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En undersgpgende og
problemorienteret
historieundervisning

Et traditionelt vidensorienteret historiedidaktisk fagsyn har
laenge veeret - og er stadig i nogen grad - det
dominerende og mest udbredte. Men faget historie,
historieundervisning og laering, er andet og mere end et
fortidsstudium med kanoniserede vidensomrader. | artiklen
udfoldes et mere kompetenceorienteret alternativ, som
skal aktivere og motivere eleverne med henblik pa at
styrke og kvalificere deres historiske kompetencer.

Forfatter: Jens Pietras, lektor, Professionshgjskolen Absalon

Foto: taget af Jens Pietras
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| en underspgende og problemorienteret historieundervisning, der er inspireret af den tyske
historiedidaktiker Andreas Kérbers kompetenceorienterede taenkning, arbejdes der i historie
med at udvikle, styrke og kvalificere elevernes historiekompetencer. Dette er fagets indhold
og mal i den geeldende laereplan og fagets afsluttende preve — udtraek med selvvalgt
problemstilling. Her forventes eleverne at erhverve og udvikle kompetencer i forhold til fagets
centrale kompetenceomrader: kronologi og sammenhaeng, kildearbejde og historiebrug.

Dette er kompetencer, som eleverne forventes at kunne anvende umiddelbart og pa sigt
bade i deres egen livsverdenen, deres hverdagsliv og i deres samfundsliv. Kompetencer, som
bade omhandler viden og faerdigheder men ogsa holdninger og vaerdier, som derfor er teet
forbundne med elevernes dannelsesarbejde. Kompetencer er derfor kort defineret evnen til
reflekteret og hensigtsmaessigt at anvende kvalifikationer (viden og feerdigheder) til at
handtere og reflektere over problemer i forskelige sammenhange, dvs. i andre end i de
situationer, hvor man har opnaet sine kvalifikationer. En undersggende og problemorienteret
undervisning, hvor eleverne far medansvar for egne laereprocesser og indhold, har til hensigt
at fremme og understgtte elevernes motivation og leering i historie.

| historieundervisningen konkurrerer to gennemgadende fagdidaktiske syn, hvilket bl.a. kan
aflaeses i de leeremidler (analoge og diditale), der tidligere og fortsat udgives til
historieundervisningen i grundskolen. Laeremidler, der primaert er fokuseret pa historiske
vidensomrader, og laeremidler der oftest er absolut kronologisk opbyggede.

Det ene fagsyn, her kaldet det traditionelle fagsyn, er praeget af en absolut kronologisk
teenkning, hvor undervisningens emner og perioder tilegnes i en klassetrinsfikseret
reekkefglge fra de tidligste tider i begynderundervisningen frem til den naermeste fortid i
udskolingen. Fagets indhold har fokus pa historiske eksemplariske vidensomrader fra primaert
dansk historie eller omverdenen, hvor disse har vaeret i samspil med eller direkte har pavirket
danske forhold og historie. Den historiske viden bestar primaert af paratvide, dvs. ferste-
ordensviden. | en vidensbaseret undervisning lsegges der ofte vaegt pa elevernes evne til at
kunne gengive paratviden om sdkaldte vaesentlige personer, begivenheder og arstal med
sigte primaert pd at styrke elevenes historiske viden og sekundaert deres "nationale” identitet.
En elev uden stor historisk paratviden opfattes som historielgs. Hvis eleven fx, som flere
medier hvert ar sporger ind til, ikke ved, hvorfor d. 9. april er en vigtig historisk dato, sa
opfattes eleven som historielgs og skolens historieundervisning som direkte mangelfuld. Den
ministerielle kanonliste, som var (og for en del lesereres vedkommende stadig delvis er) fagets
genstandsfelt og selvopfattede “pensum”, understgttede denne logik. Kanonlistens 29 punkter
var/er udvalgt i kraft af, at de resulterede i brud eller fordi de indeholdt stor symbolvaerdi.
Det traditionelle fagsyn er fortsat meget udbredt og dominerende. Bade laerere og elever
mener jf. HistorieLabs landsdaekkende undersggelse ‘Historiefaget i fokus —

dokumentationsindsatsen’ (Knudsen og Poulsen, 2016), at historiefaget er et fag, der primaert

handler om etablering af historisk viden hos eleverne. Pa spgrgsmalet “"Hvad handler
historieundervisning om?” svarer eleverne:

« at historie er faget, hvor man laerer om, hvad der skete i fortiden, hvor man kommer fra,
og hvordan “tingene” har udviklet sig over tid

» at undervisningen koncentreres om dansk og Danmarkshistorien
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¢ at undervisningen primaert omhandler fortidige store og afggrende begivenheder

Indholdet i undervisningen defineres af laererne og laeremidlerne. Eleverne er ikke optagede
af, hvilket indhold der veelges, og hvilket der fraveelges. Hvad, der undervises i, opfattes af
en del elever som noget faktuelt — som kundskaber, der kan/skal tilegnes. Udbyttet af
undervisningen ses som en slags akkumulering af de historiske facts. Nogle elever giver dog
udtryk for, at der kan vaere forskellige legitime forteellinger om/fortolkninger af samme
haendelsesforlpb. Undervisningens organisering er normalt sdadan, at lsereren gennemgar et
stof “tavleundervisning”, der laeses i et laeeremiddel, og der besvares spgrgsmal. En del elever
giver udtryk for, at lesereren er rigtig meget p3, dvs. at han/hun styrer forlpbet, gennemgar
stoffet og stiller spgrgsmal etc. Historie opfattes af eleverne som et overvejende kedeligt og
ikke et seerligt vigtigt fag. Historie er ikke s vigtigt som andre fag (fx matematik, dansk og
engelsk). Generelt er konklusionerne, i undersggelsen om hvad eleverne mener om historie og
deres historieundervisning, meget deprimerende laesning.

| en undervisning styret af primaert fokus pa historisk faktuel viden og reproduktion af samme
(ferste-ordensviden eller som Lars Qvortrup i sin forskning definerer som kvalifikationer, se
Qvortrup, 2004) opfattes faget af laererne som vaerende et fag, der lider af konstant
stoftraengsel. Historielzerere opfatter deres opgave som naesten umulig at lgse, dvs. at fa
eleverne til at leese og forstd, laere om alt det vigtige i hele historien. Der undervises ud fra
en tanke om et seerligt pensum og at skulle nd det hele, dvs. en undervisning i bredden.
Nogle leserere i udskolingen har givet udtryk for, at de ikke kunne na alle kanonpunkterne i
specielt 3. fase (7.-9. klasse), dvs. de 17 sidste kanonpunkter pa den sparsomme tid de havde
til radighed. De beklagede sig specielt over, at skulle nd rigtig meget historisk stof i 9. klasse
og samtidig at forberede eleverne til den afsluttende preve i faget.

Over for det sdkaldte traditionelle fagdidaktiske syn er der i opposition til dette og som en
konsekvens af dette fagsyns udtalte begraensninger og udfordringer udviklet et mere
brugerorienteret underspgende og problemorienteret fagdidaktisk syn. Dette fagsyn knytter
an til fagets brugere, dvs. eleverne. Faget udbytte bedgmmes i forhold til dets brugs- og
nyttevaerdi for eleverne og ikke om, hvor meget faktuel historie de har tilegnet sig. Hvor
udgangspunktet i det vidensbaserede fagsyn primaert er knyttet til historiske vidensomrader,
dvs. stofomrader, er udgangspunktet i det problemorienterede og undersggende fagsyn
eleverne og deres nysgerrighed og videbegaeerlighed. Her er elevernes (historiske) spgrgsmal
den vaesentligste udlgsende og gennemgaende faktor i lseringen. | en underspgende og
problemorienteret historieundervisning er der ikke noget specifikt pensumkrav. Her
undervises i udvalgte eksemplariske emner og temaer med problemstillinger. Undervisning i
dybden i afgreensede emner og temaer frem for undervisning i bredden. Den underspgende
og problemorienterede undervisning fritstiller derfor lasereren i forhold til at skulle nd et seserligt
stof. Her arbejdes derimod i dybden med eksemplariske stofomrader og med elevernes
historiske taenkning.

