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Samarbejde og faglig
progression i historiefaget
mellem grundskole og
gymnasium

Der ligger i overgangen mellem grundskole og gymnasium
et uudnyttet potentiale, hvad angar fagligt samarbejde og
didaktisk udveksling mellem historielzerere. At det forholder
sig sdledes bliver saerligt tydeligt, ndr man fokuserer pa
sporgsmalet om faglig progression. Artiklen problematiserer,
at faglig progression ofte forbindes mere med
historiefagets kronologi end med spgrgsmalet om elevers
kognitive bevaegelser mellem vidensniveauer af gradvist
stigende kompleksitet.

Forfatter: Heidi Eskelund Knudsen

Pointer

« Det er ofte svaert for elever at saette ord p4d, hvad man laerer i historie sammenlignet med
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andre fag

« Elever oplever ikke ngdvendigvis, at det, man laerer i historie, forudsaettes af noget andet,
man har lzert i faget

» Historie som skolefag har ikke en implicit faglig progression sdledes som fx matematik

« Historieleereren har afggrende betydning for udvikling og eksplicitering af faglig
progression i historie

« Udvikling af faglig progression i faget har betydning for elevers mulighed for at leere

Status pa samarbejde

Bortset fra enkelte lokalt forankrede eksempler kan samarbejde mellem historielzerere i
grundskoler og gymnasier om skolefaglige spgrgsmal ikke siges at vaere udbredt | en netop
afsluttet underspgelse konkluderer Aase Ebbensgaard og jeg, at leererne overordnet set ikke
har stort kendskab til hinandens forskellige skolekontekster, men at dette ikke samtidig er
udtryk for, at historieleerere generelt ikke er interesserede (Ebbensgaard/Knudsen, 2017, s.
38-40).

Saerligt gymnasielaerere i historie giver udtryk for gerne at ville vide mere om de
historiefaglige forudsaetninger, som nye gymnasieelever medbringer fra grundskolen. P.t.
forspger leererne pa egen hand at afdaekke spgrgsmalet gennem diverse
spergeunderspgelser og via studier af forenklede Faelles M3l for pd den made at finde ud af,
hvor historie som gymnasiefag kan/skal tage sin begyndelse i forhold til elevernes faglige
niveauer. Grundskolelaerere — dvs. i denne sammenhaeng de historieleerere, der underviser
udskolingselever — har umiddelbart en anden interesse, der ikke s& meget angar selve
eleverne som spgrgsmalet om det historiefaglige og de faglige kvalifikationer, der kraeves for
at undervise i faget efter geeldende laereplaner.

Vi har i forbindelse med observationer af undervisning og samtaler med historielaerere i
begge skoleformer bemaerket, at selvom der umiddelbart kan siges at veere tale om to
forskellige skoleverdener, grundskolen og gymnasiet, sd opererer de to ogsa med en raekke
ligheder i forhold til leereplansindhold, tilgang til eksamens-/prgveformer og elevers opfattelser
af faget. Det kan derfor give god mening, at historielaerere pa tvaers af de to skoleformer
samarbejder. Konkret har vi sammenlignet udskolingen med gymnasiets forste to skolear.

Det sammenhasengende fag

Historie som skolefag i grundskolen og gymnasiet kan pa en og samme tid betragtes som
bade et sammenhangende fag og som forskellige skolefag i to forskellige skoleformer. Hvor
historie i gymnasiet bl.a. skal bidrage til udvikling af elevernes studieforberedelse og
almendannelse (Lov om gymnasiale uddannelser, kap. 1, § 1), sd& angar grundskoleomradet — og
specifikt folkeskolen — et bredere samfundsmaessigt opdrag (Bekendtggrelse af lov om
folkeskolen, kap. 1). Selvom en stor del af grundskolens elever efter 9. klasse spger mod en af
gymnasieskolens ungdomsuddannelser, sd er der ikke tale om et eksplicit opdrag for
grundskolen. Og vi mener heller ikke, der bgr veere det.

