bilag 6). Her byder
elev 1 ind med en lang og temmelig usammenhangende forklaring, hvor hun har bidt mearke 1
mange detaljer. Eleven kommer blandt andet ind pa, at dronning Dagmar var sgd og god, mens
Berengaria, i hendes ord, var en klam heks. Lareren griber fat i dette og spgrger, om de andre
elever ogsa mener, at Berengaria var ond og en heks, til hvilket de fleste svarer ja. Lareren
giver udtryk for, at det faktisk ikke var det, de skulle have taget med sig fra den tidligere un-
dervisning, og papeger for dem, at det ikke har vaeret nemt for Berengaria at efterfglge Dagmar,
seerligt fordi hun var udlending. Den forklaring kgber elev 1 ikke. Hun bryder ind og siger, at

hun stadig mener, at Berengaria var en heks.

Det, der er interessant for os at se pa, er, at eleven egentlig har misforstaet undervisningen og
har bidt marke i en masse irrelevante detaljer. Dog tyder lererens reaktion pa, at denne elev
opfylder de uskrevne krav, som lareren stiller. Elev 1 har hgrt efter, hun er interesseret i emnet
og byder ind pa den korrekte made, idet hun reekker handen op og venter pa sin tur. Pa dette
ser vi, at elevens habitus lever op til lereres forventninger til samme. Dette passer meget godt
pa, hvad der er de almindelige forventninger til elevers adferd i folkeskolen (Dorf, 2016, s.
141), denne elev har tilegnet sig en relevant skolehabitus, hvorfor hendes input, uanset kvalitet,
vagtes i undervisningen. Vi ser ogsa, at lereren flere gange vender tilbage til denne elev i lgbet
af timen, hvilket er et udtryk for, at denne elevs input er fagligt vedkommende for l@reren. Det
er i et ustruktureret interview med samme laerer fremgaet, at elev 1’s faglige prastationer over-

ordnet er middel, og hendes sociale baggrund er middelklassen.

En anden situation, som udspiller sig i denne lektion, foregar mellem lereren og elev 2. Denne
elev bryder ofte ind i undervisningen og rakker sjeldent handen op, men er dog den elev, der

udover elev 1 deltager mest i undervisningen. Hans inputs er rettet mod det faglige indhold,
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men er af varierende kvalitet. Pa et tidspunkt bryder han ind og svarer uopfordret pa et spgrgs-
mal, som lereren har stillet klassen om et tidligere fredsgilde, de har hgrt om, hvortil han siger,
at det gik “ad helvede til”. Lererens respons er “ja”, men vores tolkning af tonen er, at hun
ikke er tilfreds med hverken svaret, sproget eller atbrydelsen. Eleven har dermed svaret rigtigt
pa spgrgsmalet, men bliver ikke stgttet i dette. Laereren oversatter gar hurtigt videre og siger,
at det i hvert fald ikke gik fredeligt for sig, hvilket nok er mere det svar, hun gerne ville have
hgrt. Derfor ser vi, at denne elev ikke lever op til de krav, som l@reren har til elevernes adferd
eller sproglige formuleringer. Eleven har ikke den habitus, som l@reren gnsker fra sine elever,
hvorfor hans input devalueres (Dorf, 2016, s. 141). I et ustruktureret interview med lereren
fremgar det, at elev 2 har en svag sociogkonomisk baggrund og er fagligt udfordret i skolen. I
observationerne ser vi ogsa, at elev 2’s formulerer sig i korte s@tninger, som ofte indeholder
‘grimme ord’. Hvilket kunne tyde pa, at denne elev benytter sig af den restringerede kode
(Chouliaraki, 2001), hvorfor hans udtalelser bliver opfattet som stgdende og fagligt uinteres-

sante for laereren.

De konstante afbrydelser bevirker, at elev 2 tilegner sig to irettesattelser i lgbet af den halve
times oplag, som lereren holder. Den fgrste er mild den anden mere kraftig. Begge er rettet
mod elev 2’s afbrydelser. I den sidste irettesa@ttelse siger la@reren, at eleven snakker og snakker
og at der maske ogsa er andre, der gerne vil sige noget. Her bryder elev 1 ind i undervisningen
og siger meget hgjt: ”Ja [navn pa elev 2]”. Vores tolkning af tonen i elev 1’s udtalelse er, at den
er nedladende, hvilket antyder et forhold i klassen, hvor elev 2 er nederst i det sociale hierarki
og maske har problemer med at indga i skolen pa en made, som ggr ham acceptabel for bade

lereren og de andre elever.

De uskrevne regler for elevernes habitus er i 4.c overordnet rettet mod deres adferd, hvilket
sandsynligvis er grundet elevernes alder. Vi ser flere eksempler pa, at eleverne i 4.c rejser sig
op eller bryder ind i leererens fortelling, hvilket ggr, at l&reren ma bruge tid pa at fortelle dem,
hvordan de skal opfgre sig. I de to 7. klasser ser vi, at det ikke er ngdvendigt for lereren at
fortaelle eleverne, hvordan de skal opfgre sig. Eleverne raekker handen op, sidder pa deres plads
og bryder ikke ind mens lereren taler. I stedet ser vi, at der i de to 7. klasser er implicitte
forventninger til elevernes habitus, nar det kommer til deres faglige arbejde. Her er de gnskede
koder, at eleverne kan arbejde koncentreret og udlede relevant viden af de tekster, de skal lase.
Vi ser dog stadig visse forventninger til elevernes adferd f.eks. i episoden med eleven, der
greeder. Denne elev sidder stille og forstyrrer ikke de andre elever, pa trods af, at hun er fru-

streret. Det er vores tolkning, at hun, grundet sin ikke-udadreagerende adfaerd, bliver mgdt med
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stgtte og trgst. Dog ser vi 0gsa, at eleven hurtigt guides tilbage til at leese teksten igen, da dette

er den primere forventning, leereren har til elevernes habitus.

Vi observerer ogsa forventninger til elevernes habitus i de to 7. klasser, som ikke eksisterede i
4.c. F.eks. var larer 3 irriteret over, at eleverne ikke havde lavet lektier, og lerer 2 kommente-
rede pa, at eleverne ikke havde forberedt deres fremlaeggelser godt nok hjemmefra. Dermed
ses det, at 7. klasserne forventes at forberede sig hjemmefra. Som vi tidligere har beskrevet,
har bade lerer 2 og 3 en centralstyret tilgang til undervisningen, hvilket medfgrer materiale-
valg, som fordrer en bestemt kulturel kapital. At give eleverne lektier for med denne tilgang vil
uundgaeligt betyde, at elever, der har adgang til historisk kapital i hjemmet, vil have nemmere
ved at fa hjelp og dermed fa adgang til det faglige indhold i de lektier, de skal lave. Dog skal
det siges, at over halvdelen af eleverne 1 7.c ikke havde lavet lektier og at langt de fleste frem-
leggelser i 7.b var ustrukturerede og ikke-gennemarbejdede, hvilket peger mere i retning af
manglende interesse end manglende ressourcer. Vi vil dog stadig pointere, at der er en risiko
for at elever med sociogkonomisk baggrund kan stilles 1 den situation, at de ikke kan leve op
til den gnskede habitus, fordi det materiale, de skal lave lektier i befordrer, at de har adgang til

historisk kapital.

Fagsynet, som lerer 3 har, spiller ogsa ind ift. episoden med broen fra Japan til Australien.
Lareren affejer elevens forsgg pa at bringe sin livsverden i spil i forbindelse med fremlaeggel-
sen. Vi ser, at denne elev resten af timen har rgde grer og spiller spil pa sin computer. Det tolker
vi som et udtryk for, at eleven er flov og udgver passiv modstand mod lereren (Nordahl, 2012).
Hvis lereren vagtede elevens livsverden og at de kunne se relevansen af historie i deres eget
liv, kunne broen til Australien have fungeret som afsat for en diskussion, som maske kunne
have ledt i retning af “’the Railway of Death”. Her bliver l@rerens centralstyrede fagsyn og
fokus pa indholdsviden altsa determinerende for, at elevens gnske om at bringe sin livsverden
i spil devalueres, og maske kan afskreekke denne — og maske andre elever fra at prgve det. Med
denne oplevelse kan det maske sige at styrke elevernes forstaelse i, at historie er et fag, hvor

leereren forventer, at man arbejder med det pa trods af, at man ikke har interesse i det.

6.6 Sammenfatning pa analysen
I det fgrste afsnit, sa vi pa en undersggelse om social arv af Arbejderbevagelsens Erhvervsrad.