| den underspgende tilgang til historie kan viden i historie opdeles i en raekke forskellige
kategorier. Viden, der handler om fortaellinger/beretninger om fortiden, og som har til formal
at sikre at eleverne ved noget om historie, kaldes som anfgrt ovenfor for ferste-ordens viden.
For at kunne arbejde relevant med denne videnkategori, ma eleverne anvende relevante
faglige begreber. Nogle af disse begreber er af overordnet generel karakter. Eleven ma forsta
betydningen af disse begreber for at kunne forstd den fortalte historie/fortaellingen om
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fortiden. Samtidigt ma eleverne ggres opmaerksomme p3, at begreberne over tid kan skifte
betydning og indhold. Andre begreber er mere specifikke og knytter an til bestemte perioder
og begivenheder. Det er vigtigt, at eleverne ved, hvad der ligger bag de historiske
forteellinger om fortiden, dvs. koncepter og procedurer for hvordan fortaellinger om fortiden
er blevet til og fortsat bliver til, udvaelges og formidles/anvendes. Lige sd vigtigt er det, at
eleverne selv tilegner sig redskaber og fremgangsmader for, pa deres niveau, selv at kunne
arbejde med fortiden. Sidst men ikke mindst skal eleverne kunne forholde sig kritisk
reflekterende til de forteellinger om fortiden, de meder i forskelige sammenhaenge fx i
laeremidlerne, i film og i medier generelt.

Laereplanen for historie (FFM, Se EMU Danmarks Laeringsportal) betoner, at det ikke er nok, at
eleverne udelukkende stifter bekendtskab med og arbejder med fgrste ordensviden, dvs.
vidensomrader om fortiden. En undervisning, der ensidigt fokuserer pa at etablere konkret
historisk viden hos eleverne, opfylder ikke lzereplanens ord og teenkning for faget. Eleverne
skal ud over historisk viden konfronteres med og selv arbejde med samspil mellem fgrste-
ordensviden og anden-ordensviden, dvs. viden om hvordan historisk viden er blevet til. Dette
kan gores ved at gve elevernes kompetencer inden for historisk metode, dvs. funktionel
kildekritik, og ¢ve dem i hvordan historisk viden er blevet og stadig bliver anvendt herunder
specielt forskellig brug af historie.

De historiske kompetencer spiller pd denne made sammen med de centralt opstillede 21.
arhundredes kompetencer, som er: (21st Century Learning Skills)

1. Kollaboration — samarbejdsemne

2. Problemlgsning og innovation
3. Videnskonstruktion

4. Kompetent kommunikation

5. Selvevaluering

6. It og leering

Den norske historiedidaktiker Erik Lund udpeger i sin forskning 3 vidensomrader, som han
betegner historiefagets begrebsmaessige rammevaerk.(Lund, 2016) Han opererer med en
udsagnsviden, dvs. viden om fortiden (fgrste ordensviden), begrebsviden, dvs. de mere
historiegenerelle begreber og de epotypiske begreber (anden-ordensviden) samt endelig
metodekundskab, som bestdr af metode- og procedureviden, dvs. organisationsprincipper og
koncepter for, hvordan historie bliver til og brugt (anden-ordensviden).