Disse grundleeggende forskelle giver dog ikke i sig selv anledning til ikke at argumentere for
samarbejde pa tvaers af skoleformer om fag- og almendidaktiske forhold i historie som
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skolefag. Eleverne er de samme — og nar man taler om leering og elevers samlede udbytte i
historiefaget gennem skoletiden, giver det god mening at betragte faget som et
sammenhangende hele (jf. Christensen/Knudsen, 2015, s. 11-12). | forskellige udtalelser fra
historieleerere fremkommer beskrivelsen af, at historiefaget generelt praeges af problemer
med at veere et starte-forfra-fag. Det vil konkret sige, at elever begynder faget i grundskolens
3.-klassetrin (mellemtrinnet). | udskolingen far eleverne typisk en ny historielaerer, som oplever,
at det kan veere ngdvendigt “at starte forfra”, og pad samme made oplever ogsa
gymnasieleererne det, ndr de modtager elever efter 9. klasse. Feelles for modtager-
historieleererne er opfattelsen af, at eleverne maske nok har opnaet en faglig viden fra
undervisningen tidligere i faget, men dog ogsa at meget af elevernes viden er gaet tabt.
Laererne oplever sdledes, at de ma indlede med at opbygge elevers viden for at kunne
“komme videre” i faget (Ebbensgaard/Knudsen, 2017, s. 37. Knudsen, 2014, kap. 9). Der
eksisterer sa at sige en udbredt kumulativ lseringsopfattelse blandt mange historieleerere — pa
tveers af skoleformerne, og denne far faget til at eksistere i en form, hvor viden af 1. orden —
og saerligt den type viden der angar konkret substantielt indhold — ggres til selve
forudsaetningen for at kunne agere i faget.

En arsag til denne tilgang kan bl.a. spges i det forhold, at historie som skolefag traditionelt har
koblet spgrgsmalet om elevers faglige progression og viden sammen med fagets fokus pa
kronologi. Nar historieleerere sdledes i lyset af ovenstdaende problematiserer manglende eller
svag faglig progression hos elever, sa sker det iflg. vores analyser, fordi faglig progression
forstas som noget fag-indholdsbaseret eller relateret og ikke som et spgrgsmal, der angar
elevers kognitive udvikling i faget. | bade grundskolen og gymnasiet er spgrgsmalet om
elevernes leering og kompetenceudvikling de senere ar blevet gradvist mere ekspliciteret —
og ikke mindst med forenklede Faelles Mal helt tydelig. Det giver saledes ikke mening, at
faglig progression relateres saerskilt til fagets indhold. Det ma knyttes til elevernes kognitive
udvikling og deres laereprocesser i faget (Ebbensgaard/Knudsen, 2017, s. 55).

En indholdsbaseret tilgang til faglig progression forstas sdledes, at indholdet i faget gradvist
bliver sveerere og sveerere gennem et undervisningsforlgb eller eventuelt over en periode
med flere forlgb. Den forstaelse mg@der man som forsker hyppigt blandt historielserere. Det er
sdledes ogsa den, der seettes ord pad i samtaler, ndr historielserere forklarer, at det er
ngdvendigt at opbygge et vidensniveau hos elever for sdledes at kunne "komme videre i
faget” (Ebbensgaard/Knudsen, 2017, s. 37. Knudsen, 2014, kap. 9). Koblet med fagets
kronologifokus betyder det sdledes forstdelsen af, at det kan vaere svaert for elever at arbejde
i faget med eksempelvis rensessancen, hvis ikke de pa forhand kender til oldtid/antikken og
middelalder som historiske perioder.

Faglig progression knyttet til kognitiv udvikling

Faglig progression kan ogsa omhandle det forhold, at man tilretteleegger undervisning med
blik for, at elever gradvist skal lesere et eller andet element i faget. Dvs. at malet for hvad der
skal laeres tydeliggeres, samt at processen undervejs betinges af, at eleverne faktisk bliver
dygtigere og derfor i stand til at agere i et gradvist svaerere fag. Dette handler sdledes om
bevaegelser mellem forskellige vidensniveauer. Vi refererer i undersggelsen til Lars Qvortrups
Bateson-inspirerede model for vidensformer i historiefaget fra 2004.