Overvejelserne, som denne undersggelse ledte os frem til, er den antagelse, vi har arbejdet ud

fra i de resterende afsnit, nemlig at en undervisning, som sigter pa at vere kultur — og
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normoverfgrende ogsa ma betyde, at kulturelle koder treeder tydeligere frem og bliver mere
determinerende for elevernes udbytte af undervisningen, hvilket er uhensigtsmassigt, hvis
disse koder er fremmede for én. Denne antagelse gjorde, at vi fandt det relevant at se pa forsk-
ning, som netop havde undersggt historielrernes fagsyn og tilgang til undervisningen. Denne
sammenlignede vi med de svar, vi havde faet i vores semistrukturerede og ustrukturerede in-
terviews. Her fandt vi, at lerer 3 er den lerer, der bade i materialevalg, fagsyn og eget udsagn
afspejler en centralstyret tilgang. Hun udfgrer altsa den undervisning, hun tror, hun ggr. Lidt
anderledes star det til med leerer 2. Hun peger selv pa, at hun overvejende har en centralstyret
tilgang, men siger ogsa siger, at hun laver undervisning i historiebevidsthed, og har et dannel-
sesmal, som ligner noget, man ville finde, hvis man lavede brugerstyret undervisning. I praksis
synes larer 2’s undervisning i hgj grad legge sig op ad den centralstyrede tilgang. Denne lerer
synes altsa at have en praksis, som er anderledes, end det egentlige mal for, hvad eleverne skal
opna. Det samme forhold ggr sig geldende for lerer 1, men med omvendt fortegn. Leerer 1
peger selv pa, at hun planlegger efter en centralstyret tilgang, men i praksis synes hun at vegte,
at eleverne synes det er spendende og kan relatere til det indhold, hun kommer med, hvorfor
vi ikke kan placere hende i hverken den central — eller brugerstyrede kategori, men i stedet ma
sige, at hun har elementer fra begge retninger. Fagsynet sa vi ogsa reflekteret i de materialer,
eleverne skulle beskaftige sig med, hvor vi udledte, at de fordrede bestemte kulturelle koder,
som primert kunne findes i den hgjere middelklasse. Yderligere sa vi, at eleverne havde sveert
ved at forsta det de laste, og overvejende syntes at vaere uinteresserede i materialet. Dette for-
hold pavirkede eleverne forskelligt, hvilket vi sa i to forskellige episoder. Den ene var interes-
sant, fordi en elev var ekstra udfordret af materialet, mens den anden var interessant, fordi
leererens fagsyn aktivt kom til at spende ben for, at eleverne kunne fa lov at inddrage deres
egen livsverden. Disse episoder, samt en anden episode kunne ogsa bruges til at sige noget om
de sociale koder, der var pa spil i undervisningen. Her har vi analyseret ud fra habitus og fandt,
at der i 4. klasse er stort fokus pa adferdsregulering, hvor eleverne skal lare at sidde stille,
reekke handen op og vente pa deres tur. Disse var automatiserede i 7. klasserne, hvor de sociale
koder 1 stedet rettede sig mod eleverne faglige skole- og hjemmearbejde. Igen synes fagsynet
at have indflydelse pa, hvilke sociale koder, der vagtes, hvor vi saledes fandt, at for 7. klasserne
er forventningen til elevernes habitus, at de er i stand til at arbejde med historie, pa trods af, at

de ikke finder det interessant.
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7. Handleperspektiver

I dette afsnit, vil vi se pa, hvad resultaterne af vores undersggelse kan bruges til, og hvilke
handleperspektiver, vi vil stille, sa undervisningen i historie i hgjere grad kan undga at forfor-
dele elever med svag sociogkonomisk baggrund. Vi vil derfor i naste afsnit diskutere anven-

delsen af vores empiri.

I vores empiriindsamling var det vores mal at observere undervisning, med henblik pa at udlede
hvilke sociale og kulturelle koder, der var i historieundervisningen. Vi blev dog hurtigt op-
marksomme pa, at leererne underviste centralstyret, hvorfor dette blev genstand for vores ana-
lyse, da det er vores antagelse, at centralstyret undervisning i hgj grad fordrer bestemte kultu-
relle koder, da tilgangen netop er bygget op omkring overfgrsel af bestemt kulturel viden og
dermed stiller elever uden denne kulturelle kapital darligere i undervisning. Samtidig synes vi
at kunne sige noget om de sociale koder, der blev handhzvet i forbindelse med denne form for
undervisning, hvorfor vores empiri bedst kan bruges til at sige noget om sociale og kulturelle

koder i centralstyret historieundervisning.

Spgrgsmalet her er dog i hvor hgj grad vores undersggelse kan siges at vaere reprasentativ. Her
vil vi sige, at den er sterkt begrenset, da vi kun har observeret 8 lektioners undervisning med
4 forskellige klasser og 3 forskellige lerere pa samme skole, samt interviewet disse laerere
gennem den semistrukturerede og ustrukturerede metode. Der er derfor tale om en undersg-
gelse, som kan bruges til at pege i retning af, hvad man kunne tankes at finde, hvis man un-
dersggte dette felt mere dybdegaende. Vi har dog tilstrebt at kunne generalisere vores under-
spgelse, hvor der er kvantitative studier som kan bruges som forskningsmassigt grundlag for
disse generaliseringer, da vi gnsker at vores handleperspektiver er bredt anvendelige. I de fgl-
gende afsnit, vil vi f@grst se pa handleperspektiver, nar det galder social arv, og derefter se pa,

hvordan fokus pa dette kan pavirke historieundervisningen.

7.1 Handleperspektiv: Social arv
Som beskrevet tidligere, har vi set pa en undersggelse som belyser i hvor hgj grad elevernes

sociogkonomiske baggrund ses i de karakterer, eleverne far i dansk (Pedersen & Caspersen,
2018). Det er vores antagelse, at disse resultater fra dansk kan overfgres til historie, da begge
disse fag er kulturbarende. Men det, at der ikke er lavet undersggelser af social arv i faget
historie, bliver derfor det fgrste handleperspektiv, vi vil stille. Der skal mere viden om, hvordan

eleverne klarer sig i lyset af deres sociale baggrund. Historie er et eksamensfag, hvorfor en
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kvantitativ undersggelse kunne opstilles pa baggrund af dette, hvor man holdt elevernes karak-
terer op mod foreldrenes sociogkonomiske baggrund. En sadan undersggelse kunne med fordel
bredes ud til de andre sma fag i folkeskolen, da vi mener at viden om social arv er essentiel for
at belyse denne samfundsmessige problemstilling. Mere overordnet kunne vi sige, at social arv
skal aftabuiseres og komme pa dagsordenen, hvis vi samfundsmassigt gnsker at stille eleverne

med svag sociogkonomisk baggrund sterkere.

For skolerne er denne viden ogsa vigtig. Den er specielt vigtig for leererne, som skal have de
bedste muligheder for at undervise eleverne optimalt. Derfor mener vi, at social arv, habitus og
kulturel kapital skal indga i lerernes bevidsthed, nar de skal undervise en klasse. En laerer skal
vare bevidst om egen habitus og den habitus, han/hun gnsker fra sine elever, da dette skal ses
som en del af elevernes forudsatninger for at indga i undervisningen, og fgrst nar leereren har
konkret viden om dette, kan undervisningen ske pa et oplyst grundlag. I vores empiri ser vi,
hvordan lerer 1 vagter elev 1 og elev 2’s inputs forskelligt. Denne forskel mener vi bl.a. sker
pa grund af disse elevers forskellige habitus. Det er vores opfattelse, at leereren ville vaere mere
tilbgjelig til at se elevens input som vigtigt, hvis hun vidste, at elev 2 har sverere ved at leve
op til den gnskede habitus qua sin sociale baggrund. Nar habitus er ubevidst for leererne, er det
nemmere at devaluere elever, som ikke lever op til den gnskede habitus. Vores forslag til, hvor-
dan man pa skolerne kunne have fokus pa social arv, er, at skolerne ggr sig dette bevidst fra
elevens fgrste dag. Lererne skal oplyses herom, og det bgr indga i drgftelserne i leererteamsene.
Pa den made sikrer man sig, at eleverne ikke bliver stemplet og set som mindre kompetente,
end de faktisk er. Dette skal dog ogsa afspejles i den undervisning, som lererne udfgrer, hvilket

vi vil se n&rmere pa i det naste afsnit.

7.2 Handleperspektiv: Centralstyret undervisning
Hvis eleverne med svag sociogkonomisk baggrund skal have de bedste muligheder for at indga

i historieundervisningen, er det vores tese, at en sadan undervisning bgr forega efter den bru-
gerstyrede tilgang, da denne, modsat en centralstyret tilgang, har eleven og elevens livsverden
i centrum og dermed ikke ngdvendigggr bestemte kulturelle koder. Derfor vil vi i dette afsnit

se pa, hvad man kan ggre for at brugerstyret undervisning bliver normen frem for undtagelsen.