Qvortrup tager afsaet i historiefaget mhp. at beskrive, hvordan et fag kan forstds som udtryk
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for vidensformer (se modellen nedenfor). Udgangspunktet er i den sammenhaeng, at historie
som fag handler om noget (Qvortrup, 2004, s. 97). Dette noget angar fagets stof i form af
fremstillinger om historiske begivenheder, perioder, personer etc, teori, metoder og
materialer, som leverer kriterier for at kunne fortolke og forsta det fortidige, herunder en
raekke forestillingssystemer om, hvordan sammenhange og systematik i faget skal forstds. Nar
elever tilegner sig stoffet som viden, sker det ikke mindst i lyset af spgrgsmalet om, hvad
denne viden nytter og dermed kan anvendes til. Dette vidensniveau er 2. ordens viden. Det
er en pointe i vores undersggelse, at det bla. er her — i beveaegelsen fra 1. til 2. ordens viden
— at elever oplever, at historiefaget har sveert ved at svare pa (for elever) meningsfulde
mader, hvad faget nytter/kan anvendes til. Koblingen mellem 1. og 2. ordens viden skal
sdledes vaere i fokus — og ma ogsa i lyset af de seneste artiers kompetencediskussioner siges
at veere kommet i spil gradvist.

Vidensformer Vidensbetegnelser Historiefaget

1. ordensviden: Faktuelviden [viden om noget) Historie som stof
Kvalifikationer

2. ordensviden: Situativ viden (viden om Historie som nytte
Kompetencer vidensanvendelse)

3. ordensviden: Systemisk viden (videnom Historie som optik
Kreativitet videnssystemet)

4. ordensviden: Metasystemisk viden (viden om Histarie som forudsaetning for
Verdensviden betingelserne forvidenssystemet) | "historie”

Qvortrup, 2004, s. 99

Historieviden er med Qvortrups ord ikke bare viden om noget, men ogsa viden om
vidensanvendelse og nyttigggrelse af viden (Qvortrup, 2004, s. 97). Bdde den faktuelle og
situative viden er knyttet til systemisk 3. ordens viden, der omhandler de optikker eller
perspektiver, med hvilken det fortidige generelt betragtes. Historie-optikker (historiesyn) har
indflydelse p4, hvordan faktuel og situativ viden i faget kommer til at fremstd, men de kan
omvendt ikke std alene som vidensform i faget. De behgver saerligt faktuel viden, dvs. stoffet,
for at kunne treede i vaerk. Faktuel viden er sdledes de g¢vrige vidensformers substans og
forudsaetning (Qvortrup, 2004, s. 98).

Laeringsorienteret progressionstaenkning

Nar spergsmalet om faglig progression ofte dukker op i samtaler med historieleerere om det
kronologiske, sa handler det om, at netop kronologi udger en vigtig del af fagets dna (dvs.
fagets stof), hvilket “forstyrrer” nogle leerere i deres fagdidaktiske teenkning og forstaelse
(Ebbensgaard/Knudsen, 2017, s. 57). Vi pdpeger sdledes, at kronologi ikke kan vaere
udgangspunktet for laeringsorienteret progressionstaenkning, fordi fortidens haendelser og
historiske begivenheder ikke i sig selv afspejler eller kan kategoriseres som gradvist sveerere
over tid. Det ville veaere meningslgst at tale om Kalmarunionen som et “lettere” tema i
historieundervisning end fx Cubakrisen. Det kan sdledes ikke vaere en begivenheds placering
pa en tidslinje, der afger, om der lesegges op til simpel eller kompleks kognitiv teenkning
(Ebbensgaard/Knudsen, 2017, s. 57). Det er derimod selve tilretteleeggelsen af undervisningen,
der afger dette. Kronologi er et vigtigt fagligt element, ndr man taler om udvikling af elevers
historiske forstdelse og fornemmelse for ssmmenhang mellem begivenheder over tid. Og
denne form for teenkning, mener vi, er allerede i sig selv kraevende, abstrakt og kompleks —
hvilket ma medtaenkes i en laeringsorienteret tilgang til historieundervisning.
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Faglig progression betragtet i lyset af Qvortrup/Bateson-modellen handler om gradvis
kompleksitetsforggelse, herunder opmaerksomhed om hvorledes undervisning tilretteleegges,
sd der bliver tale om dels bevasgelser mellem forskellige vidensformer i faget, dels og som
felge heraf kognitiv progression (leering) over tid. Det interessante i den sammenhaeng er, at
nar man kigger pa leereplanerne for historie som skolefag i bade grundskole og gymnasierne,
sd er de disse pa trods af forskelle faelles om netop at afspejle de forskellige fag-vidensformer
(Ebbensgaard/Knudsen, 2017, s. 58). Implicit rummer lsereplanerne sdledes bade 1. ordens
viden, dvs. viden om fagets stof, 2. ordens viden om vidensanvendelse og 3. ordens viden,
dvs. viden om fag-optikker og videnssystemet. Opgaven for historielaereren som
laereplansfortolker er at udlede og omsaette de forskellige dele "pa rette tid” i undervisningen
i forhold til elevernes faglige udvikling og forstdelse, dvs. deres kognitive taenkning/udvikling.
Sveerhedsgraden i historiefaget kan sdledes gradvist gges, efterhdnden som de historiske
problemstillinger og emner geres mere komplekse i kognitiv forstand. Kompleksitet kan i den
sammenhaang 0gsa siges at blive forpget, efterhdnden som man opnadr mere faktuel historisk
viden i faget, men denne form for progression i faget omhandler ikke ngdvendigvis
kompleksitet i omfanget af kognitiv teenkning, men vedrgrer derimod ret konkrete forhold i
faget (Ebbensgaard/Knudsen, 2017, s. 58).

Historie som skolefag balancerer sdledes hele tiden mellem konkrete og abstrakte faglige
elementer OG mader at taenke fagligt pa. Noget tyder p3, at historieundervisning i dag typisk
tilrettelaegges sdledes, at det meget konkrete og udtryk for simpel taenkning fylder mest i
grundskolen og seerligt pd de lavere klassetrin, mens det fagets abstrakte fagelementer og
mere komplekse taenkning far mere rum i undervisningen i de aeldste klasser og seerligt i
slutningen af gymnasiet. Umiddelbart giver dette god mening, men i lyset af samtaler med
elever bade i grundskolen og gymnasiet er det ikke vores opfattelse, at undervisningen til
hver en tid bor tilretteleegges sadan (Ebbensgaard/Knudsen, 2017, s. 58). Dels viser vores
samtaler med fx yngre skoleelever, at potentialet for teenkning pa et hgjt abstraktionsniveau er
stort, ndr eleverne via den reflekterende samtale stpttes af en voksen (Ebbensgaard/Knudsen,
2017, s. 29, Knudsen/Poulsen, 2016, s. 29). Dels tyder noget p3§, at historie som fag dbner sig
og opleves som mere meningsfyldt for mange elever gennem dets abstrakte indhold. Dette
skyldes bla. at elever kan have lettere ved at relatere det abstrakte fremfor det konkret
indhold til “dem selv”.

Spergsmalet kan forstds ud fra det forhold, at fagets abstrakte elementer udggres eller
rammesaeettes af en raekke faglige begreber, hvis definitioner i faget er ganske fastlagte. |
litteraturen omtales de som fx procedurale eller strukturelle andenordens begreber (fx
Levesque, 2009, kap. 2. Lee, 1983, s. 25. Lee, 2005), eller som fagets meta- eller
noglebegreber (Lund, 2016, s. 20-22. Christiansen/Knudsen, 2015, s. 51-55). Disse begreber kan
dermed skabe en art kontinuitet og genkendelighed i faget for eleverne, og netop dette kan
fagets faktuelle viden, som jo skifter karakter, er mangeartet og for nogle elever ganske fjern
og fremmed, blive koblet op pa/knyttet til. Det abstrakte kan sa at sige i elevernes
laeringsmaessige gjemed fa kontekstualiserende funktion for det konkrete i faget.