Nar lererne i historieundersggelsen peger pa, at de underviser i historiebevidsthed, men sam-
tidig svarer, at de fglger kanonlisten, er det et udtryk for, at lererne har en selvmodsigende

praksis. De gnsker at undervise efter historiebevidsthed og ggre undervisningen relevant for
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eleven, men i praksis udfgrer de undervisningen centralstyret. (Nielsen & Haas, 2012). Her er
det et handleperspektiv at finde ud af, i hvor hgj grad historiebevidsthedsbegrebet er forstaeligt
og anvendeligt for historielerere. Derfor er det oplagt at lave en undersggelse, som havde til
formal at klarlaegge historielerernes forstaelse af historiebevidsthed og en brugerstyret tilgang.
Et andet perspektiv, en sadan undersggelse kunne have, er, hvorfor historielererne ikke under-
viser brugerstyret. Vores bud pa arsager er, for det fgrste, at lererne ikke er klar over, hvad
historiebevidsthed egentlig gar ud pa, maske fordi begrebet er for 1gst formuleret og uanven-
deligt i praksis, hvilket abner op for misforstaelser. For det andet, at det maske er svert at finde,
vinkle eller udvikle undervisningsmateriale til at kunne undervise i historiebevidsthed, hvorfor
de holder sig til det undervisningsmateriale, der kan findes pa diverse platforme eller i fagbg-
ger. Eller for det tredje, at l&rerne oplever, at de ikke har nok tid til at forberedelse sig, og
dermed er udfordrede, hvis de skal bruge lang tid pa at finde en relevant brugerstyret vinkel pa
undervisningen. Der kan vare mange arsager, men viden og forskning er ngdvendig for at be-

lyse, hvorfor lererne egentlig gerne vil undervise brugerstyret, men ofte ikke ggr det.

Et andet perspektiv pa ovenstaende, ser vi i vores semistrukturerede interview. Vi ser, at leerer
2 maske opfatter eleverne pa en made, som er uhensigtsmassig ift. brugerstyret undervisning.
Iinterviewet siger lerer 2 selv siger, at hun underviser i historiebevidsthed, men der er i hendes
undervisning er meget lidt, der tyder pa, at dette er tilfeldet. I stedet ser vi, at hun devaluerer
de elever, som forsgger at bringe deres egne oplevelser og livsverden ind i1 faget. Dette peger i
retning af den selvmodsigende praksis, som Nielsen og Haas ogsa peger pa i historieundersg-
gelsen (Nielsen & Haas, 2012), men rejser samtidig et spgrgsmal omkring, hvordan lererens
indstilling til eleverne pavirker hvilken plads, de har i undervisningen. Alle de lerere, vi har
interviewet, peger pa, at eleverne mangler basal viden, hvorfor de mener, at dette er deres frem-
meste opgave at bibringe dem. Det er netop denne indstilling, som er problematisk. Vi rede-
gjorde tidligere for, at det, der er behov for i et moderne samfund, er at omlaegge dannelsesma-
let for folkeskolen til at veegte procesviden frem for indholdsviden (Larsen S. N., 2016). Nar
disse larere udtaler sig, som de ggr, er det et udtryk for, at de maske ser eleverne som passive
modtagere af bestemt fagligt indhold, hvad man ogsa kalder tankepasserpedagogik. (Danbjgrg,
2016). Vi ser den centralstyrede tilgang som en forl&ngelse heraf, da den centralstyrede tilgang
netop fokuserer pa at tilfgre eleverne bestemt faglig viden. (Jensen, 2012). Hvis lerernes grund-
leeggende holdning til eleverne er som antaget, tyder det pa, at der kan vare modstand mod at
undervise elevcentreret, som er grundpillen 1 brugerstyret undervisning (Jensen, 2012). Under-

visere kan ikke undervise 1 historiebevidsthed, hvis de ikke ser elevernes livsverden som
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vardifulde i undervisningen. For at @ndre dette, kan det vare, at lererne skal oplyses bedre
omkring hvordan dette grundleeggende syn pavirker elevernes udbytte af undervisningen. Som
Haas og Nielsen beskriver, sa var undersggelsen af elevernes udbytte af centralstyret undervis-
ning ringe, netop fordi, de ikke kunne se dem selv i faget og derfor blev det ubrugeligt for dem.
(Nielsen & Haas, 2012). Her kunne man give eleverne mulighed for anonym feedback til lz-
rerne evt. gennem et spgrgeskema. Samtidig er det muligt at lererne skal oplyses gennem bedre
uddannelse, her kunne efteruddannelse vare et svar pa, hvordan man kunne @ndre lerernes
grundleggende syn pa eleverne. Dette er maske ikke sa realistisk et forslag, hvorfor vi i stedet
vil pege pa, at lereruddannelsen i hgjere grad skal fokusere pa, at nyuddannede lerere far bedre

undervisning i elevcentreret undervisning.

Det grundleggende syn pa eleverne peger ogsa i retning af, at der pa skolerne i hgjere grad skal
vare fokus pa god historieundervisning. Her kunne man med fordel oplyse skolelederne om-
kring brugerstyret undervisning, hvorfra der kunne komme fokus pa at udvikle en bedre histo-
rieundervisning. Vores forslag er her, at der fra skolernes ledelse bgr vare fokus pa at opkva-
lificere historieundervisningen, hvorfor man med fordel kunne nedszatte faggrupper pa de re-
spektive skoler, som skulle udvikle brugerstyret materiale, som leererne kan bruge. Pa langere
sigt er det at opkvalificere niveau af historieundervisning ogsa rettet mod de lerere, som vare-
tager undervisningen. Historieundersggelsen viste, at mere end halvdelen af dem, som under-
viser i historie ikke er uddannet historielerere. (Nielsen & Haas, 2012, s. 18). Dette er nok det
mest klare problem. Lerer 1 og 3 havde ikke det uddannelsesmassige fundament for at kunne
undervise i historie, hvilket gjorde, at de i hgj grad var athengige af det materiale, som blev
stillet til radighed. Her er det et handleperspektiv, at skolens ledelse fokuserer pa at ansatte
leerere, som er uddannet i historie, da dette ma vare det bedste udgangspunkt for at sikre ele-

vernes faglige udbytte af undervisningen.

De ovenstaende handleperspektiver er, hvad vi ser som de mest relevante, hvis historieunder-
visningen skal stille elever med svag sociogkonomisk baggrund bedre. I naeste afsnit, vil belyse
et aspekt, som vi ikke tidligere har beskaftiget os med i denne opgave, men som er meget

relevant, nar det kommer til sociale og kulturelle koder, nemlig de tosprogede elever.

29



Astrid Bolt Mikkelsen (294169) VIA University Collage Aarhus C
Kasper Kongsgaard Riis (181469)

8. Perspektivering

Nar det kommer til elever, som ikke har de rette kulturelle koder til at kunne indga i historie-
undervisningen, er det naturligt at komme ind pa de tosprogede elever og elever med anden
nationalitet end dansk. Dette omrade er genstand for mange studier og forskning, som er mgntet
pa bedre at kunne inkludere denne gruppe af elever i undervisningen, da der er stor evidens for
at netop denne gruppe af elever klarer sig darligere end etnisk danske elever
(Undervisningsministeriet, 2017). Dette er ikke et perspektiv, vi har behandlet i opgaven, men
nar vi alligevel bringer det ind her, er det pa grund af, at vi ser visse ligheder mellem de tospro-
gede elever og elever med svag sociogkonomisk baggrund. Ikke i den forstand, at alle de to-
sprogede er gkonomisk darligt stillede, men i stedet, fordi de kommer til skolen med et andet
sprog, en anden kulturel baggrundsviden og andre grundleggende forstaelser for, hvordan man
indgar i skolen qua deres sociale oprindelse. Dette forhold er derfor ogsa relevant at bringe ind
i denne opgave. Maske bliver de tosprogede elever set som mindre kompetente, mindre intel-
ligente og fagligt svage, pa samme made, som elever med svag sociogkonomisk baggrund ggr
det, hvilket kunne vare med til at forklare de prastationsforskelle, der ses. Hvilket igen leder
os tilbage til den undervisning, der udfgres i historie. Nar undervisningen, forudsetter bestemte
kulturelle koder som retter sig mod en dansk nationalitet og fordrer et tilhgrsforhold hertil, som
den centralstyrede undervisning ggr, sa er det vores antagelse, at de tosprogede elever vil s&ttes
i et naturligt modsatningsforhold til historieundervisningen, hvis de ikke fgler, at deres livs-
verden og oplevelser er vardifulde i undervisningen. Saledes er der flere grupper, som kan
teenkes at tabe pa en centralstyret undervisning, hvorfor kritikken heraf kvalificeres til at gaelde

bredere.

Den centralstyrede, fagstyrede og brugerstyrede tilgang debatteres heftigt internt i historie. Det
er vores pastand, at denne debat maske er sarligt tydelig for historie, da faget befinder sig i et
tversnit mellem at vere et kulturfag (centralstyrede tilgang) og et videnskabsfag (fagstyret
tilgang). Den brugerstyrede tilgang kritiserer de andre tilgange for ikke at ggre undervisningen
relevant for eleverne, hvorfor denne i stedet gnsker en tilgang, som fgrst og fremmest er elev-
centreret. Det er dermed ogsa interessant at se pa, hvordan det forholder sig i de andre kultur-
barende fag i folkeskolen. Man kunne maske forestille sig, at der burde vere en lignende debat
i f.eks. dansk og kristendom, hvis disse har et kultur— og normoverfgrende afset. Det er vores
opfattelse, at den centralstyrede tilgang er reprasentativ for et underliggende syn pa eleverne

og dannelse, som kunne tankes at vare brede geldende i folkeskolen. Hvilket vi vil pege pa
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kunne have sin rod i takepasserpedagogikken, som det kunne vere interessant at finde ud af i

hvor hgj grad eksisterer i folkeskolen fortsat i dag.

9. Konklusion
I denne opgave har vi set pa, hvilke sociale og kulturelle koder, der handhzves i undervisningen

og hvordan dette pavirker elevernes leringsudbytte. I forhold til de sociale koder, har vi set pa
habitus, da denne vinkel fungerer som et fundament for, hvordan bade lerere og elever indgar
i skolen, hvordan adferd reguleres og hvad der sker, nar eleverne ikke lever op til disse

uskrevne regler.

I vores observation i 4.c fandt vi, at den habitus, der handhavedes, rettede sig mod elevernes
evne til at sidde stille pa deres pladser og lytte efter uden at afbryde leereren. Samtidig sa vi, at
de elever, der levede op til disse uskrevne regler, havde bedre mulighed for at deres inputs
vagtedes i undervisning mens dem, som ikke levede op til reglerne, i hgjere grad sas som
mindre fagligt interessante for leereren. I bade 7.b og 7.c sa vi mange af de samme koder for
adfeerd, som i 4.c. Denne habitus synes at reflektere viden pa omradet, som peger pa, at disse

adferdskoder er generelle treek for den danske folkeskole.

Vi sa dog ogsa vi ogsa visse forskelle pa den forventede habitus i 4.c og de to syvendeklasser.
Hvor der i 4.c var mindre fokus pa elevernes faglige forstaelse og udbytte af undervisningen,
var det i 7.b og 7.c selve grundlaget for lerernes uskrevne regler for elevernes habitus. Dette
kan bade kan forstas som et udtryk for aldersforskellen pa eleverne og lererens tilgang til un-
dervisningen. For os er sidstnavnte det mest interessante, da lerer 1 pegede pa, at det var vig-
tigt, at eleverne kunne relatere sig til det, de skulle le&re, hvorfor hun i undervisningen var
optaget af at fortaelle historier. Hun har saledes en tilgang til undervisningen, som i hgjere grad
legger sig op ad den brugerstyrede tilgang (med vasentlige undtagelser, herunder hendes fokus
pa at tilrettelegge undervisningen efter kanonlisten), hvilket lader til at vinde genklang hos
eleverne, som kunne huske de historier, de var blevet fortalt, og var gode til at lytte koncentreret
i leengere tid. Denne interesse og motivation sas ikke hos eleverne i 7.b og 7.c som viste deres
manglende interesse ved ikke at lave lektier og udfgre arbejdsopgaver utilfredsstillende. Ser-
ligt i arbejdet med tekstmaterialet blev elevernes manglende interesse og udfordringer tydelige,
bade i fremlaeggelsen i 7.b og i arbejdet med krydsogtvaersen i 7.c, hvorfor det blev klart for
os, at netop undervisningsmaterialet afspejlede lerernes centralstyrede tilgang til undervisnin-

gen og dermed kunne vise, hvilke kulturelle koder, som vagtedes i undervisningen. Her sa vi,
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at undervisningsmaterialerne vaegtede kulturelle koder, foruds@ttende elevernes viden om — og
interesse i dansk historie og tilhgrsforhold hertil, hvilket, er uhensigtsmassigt for elever med
svag sociogkonomisk baggrund, da denne kulturelle viden ikke er sa udbredt hos dem. Samtidig
peger forskning pa omradet pa, at den centralstyrede tilgang er udbredt hos lererne, med den

effekt, at eleverne finder historiefaget kedeligt, fordi de ikke kan relatere til det.

Af den arsag er en stor del af vores handleperspektiver ogsa rettet mod at @ndre historieunder-
visningen i folkeskolen til i mindre grad at vare indbegrebet af den centralstyrede tilgang og i
hgjere grad den brugerstyrede tilgang, som ikke vagter kulturelle koder i lige sa hgj grad som
den centralstyrede. Her har vi peget pa, at l&rernes manglende uddannelse og grundleggende
syn pa eleverne kan spille ind pa deres undervisning, hvorfor disse bgr behandles, hvis under-
visningen i historie skal blive bedre. Samtidig er det ogsa et handleperspektiv, at skolerne i
hgjere grad skal vagte undervisningen i historie og klarggre rammerne for leererne, sa de bedre
kan udfgre brugerstyret historieundervisning. De sociale koder retter vi blikket imod, nar vi
peger pa, at leererne skal vide mere om, hvordan elevernes sociale baggrund spiller ind pa deres
adferd i skolen og derigennem undga at devaluere de elever, som ikke lever op til de adferds-
massige koder. Samtidig er dette et felt, hvor der ikke er megen forskning, hvorfor det er vigtigt
for os, at social arv skal pa dagsordenen bade pa leereruddannelserne og skolerne sa lererne har

de bedte muligheder for at operere pa et oplyst grundlag.

Til slut i denne opgave har vi set pa, nogle perspektiver, som kunne vere relevant i forhold til
kulturelle og sociale koder, hvorfor vi har peget pa, at der kan veare visse af de forhold, som
kan vere relevante for tosprogede elever. Samtidig er diskussionen om elevcentreret undervis-
ning ogsa tydelig i historie, men maske i mindre grad i andre kulturfag, hvorfor det grundleg-
gende padagogiske syn i den centralstyrede undervisning maske kan ga igen i andre fag, hvor-

for denne diskussion maske kunne vere relevant at have i andre fag i folkeskolen.
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11. Bilag

11.1 Bilag 1 — Lzererinterview og interviewguide
Interview

Spgrgsmal: Det, vi leder efter, er i virkeligheden social arv, hvordan ser du det hos dine elever?

Svar: Altsa, social arv spiller ind i alle fag, jeg har aldrig tankt over det specifikt i historie,
men det vi ser, er jo, at de mangler en masse viden. De ved simpelthen ikke ret meget om
historie, nok fordi de aldrig er blevet fortalt noget eller lest op for. Og derhjemme der reflek-
teres der ikke ret meget over tingene, de snakker maske mere om aftensmaden eller "ryd op pa

dit veerelse’, sadan nogle ting.

Spgrgsmal: Er det noget, du har fokus pa i din undervisning?

Svar: Ja, altsa jeg prgver at stilladsere for dem. Det jeg gor, er at fortelle dem om emnet i
begyndelsen af et forlgb. Jeg snakker meget, sa de ogsa kan hgre noget om det inden de skal
inden vi begynder at ga i gang med undervisningen, det er med til at give en falles forstaelse
for hvad det er vi skal arbejde med og en god made at sgrge for at fa alle eleverne i klassen
med. Kanonpunkterne som i sikkert kender til, er gode til at planlegge undervisning ud fra.
Det hjelper med at s@tte os ind 1 en periode og hvad der er relevant. Samtidig at det giver
eleverne et overblik som kan vare svart at danne sig, hvis man ikke har sa meget viden og det
giver en god struktur for undervisningen i at det er et konkret emne som eleverne kan forholde
sig til og fordybe sig i. Nogle elever har det lidt svart hvis det bliver for abstrakt og kan derfor
godt miste overblikket i undervisningen. Sa kanonpunkterne hjelper bade lereren og ele-

verne.
Spgrgsmal: Vil du sige din undervisning er mere centralstyret eller brugerstyret?

Svar: Som udgangspunkt er det sadan at man kgrer en centralstyret undervisning nede fra be-
gyndelsen indtil man kommer op i udskolen og derefter kan man begynde at tenke mere bru-

gerstyring ind i sin undervisning. Eleverne er bare ikke klar til at ggre det fgr de kommer i

udskolen.
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Spgrgsmal: Hvorfor teenker du det?

Svar: Fordi, at eleverne nar de kommer i 7./8./9. klasse har den alder, der skal til for at kunne
teenke store og brede tanker omkring hvad der foregar rundt om dem, nede pa indskoling og
mellemtrinnet, bygger vi ligesom viden op og det vil vare svert for eleverne, sa det er bedre
at ggre nar de kommer i udskolen. Det er ogsa her vi kan begynde at snakke om historiebrug
og historiebevidsthed, da jeg mener at eleverne er klar og har mulighed for at forsta hvad det

er og hvordan det bruges.

Spgrgsmal: I forhold til de materialer som du veelger eleverne skal arbejde med, hvilke tanker

gor du dig i udvalgelsen?

Svar: Jeg foretrekker at velge noget som eleverne kan blive optaget af, synes er spa&ndende
men samtidig noget som de kan leve sig ind i. Iser nar det gaelder film og tekster. Jeg vil gerne
have nogle materialer som belyser hvordan det historisk har set ud og hvordan menneskerne
havde det. Jeg bruger film for at give alle eleverne en mulighed for at danne et billede, det
mener jeg film er gode til for de svage elever i klassen. Hvis det er tekster, skal det vare noget
som eleverne kan relatere sig til, f.eks. at leese noget om bgrn som var pa deres alder, da x skete.
Jeg tenker generelt at historieundervisningen bliver bedre, hvis eleverne kan skabe sig et bil-
lede af hvordan det har set ud og prgve at s@tte sig ind 1 hvordan personerne der levende i den

tidsperiode vi arbejder med.