Vi megdte i forbindelse med skolebespgene en historieleerer i gymnasiet, som modsat mange
af sine kolleger ikke tilrettelagde undervisningen primaert ud fra en kronologisk tilgang, men
derimod opererede med et antal faglige metabegreber — dvs. abstrakte fagelementer — som
fungerede som labels for undervisningens indhold. Laereren refererede igen og igen tilbage
til begreberne, nar eleverne arbejdede i faget med det konkrete stof/indhold, og pa den
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made formodede/hdbede laereren sdledes at etablere en form for stillads, som eleverne kunne
teenke fagligt ud fra og ikke mindst forsta det konkrete indhold/stoffet i lyset af (se
beskrivelse Ebbensgaard/Knudsen, 2017, s. 48).

Samtaler med historieleerere savel som observationer af deres undervisning viser, at det i
begge skoleformer er helt tydeligt, at der ggres tanker om faglig progression, i hvert fald pa
kort sigt. Man ser sdledes overvejelser over brug af modeller for kildearbejde,
logbogsskrivning, eksamenstraening og praesentationstraening samt arbejde med fagbegreber
som fx historiebrug i konkret forlgpb. Det, som derimod er mindre tydelig i lserersamtaler, er
eksplicitte overvejelser over langtidsprogression — og ikke mindst hvordan arbejdet med
faglig progression pa kort sigt har betydning for og medvirker til faglig progression pa lang
sigt i faget (Ebbensgaard/Knudsen, 2017, s. 56). Ovenstdende beskrivelse af en historieleerers
tilgang til sin undervisning udger dog et sddant eksempel.

Det, som kendetegner undervisningen der, er, at historielsereren aktivt og pa egen hand
udvikler og ekspliciterer en progressionsforstaelse, som fagets praksis etablerer sig pa.
Sammenlignet med andre skolefag er historie udfordret ved ikke at operere med en indlejret
progressionsforstdelse, hvor indhold gradvist kreever mere kompleks og abstrakt taenkning.
Tveertimod oplever elever typisk historiefaget som et tog, man kan sta pad/af afhaengigt af om
emnet i spil interesserer én — uden dermed samtidig at miste muligheden for at felge med i
faget pa den lange bane. "Man kan jo altid laese op pa det igen”, som en gymnasieelev
naevnte. Anderledes forholder det sig med eksempelvis matematik og samfundsfag, hvor
konkrete fagbegreber og fagomrader fungerer som treedesten og forudsaetninger i forhold til
elevernes bevaegelser fra 1. ordens viden og op/fremad i faget. Man kan sdledes ikke foretage
regneoperationer, fgrend man har forholdt sig til og forstdet regnearternes raekkefglge i
matematikkens algebra. Dette forhold er sdledes noget af det, som i fx matematik tydeligger
for elever, hvad man konkret laerer, pa hvilket trin og i relation til hvad — i faget.

For historiefagets vedkommende er det ofte sveerere for elever at saette ord pad, hvad man
laerer og hvordan det, man laerer, forudsesettes af noget andet, man har lzert i faget. Vores
pointe er dog, at denne opfattelse ikke i sig selv betyder, at der ikke er noget, der i
historiefaget ma laeres i en bestemt raekkefglge og under hensyntagen til elevernes udvikling

i faget. Og en pointe er endvidere, at det i historiefaget i hgj grad er selve historielsereren
individuelt savel som i samarbejde med historiefagskollegaer, der har afggrende betydning for
at en faglig progression udvikles og ekspliciteres.
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