Spgrgsmal: Dannelse i historie, hvad tenker du der?

Svar: Jeg teenker at det er vigtigt at eleverne kan tenke kritisk overfor hvad det er de leser, sa
de ikke bare lzser en tekst og tror pa at den er rigtig, men lige stopper op og tenker lidt over,
hvad er det lige jeg har lest, men ogsa forstaelsen for hvad det er man leser om, sa man kan
forteelle lidt omkring det man leser. Derudover prgver jeg ogsa at ggre det relaterbart for ele-
verne lidt ligesom med materialerne, sa eleverne kan fa en forstaelse for at fortiden har pavirket

nutiden. Og ting har @ndret sig over tid.
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Forskningssporgsmal

Interviewsporgsmal

Hvordan ser leereren social arv i
sit fag, og hvad ger han/hun ved
det?

Hvordan ser du social arv i folkeskolen
generelt?

Hvordan ser du det specifikt i historiefa-
get?

Hvad gar du for at inkludere elever fra

arbejderklassen?

Hvad er leererens syn pa faget

og hvad skal vi med faget?

Hvad er dit fagsyn pa historieundervis-
ningen?

Hvilket materiale bruger du mest i under-
visningen?

Tilrettelaegger du undervisningen efter
kanonpunkterne?

Hvad er elevernes forudsaetnin-
ger for at indga i undervisnin-
gen?

Teenker du pa elevernes forudsaetninger
nar du planlaegger din undervisning
Teenker du over hvordan du inkluderer

flest elever i din undervisning?
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11.2 Bilag 2- Kryds og tvaers opgave
Slaget pa Reden

E=l S

5 B
]

1My | [ | Z

11 l 12 I

Down
1. Hvad hedder de skibe der deltog i Slaget pi Reden?
2. Hvad markerede at Slaget pa Reden var slut?
Et Danmark prevede at holde sig ude;

Danmark pd davarende tidspunkt?
konge, da hans far ikke kunne
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11.3 Bilag 3- Elev begynder at greede i undervisningen

Observation 7.c. fredag d. 14/4 2023

Under timen sidder vi bagerst i lokalet, sa vi kan have overblik over hele klassen og eleverne.
Timen begyndte med at eleverne skulle gennemga en lektie pa klassen, som eleverne havde
faet for nogle uger siden. Lereren spurgte eleverne hvor mange der ikke havde lavet lektierne
og pointerede i at eleverne skulle vare @rlige, herefter rakte halvdelen af klassen h&enderne op.
Lereren var skuffet, men sagde til dem, at dem som ikke havde lavet lektien, skulle lese fag-
teksten igen, mens dem der havde last teksten, skulle ga i gang med en kryds og tvars over det
leeste. Eleverne far at vide at de skal arbejde selvstendigt og skal endelig spgrge om hjalp, hvis
der er noget som skal uddybes for dem til en bedre forstaelse.

Pludselig begynder en elev, der sidder med nogle andre elever pa bagerste reekke, at graede.
Hun sidder og dekker sit ansigt med sine h&nder og hulker, mens opgaven og computeren er
pa hver sin side af hende. Eleverne der sidder rundt omkring eleven reagerer ikke rigtigt pa
elevens skjulte rab om hjelp, men sidder bare med deres egen opgave, som de prgver at lgse.
Lereren registrerer hurtigt eleven, da lereren kan hgre, at en elev er begyndt at graede i lokalet.

Lareren gar hen til eleven og snakker med eleven. Laereren spgrger “hvad sker der”

hvortil eleven svarer “jeg forstar ikke hvad det er jeg skal” og “‘jeg kan ikke huske noget fra
den tekst, jeg har glemt det, det er jo sa lang tid siden at jeg har leest den”. Eleven greder mere,
men laereren prgver at berolige eleven, ved at tale stille og roligt til eleven for at neddysse
situationen. Hvortil lereren sagde “Kan du ikke scette dig op igen, og finde din computer frem
0g kigge pa teksten igen, sa legger vi spgrgsmalene veek for nu.” Eleven tgrrede tarerne vek,
og tog stille og roligt fat i sin computer. Lereren stod ved siden af eleven og sgrgede for at
eleven kom ind pa den rigtige hjemmeside og fandt den rigtige tekst at lese. Eleven sad efter-
fglgende stille og roligt gennem lektionen, fokuserede pa sin computer og teksten. Eleven be-
gyndte langsomt at finde sin blyant frem igen og begyndte faktisk at skrive nogle svar ned pa
arket. Eleven sad meget afslappet gennem resten af undervisningen, hvor det sa ud til at eleven
vidste mere om hvad der foregik og afklaret med, hvad det var eleven skulle i timen.

Til sidst i timen gar eleven op mod kateteret, hvor l@reren star og snakker med nogle andre
elever. Eleven viser lereren, at hun har svaret pa nogle af spgrgsmalene, hvortil lereren sagde:
“Du kan jo godt, du skal bare lige tage det lidt mere med ro og danne et overblik fgr du gar i
gang, sd kan du jo godt.”. Eleven og lareren giver hinanden et kram og eleven har et smil pa

leeben pa vej tilbage pa sin plads.
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11.4 Bilag 4- Forlgb omkring 2. verdenskrig
2. verdenskrig - Forlgb i 7.b

Uge 1:
Vi har tidligere arbejdet med emnet iseer med fokus pa beszettelsen.
Brainstorm: hvad kan vi huske om krigen, hvad har vi haft om sidst?

Laerer fortaeller om de store traek

uge 1 og 3:
Leese Den store fagbog om 2. verdenskrig.

Viden om Den store historie (politik og strategi) og Den lille historie (hverdag og almindelige
mennesker) - samt Holocaust (jgdeforfglgelser og udryddelseslejre). Indskriv i et trekolonneark
noter til den viden, | far gennem forlgbet til hver overskrift.

Se filmcentralen: “Jgden og arieren” (44 min). Om propaganda.

Uge 4:
Laese s. 7- 15 Indledning i bogen: “Krigens bgrn” af Michael Leapman.

Kapitel 1, 2, 3, 4, 5, 6 og 8 uddeles til eleverne. De lzeser et af kapitlerne, som de skal genfor-
teelle for klassen i grupper pa 2-4 personer. Traene mundtlighed, hukommelse og genfortzelling.

Uge 5:

Genforteelle jeres kapitel fra Krigens bgrn
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Uge 6 og 8:

Leese bogen “Teenager i Hitlers dgdslejr” af Benny Griinfeld. - samtale om, hvad der rgrer os,
undrer os, giver os viden. Hvordan fungerer bogen som kilde?

Se "Tavshed” (10 min). "Seven minutes in the Warshaw ghetto” (7 min). Uddrag af ”"Hitchcocks
glemte film” (1 time 14 minutter).

Uge 9:
Fortsat laese op af Teenager i Hitlers dgdslejr.

Holocaustbenaegtere:http://www.holocaust-uddannelse.dk/kildetekster/benaegtelsekildetek-
ster.asp

Uge 10:

Se filmen ”Schindlers Liste".

Uge 11:

Se Bogtyven pa fagdagen i uge 11 og arbejde med opgaverne til fgr og efter du har set filmen.

Uge 12:
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Besvar fglgende spgrgsmal:

VIA University Collage Aarhus C

Hvad udlgste 2. verdenskrig? Redeggr for de
forskellige politiske, filosofiske, historiske
stromninger og problemstillinger der var i spil i
tiden

Hvordan kunne krigen muligvis veere blevet for-
hindret? - opstil flere hypotetiske parametre og
diskuter dem

Hvad var Hitler's strategi? - hvorfor gjorde han,
det han gjorde?

Beskriv krigens forlgb kronologisk. - Lav en tids-
linje. Design den flot.

Hvad fik folk til at acceptere krigen?

Hvad pavirker dig mest i forteellingerne om
2.verdenskrig?

Kunne det ske igen?

Hvad kan vi ggre for at undga, at historien gen-
tager sig?

Hvad nu hvis Hitler havde vundet krigen? -
Hvordan havde vores livi Danmark sa set ud i
dag? - kom med helt konkrete eksempler p3,
hvordan vores samfund ville have set ud.
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Laes:

Kanonpunkt i historie - Augustoprgret og Jedeaktionen 1943

Den korte elevtekst

Den 30. september 1939 brgd 2. verdenskrig ud, da England og Frankrig erklaerede Hitler krig,
efter han havde invaderet Polen. | krigens f@rste del fastholdt Danmark sin neutralitet, men blev
den 9. april tvunget ud af denne neutralitet, da tyske tropper overskred de danske graenser k.
4:15 om morgenen. 2 timer senere kapitulerede den danske regering, og den danske besaet-
telse var en realitet. Begivenheden er siden hen blev et omdiskuteret emne, hvor nogen fast-
holder, at den danske strategi var den bedste, fordi den samtidigt skanede Danmark og dan-
skerne, mens andre mente, at den slags ”lsegge sig ned uden kamp” aldrig mere skulle accepte-

res.

Augustoprgret 1943

Efter beszettelsen startede den sakaldte samarbejdspolitik, der kom til udtryk ved, at den dan-
ske regering og dermed det danske politi og militeer arbejdede teet med tyskerne. For dan-
skerne handlede det primaart om at bevare Danmark som selvstaendig stat og fastholde borger-
rettigheder, mens det for tyskerne primaert handlede om at have kontrol over vigtige militaere
positioner i Danmark og Norge og samtidigt lade Danmark fungere som spisekammer for det

krigsramte Tyskland.

Hen over sommeren 1943 oplevede man dog i Danmark stigende sabotage og strejker. Dette
skyldtes, at tyskerne var begyndt at vise svaghed pa slagmarkerne rundt omkring i Europa, og
dermed voksede modet hos den danske modstandsbevaegelse. Hitler besluttede derfor at
hjemkalde den Rigsbefuldmaegtigede i Danmark, Werner Best til en alvorlig snak. Best blev her-
efter sendt tilbage til Kebenhavn, hvor han fremlagde den danske regering det tyske ultimatum:
Der skulle erkleeres undtagelsestilstand, strejker og sammenstimlen skulle forbydes, der skulle
indfgres natligt udgangsforbud, og der skulle indfgres dgdsstraf for sabotage. Disse krav kunne
Danmark ikke acceptere og som en naturlig konsekvens heraf, tradte den danske regering den
23. august 1943 tilbage, og Rigsdagen og Kongen ophgrte med at fungere - de gik sa at sige i

strejke, ligesom det gvrige Danmark havde gjort.

Jodeforfglgelse i Danmark
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Efter begivenhederne den 29. august befandt Danmark sig i en szer situation. Regeringen og
kongen strejkede og landet stod uden reel ledelse. Departementscheferne blev dog enige om,
at de ville fortsaette deres virke, for pa den made at sikre sig, at statsadministrationen kgrte -
dette var mest af hensyn til befolkningen. Disse fortsatte altsa samarbejdet med tyskerne, men
uden at der stod en regering bag, som evt. kunne drages til ansvar. | virkeligheden fortsatte

mange ting som hidtil.

Werner Best, som netop havde veaeret i Berlin for at modtage en skideballe fra Hitler, havde ma-
ske brug for at score et par billige point hos “Der Fiihrer”. | hvert fald foreslog han, at alle dan-
ske joder skulle deporteres til de tyske KZ-lejre pa lige fod med de gvrige besatte lande. Indtil da
havde tyskerne valgt, ikke at rgre de danske joder, da de vidste, at det ville pdelaegge det gode
samarbejde. Men da samarbejdspolitikken brgd sammen, sa tyskerne ingen grund til, hvorfor

de danske joder fortsat skulle skanes.

Det forberedende arbejde blev iveerksat, men i slutningen af september 1943 blev nyheden om
de forestaende deportationer laekket til danske socialdemokrater, der iveerksatte den rednings-
aktion, der fgrte til, at man fik sejlet over 7000 jgder til Sverige. Omkring 500 jgder blev pagre-
bet og af dem d@de 52. Men det var et imponerende lavt tal procentvis, hvis man sammenlig-

nede med andre lande.

Augustoprgret & Jgdeaktionen 1943

Hvorfor er dette et kanonpunkt? - Hvordan vil vi gerne huske historien? Hvordan vil vi gerne
se os selv historisk?

Dyk ned i et emne og undersgg alt om det - Lav en fremlaeggelse for klassen - vaelg selv me-
tode/form. Som en del af arbejdet skal | finde en kontra-faktisk problemstilling - altsa en hvad
nu hvis.....sa....... med szerlig relevans for netop jeres emne, som | skal praesentere og diskutere
med klassen.

Mal:
At tilegne sig viden om 2. verdenskrig

At vide hvilke stremninger der politisk, filosofisk og videnskabeligt preegede tiden op til 2. ver-
denskrig

At vide hvem Hitler var, og hvad hans mission var
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At forsta hvordan Hitlers magt udfoldede sig, strategisk

At forsta effekten af propaganda

At forholde sig kritisk stillingtagende til arsagerne til krigen

At lzere hvad kontra-faktisk historietaenkning er

At forholde sig til 2. verdenskrig afspejlet i nutiden og fremtiden
At fordybe sig i et emne

At strukturere informationer og viden og videreformidle i en fremlaeggelse

At lese faglig litteratur.
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11.5 Bilag 5- Elevfremlaeggelse omkring Japan under 2. verdenskrig
Observationer d. 20/4 2023 7.b

Elev D: Vi har om Japan. Sa hvad skete der i Japan? Under 2. Verdenskrig forsggte Japan at over-

tage Europa [en anden retter til Asien]
Elev D: Pearl Harbour angrebet pa Pearl Harbour blev indfgrt en sgndag d. 7 december 1941 kl. 11
og Japan blev angrebet med 353 fly. Angrebet fik USA til at trede ind i konflikten og dermed fik de

allierede...

Lerer: Jeg bliver ngdt til at afbryde jer, for det fgrste I siger er, at det fik Japan til og begynde at an-

gribe i Asien, og sa siger I Pearl Harbour.
Elev D: Ja men det er fordi...
Lerer: Ligger Pearl Harbour i Asien?

Elev D: Nej men hvad hedder det nu, Japan var jo bange for USA og derfor ville de bombe Pearl
Harbour for at habe pa, at USA ikke gik i krig med Japan for at...

Learer: Hvorfor mere, ved I det?

Elev D: koncentrere sig om...

Learer: Og hvor sd mere? Elev D, hvor var det is@r at Japan gik ind?
Elev D: Kina

Lerer: I Kina.

Elev D: Ja

Lerer: Og hvem stgttede Kina?
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Elev D: USA

Lerer: Ja, sa det var derfor. Det er lige den der sammenhang omkring hvorfor angriber de pludselig
Pearl Harbour. Det er fordi, de egentlig gerne vil ind i Kina, og der far Kina hjalp af USA altsa kan
Japan ikke lide USA. Japan er allieret med Tyskland og amerikanerne hjelper engl&nderne mod
tyskerne, altsa er der flere ting i spil for at Pearl Harbour bliver et mal for japanerne. Det er lige for
at fa sammenhangen med.

Elev D: ghh ja...

Elev E: Fakta om angrebet. Pa Pearl Habour var der 2355 der mistede livet og 1178, der blev sarede
og 68 civile, der dgde. Japan sank 6 krigsskibe og voldsomt beskadigede 8. Japan smadrede ogsa 88
amerikanske fly.

Lerer: Og hvorfor er det voldsomt?

Elev E: fordi der var n@sten 2400, der mistede livet og...

Learer: Men det var ogsa fordi de mistede nasten hele fladen, som var opstillet altsa 1a her.

Elev E: Ja altsa her

Lerer: Det er en meget stor del

Elev E [fortsat]: for nogen ar siden er der blevet diskuteret en keempe sag om USA de vidste det, at
deres allerstgrste krigsskibe sejlede alle sammen vak dagen inden, sa det kun var deres sma, der var
tilbage. Sa nu bliver der diskuteret, om de vidste det. Angrebet ville komme

Lerer: Man har ellers altid sagt at det var en meget stor del af deres [marine?] der rgg der.

Elev E: Men det var bare en del af deres skibe, der sejlede vaek dagen inden.
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Lerer: Okay

Elev E: Ja

Elev F: [utydeligt] Pearl Harbour var en amerikansk fladebase pa sysiden af Wake Island [udtales
dansk]

Lerer: Island [udtales engelsk]

Elev F: Island [udtales engelsk] ca 10 km vest for Honolulu Hawaii. Allerede i 1820 bosatte en

amerikansk representant. [utydeligt]

Elev G: Ja, Japan havde allerede noget af Asien i 1939-42 gik det meget sterkt, da de gik 1 gang
med at overtage Thailand og Burma og hernede ved Australien og mange kolonier og sadan noget.
Sa det gik rigtig steerkt. Japan prgvede at lave en bro fra Japan til Australien for at fa en masse res-
sourcer. Under krigen tog de en masse fanger, hvor de sa her [peger] lavede en bro. De fik nasten
ikke noget mad, derfor er de sa tynde. De arbejdede ca. 12 — 14 timer og fik en lille skal ris om da-

gen. Der dgde ca. 12.000. Man siger at der dgde en person pr meter.

Lerer: Det er virkelig ny viden for mig, men det er ogsa noget hvor jeg teenker, hvor har I det fra,

for man kan jo ikke bygge en bro fra Japan til Australien. Australien har aldrig veret...

Elev G: afbryder [utydeligt]

Lerer: Jeg blev bare lidt i tvivl, fordi jeg aldrig har hgrt noget om det, derfor kan det godt vaere
sandt det I siger, jeg ved ikke noget om alt. Men det er bare noget, hvor jeg tanker har I virkelig for-
staet de her kilder korrekt? Fordi er det noget I ved noget om det her? [Spgrger klassen] heller ikke

overhovedet. Den kan jeg altsa godt blive tvivl om der er et eller andet I har laest forkert.

Elev G: Altsa jeg har veret dernede og se det.
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Lerer: En bro fra Japan til Australien.

Elev G: Nej, med det er jo bare sadan et lille stykke [utydeligt].

Lerer: Hvor ligger den henne i Japan eller hvad?

Elev G: Nej, ikke sa meget mere, efter USA bombede den med atombomber.

Learer: Sa vi er i Japan

Elev G: Ja

Lerer: Er det en bro der gér i Japan til et sted i Japan

Elev G: Ja nede der ved [utydeligt] (thailandet)

Learer: Okay, det har ikke noget med Australien at ggre i hvert fald. Der er et eller andet i har faet
galt her i kilderne, det er jeg altsa sikker pa uden at vide det 100%

Elev E: Ja, sa har vi jo bare lige 2 fun facts. Fgr Japan havde relationer med Kina, var det kendt som
Yamato, det brugte de i de 3. kongers rigers [utydeligt]. Og sa gh i Japan ma man ikke snakke i tele-
fon 1 offentlig transport.

Lerer: Simpelthen fordi det er uhgfligt, eller hvad?

Elev G og Elev E: Ja

Lerer: Har I ikke noget med Nagasaki og Hiroshima og det som I skulle have os? Noget om atom-

vaben? Brug, det var ogsa en del af jeres emne.

Elev G: @h ja det var i 2. verdenskrig at USA opfandt atomvaben og den de brugte pa at bombe Ja-

pan
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Learer: Altsa den er ikke sa gennemarbejdet og jeg er heller ikke sa sikker pa at det I egentlig fortzl-
ler er sadan helt gh rigtigt, jeg bliver lidt i tvivl om I har misforstaet noget. Sa jeg vil sige og I
mangler ligesom at udfylde hele emnet. Det som maske er det der er det mest stgrste historiske i
Nagasaki og Hiroshima. Sa der mangler lidt sammenhang i forklaring og lidt sikkerhed i kilderne

og sa at ggre emnet feerdigt. Men tak for fremleggelse.

11.6 Bilag 6- Undervisning ude i 4.c.
Observationer 4.c torsdag d. 13/4-2023

Learer: Sa var det ogsa noget med at han havde to koner. Godt nok ikke pa samme tid. Kan du huske
noget om det? Det er jo ogsa bare en god historie, det er ikke sikkert noget af det passer, men hvad

kan du huske om det, elev 1?

Elev 1: Okay, der var fgrst en der hed Dagmar, tror jeg nok, hun hed

Lerer: Ja

Elev 1: @hm, hun var sadan en dejlig, sgd, kone og hun, og vi, og hun havde sa fgdt sadan 85.000
bgrn, og sa var der, og sa da hun skulle fgde, sa sagde hun (uforstaeligt)

Learer: Ja

Elev 1: Men gh, ham der ghh, ja Valdemar han blev ngdt til at tage af sted ud til et eller andet ghm
og skulle afggre noget.

Lerer: Ja han skulle hjelpe med en rets...

Elev 1: @hm mens han var afsted skulle hun fgde, ghm, og sa var det, tror jeg det var et eller andet
med noget blod

Lerer: Ja hun dgde af det 1 hvert fald

Elev 1: ja og sa var sadan en der red ud og sagde til Valdemar (uforstaeligt) han graeder og sa var han
sadan, tju (gestikulerer at han skyndte sig) og og sa da han kom der var hesten dgd pa grund af at

lungerne var sprunget i luften eller et eller andet i den stil
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Larer: Okay, du har virkelig bidt merke i nogen detaljer, hahaha

Elev 1: Og sa var hun dgd

Learer: Ja sadan var det

Elev 1: og sa sagde hun, og sa, og sa bad hun til Gud, kunne du ikke bare her i sidste gjeblik... og sa
og sa, (hvin) og sa sagde hun du ma aldrig gifte dig og... og noget andet og noget andet

Lerer: Ja

Elev 1: Og sa giftede han sig alligevel dum med hende. Hah.

Lerer: hahah...

Elev 1: Og sa...

Learer: Det kommer an pa, om man tror pa at det var rigtigt, at hun kunne’ ligesom genopsta...

Elev 1: Hun var sadan en stor heks, med sadan en virkelig lang nase ghm...

Learer: men var hun virkelig sadan en heks, elev 1?

Elev 1: Det ved jeg ikke, men hun lignede bare en heks

Lerer: Ja du synes, ja ok, du kunne ikke lide, det kan jeg godt huske, du kunne ikke lide billedet af
hende.

Anden elev: Det kunne jeg heller ikke

Lerer: Men det kunne jeg godt lige tenke mig at spgrge jer andre om, om kone nr. 2 virkelig var
sadan en, en heks, som elev 1 siger

Mange elever: Ja

Learer: Okay ja, altsa jeg kan huske at vi snakkede om at det nok ikke var varet nemt og vere kone
nr. 2, fordi alle var sa vilde med Dagmar, som elev 1 forteller, alle synes hun var sa sgd. Der var ikke

noget hun kunne ggre forkert, og sa er det altsa svart at komme og vare kone nr. 2, og ghh...

Ukendt elev: Og ligne en heks
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Learer: Ja maske ogsa ligne en heks, og maske ogsa veret vant til noget lidt andet end Danmark, for

hun kom jo fra, kan I huske hvor hun kom fra?

Mange elever: Portugal

Nogen fa elever: Spanien

Lerer: Ja og hun var vant til at veere mega rig og have en masse fine tjenere og sadan noget og det
var nok ikke helt det hun fik her i Danmark. Sa var, sa var der ogsa en sidste ting, I kan huske at
Valdemar, hendes mand, han blev taget til fange. Og man skulle betale lgsesum for ham. Kan I huske,
hvor meget man skulle betale?

Elev begynder: (uhgrligt)

Lerer: Det kan elev 1 hukse:

Elev 1: Ok ok, nej det kan jeg ikke

Lerer: Ok...

Elev 1: noget med millioner

Lerer: jaah

Elev 1: 1 million, 2, 3 4, na

Lerer: 8 tons, 8 tons sglv.

Elev 1: ja det var ogsa det jeg sagde

Lerer: Det er sadan ret meget.

Ukendt elev: Sadan cirka noget 3 millioner.

Learer: Na men det var det, vi sluttede med sidst. Maske kan I ogsa huske, at han havde faet bgrn bade
med Dagmar og med kone nr. 2

Ukendt elev: Hende den klamme dame

Lerer: Jaaa, jeg vil ikke sa gerne have man kalder hende den klamme dame, jeg tror ikke sadan rigtig,

hun kan ggre for det. Jeg tror ikke hun har veret s@rligt anderledes end Dagmar, hun har bare veret
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merk... altsa hun har bare varet fra et andet land, hvor hun sa anderledes ud og maske ogsa tenke

eller opfgrte sig anderledes.

Ukendt elev: Hun var klam

Larer: Den lader vi lige ligge. Det vi skal have om 1 dag, det er, hvad der skete med de sgnner, som
Valdemar fik med kone nr. 2. De endte med at sla hinanden ihjel n@sten alle sammen. Vi skal faktisk
have om 3 mord i dag. 3 mord. Og det ene af dem kommer til at fylde lidt mere end nogen af de andre.
Sa nu skriver jeg lige nogen navne herovre pa tavlen. Valdemar fik 3 sgnner med hende der kone nr.
2, Berengaria, og de hed Erik, Abel og Cristoffer. Og Erik han var storebror, sa Valdemar havde
sgrget for, at ghm, nar jeg dgr, havde han sagt til dem, sa skal Erik vere konge og sa skal I vare
hertuger. Sa tenkte han, at sa var den ligesom ordnet, sa skulle de ligesom ikke blive uvenner over
det. Erik ghh, han var bare ikke helt sikker pa at de andre ikke sadan ville komme efter ham og prgve
og tage kongekronen fra ham. Sa ghh han tenkte, jeg bliver nok ngdt til lige at tave min mellemste
bror lidt fordi det er ham, der er nr. 2, det er ham, der kommer efter mig. Hvis jeg dgr, sa er det ham,
der skal vaere konge, sa jeg vil bare lige sgrge for at han ikke tror, at han skal vaere konge. Sa ghh
Erik han samler en stor her, og sa gar han ned og giver Abel og hans har en hel masse tev. Ikke
sadan at han slar Abel ihjel, det ggr han trods alt ikke. Abels har er ogsa meget mindre fordi Abel
har ikke ner sd mange penge som Erik, sa han kan ikke lave ligesa stor en har. Sa har han tveret

Abel lidt og sa tenker han: ”Na sa har han nok forstaet det”, og sa indbyder han Abel til et fredsgilde.
Ukendt elev: Og det sker ligsom ikke...

Learer: Der har I hgrt om et fredsgilde fgr ik ogsa? Hvordan, hvordan gik det?

Elev 2: Det gik ad helveds til

Learer: Nu ma det ikke lige veere elev 1, der fortaeller det.

Elev 2: Det gik ad helveds til

Lerer: Jaa...

Elev 2: Folk de blev draebt

Lerer: Ja det var ikke serligt fredeligt. Nej.

Elever snakker
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Lerer: Nu skal I se et billede. Fra det her ghh, man kan ikke sige, det er fra selve gildet. Billedet det
er, det skal forestille at vere, men ghh, det skal forestille at vaere fra lige efter. Og sa kan I jo gette
pa, hvem det er, der slar hinanden ihjel. Det er altsa Erik og Abel, som er pa, Cristoffer, ham venter
vi lige lidt med. Det er kun Erik og Abel. Vi kan lige prove og kigge. Hvad kan vi se pa det her
billede?

Elev 2: @hh

Lerer: Vi skal lige huske og rekke fingeren op. Kan I se det dernede bagved? Elev 3, kan du se no-
get?

Elev 3: Ja
Learer: Hvad kan du se.
Elev 2 snakker

Larer: Shh. Det er lidt utydeligt. Det er et gammelt kalkmaleri fra en kirke. Kan du se, hvad der fo-
regar?

Elev 3: Der er 3 mennesker

Lerer: Der er 3 mennesker. De her 3 mennesker, hvor er de? Hjemme?
Elev 2: I skyerne!

Elev 3: I en bad.

Lerer: Hvor er de henne, Elev 3?

Elev 3: Pa en bad

Elev 2 (samtidig): Pa en bad!

Learer: Ja. De er pa en bad. Sa vi har altsa 3 mennesker i en bad. De to af dem de star med sadan
nogen lange spyd eller gkser og en af dem star med sadan en lang stage. Sa star de op ad noget, der

ligner noget stof her. I henderne.

Elev 2 snakker
Lerer: Og kan I se, hvad der ligger nede i vandet her?

Elev 3: En til person
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Lerer: En til person. Og der er noget, der er lidt markeligt ved den person. Kan vi se en hand, vi kan

se nogen ben, vi kan se kroppen.
Ukendt elev: Han er rigtig bleg.
Learer: Ja det er det hele, fordi at det er sort/hvid. Og sa ligger hovedet sadan der (peger). Hvad tror

I, der er sket?

Ukendt elev: Hugget hovedet af?

Lerer: Ja, der er én, der har faet hugget hovedet af. Sa nu ghh, sa nu kan vi prgve at lave en lille
afstemning. Og det er rent gervark. Hvem tror I nakker hvem her? Tror I storebror Erik nakker sin
mellemste bror, Abel, eller tror I, at Abel nakker storebror? I teenker jer lige om. Og sa stemmer vi

om det lige om lidt. Det er rent getverk.

Elever snakker.

Lerer: Ok. Hvem tror, at... Hvem tror, nu siger vi lige at det er storebroren, der ligger hernede?
Altsa at Erik er blevet nakket af Abel? 1, 2,3,4,5,6,7,8,9, 10.

Elev 2: Lad var’ det er den anden!

Lerer: Hvem tror, at det er Abel, der ligger hernede, som er blevet nakket af storebror Erik?
Elev 2: Ja tak!

Lerer: 1, 2, 3, 4, 5. Det er, det er Erik, der ligger hernede.

Elev 4: Ah yeah, (fistbump)

Andre elever snakker

Learer: Cristoffer, ham har vi slet ikke med hernede. Sa Abel han er blevet indbudt, man kan méaske
godt, man kan maske godt forsta det. Erik har tveeret ham og sa har han teenkt: ’Sa nu har min lillebror
forstaet det” og han har teenkt: Han bliver bare ved med at komme efter mig. Maske skal jeg faktisk
ggre alvor af det. Maske skal jeg faktisk bare sla ham ihjel, det kunne da maske ogsa vare meget godt
at vere konge.” Det ved vi ikke, vi ved ikke hvorfor han har gjort det. Og han har jo heller ikke gjort
det selv. Det er jo ikke Abel, der star heroppe i baden. Han har da bare faet nogen af sine mand til at
gore det. Det var i hvert fald det, man sagde bagefter. Da Abel hgrte, at storebror Erik han var dgd:

”Nej hvor er jeg ked af det!” Det sagde han sa.
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Ukendst elev: Ej jeg tror han var sa ked af det.

Lerer: Men det var sgrme @rgerligt

Elev 2: Nej... (uhgrligt)

Learer: Hghg, det kan jeg ikke ggre for. Na men nu har vi jo slaet ham ihjel, sa veek med ham.
Elev 2: hej hej

Lerer: Sa har vi Abel, som er konge og han er ikke konge serlig leenge, han er faktisk en af de konger,
der har siddet feerrest ar. Han har siddet i 2 ar og han gjorde ikke noget, der sadan var serligt bemeer-
kelsesverdigt. Sa dgde han i en anden krig. Og sa er det sjove nu, fordi Abel han har en sgn, og jeg
kan faktisk ikke huske, hvad han hedder, sa nu kalder jeg ham bare sgn. Han har en sgn. Abel han
dgr. Sa tenker den her sgn, men sa skal jeg jo bare vare konge. Jeg skal vare konge. Men det gar
altsa ikke sadan. Fordi, hvordan er det nu, det er, hvordan er det nu, det er i Danmark? Kan man bare

sige, at ens sgn automatisk skal vaere konge? Det er godt nok sadan, det tit bliver, ikke altid
Elev 2: Nej

Lerer: Hvad skal, hvem er det, der bestemmer, hvem der bliver konge i Danmark?

Ukendt elev: Det er biskoppen.

Lerer: Nej, det er faktisk ikke kun kongen (uhgrligt)

Elever snakker

Learer: Kan I huske at vi har snakket om noget, der hedder en handfastning.

Elever: nej

Lerer: Okay. Det er jo ghh, kongerne skal jo valges. De skal jo vaelges af storm@ndene. Og hvis
stormandene er utilfredse med kongen, sa kan de fyre ham. Sa kan de sige, vi gider ikke have at du
er konge mere. Nar en konge bliver valgt som konge, sa skal han skrive under pa en, det jeg lige viste
jer fgr, en handfastning, altsd man faster handen ligsom. (banker handen i bordet) Det ggr man ikke
rigtigt ligsom. Altsa det er ikke sadan, at kongen han far bundet sin handen pa ryggen, sa han ligsom
ikke langere kan bruge den. Men det er pa en made det samme, bare pa papir, hvor man siger til
kongen. Hvis vi skal vaelge dig som konge, sa skal du opfylde de og de betingelser. Ikke ogsa? Og sa

kunne det veere, at stormandene ville sige ghh, vi ghh, vi vil kun ghh ga i krig hvis ghh, vi er med til
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at bestemme det, eller ghh, vi vil kun stille med sa og sa mange mend til haeren eller hvad det nu
kunne vere. Sadan forskellige ting, sadan nogen forskellige ting, der blev skrevet ind i en handfeest-
ning. Og de mand, der skulle vaelge en konge, de ville altsa hellere have Cristoffer. Sa Cristoffer han
bliver valgt til konge. Det synes ham her (peger pa Abels sgn) er helt vildt uretfeerdigt. Selvom han
jo egentlig ikke kan regne med, at det er ham der bliver konge. Sa ham her, han er sur! Jeg er sur!
(Tegner en sur smiley)

Elev: Han ser ked af det ud

Larer: Miv, miv, miv

Ukendt elev: Hvorfor ser det ud som om, han graeder?

Lerer: Han graeder.

Elev 2: Nej, nej han er sur.

Learer: Jamen han er bade ked af det og han grader, han var virkelig.

Elev 2: Det ligner han har briller

Lerer. Jahaha, ja. Na

Elever snakker

Lerer: Sa er Cristoffer, sa er Cristoffer konge et lille stykke tid. Og det var egentlig heller ikke fordi
han lavede en hel masse, man behgver at huske ham for. Ikke andet end at det faktisk var rigtig
sveert for ham at overholde den her handfaestning, han havde underskrevet for at blive konge. @hh
der var ikke ret mange penge tilbage efter man havde lavet en masse krig, sa Danmark havde brug
for at der blev inddrevet nogen penge

Elev 2: Erik?

Lerer: Erik, altsa da Erik var konge.

Elev 2: Narh

Learer: Saghh han havde faktisk brug for at indkreeve nogen flere skatter, end han havde lov til
ifglge den der handfastning, sa han overholdt den ikke helt, sa han blev lidt uvenner med de der
stormend, han blev ogsa lidt uvenner med kirken, og sa siger man, man ved det ikke, men man si-
ger, at han faktisk blev forgiftet af den gverste prast i Danmark. Pa et tidspunkt, hvor han var til al-

ters. Kan I huske, hvad det er?

Elever: ja (mumlen)
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Learer: Hvad er det at ga til alters? Er der nogen, der ved det? Elev 5?
Elev 2: Der hvor man star der, der med brgdet

Lerer: Shh. Ja det er rigtigt elev 2, men hedder du elev 5?7

Elev 2: Nej

Anden elev: Jo det ggr du

Lerer: @hh, hvis man gar i kirke om sgndagen og man gar til alters sa laegger man sig pa kna oppe
ved alteret, og sa kan man fa lidt vin og lidt ghm en oblat hedder det

Elev 2: Nej man ggr ikke
Lerer: Elev 2! Din mund den siger bla bla bla, det kunne godt vere at andre gerne ville sige noget

Elev 1: Ja Elev 2!
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