Sammenhangen mellem de forskellige vidensformer kan overordet set, selvom der er
nuanceforskelle mellem Erik Lunds brug af begreberne fx begrebskundskab og VanSledrights
opfattelse af fx konceptviden (2. ordenviden), afleeses af VanSledrights model (VanSledright
201:52):
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N&r man belyser en historisk
problemstilling, ma man bruge ...

Metode- eller procedure
viden: Hvordan historiske
ndersggelser

gennemfgres.

Anden-ordens-viden: -

Principper for organi- Samspil
sering og koncepter for mellem
fortalt historie.

... for at kunne
skabe

Forste-ordens-viden:
Viden om fortiden i form af
historiske fortaellinger.

| en underspgende og problemorienteret tilgang til historie arbejdes kontinuerligt med at
udvikle og kvalificere elevernes kompetencer. Kompetencer rummer foruden viden og
feerdigheder (kvalifikationer) ogsa elementer af holdninger, folelser, vaerdier, dvs. sociale,
emotionelle og motivationsmaessige dimensioner. Kompetencer i historie omfatter meta-
begreber og er rettet mod bagvedliggende discipliner og fremgangsmader. Om en elev
besidder eller behersker en specifik kompetence kan kun afleeses gennem konkrete
handlinger. At elever reflekterer over historie betyder, at de i undervisningen ma ¢ve sig i at
beskaeftige sig med begivenheder, personer og faenomener med henblik pa at skabe egne
sammenhangende forteellinger. For at eleverne bliver i stand til dette, ma undervisningen
laegge op til, at eleverne gver sig i

« at stille relevante spgrgsmal til fortiden

« at forstd og handtere spor fra og forteellinger fra fortiden

« finde og vurdere historiske kilder, der kan give svar pa de stillede spgrgsmal

« at bruge de anvendte kilder til at give gyldige svar og pa baggrund af disse at kunne

formulere relevante egne forteellinger om fortiden

Elevernes refleksive evner, deres evner til at taenke historisk, kan understgttes af en
underspgende og problemorienteret tilgang til historie. Et bud pa en sadan tilgang kunne
vaere den tyske historiedidaktiker Andreas Kérbers model (Korber 2015) for arbejde med
historiske kompetencer. Kérber arbejder med fire sammenhangende og forbundne
kompetenceomrader:
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¢ Underspgelseskompetencer: at eleven gver sig i at stille relevante historiske spgrgsmal, gver
sig i at opstille historiske problemstillinger fx hv-spgrgsmal. Denne proces er vanskelig for
eleverne, hvorfor den ma laererstyres, understgttes og stilladseres.

¢ Metodekompetencer: at eleven stadigt mere kvalificeret selv kan vaelge egnede
fremgangsmader og metoder til at finde, bearbejde og analysere historisk information og
viden og pa baggrund af denne kunne formulere historiske forteellinger. Desuden ma
eleverne gve sig i reflekteret at forholde sig til og kunne dekonstruere (analysere og
vurdere) etablerede historiske fortaellinger i forskellige medier og fremtraedelsesformer.

¢ Orienteringskompetencer: at eleven opgver evner og faerdigheder (mestring) til at relatere
og perspektivere tolkninger og vurderinger af fortiden til egen livsverden og egen
mentalitet. Kompetencen omfatter ogsa forudsaetninger for reflekteret at kunne revidere og
omfortolke egen forstadelse af fortiden og fortaellinger om denne.

* Kompetencer til at handtere historisk viden, begrebs- og kategoriseringskompetencer: at
eleven styrker og kvalificerer sin viden om fortiden, og hvordan han/hun far adgang til
relevante historiske informationer. Eleven ma bla. arbejde med informationer, der skaber
orden og struktur i den historiske erhvervede viden. Eleven ma arbejde med begreber
som periodisering, synsvinkler, generelle historiske begreber som fx magt national identitet
og kultur samt anden-ordensbegreber knyttet til de sdkaldte “The Big Six” formuleret af
Peter Seixas mfl. (Seixas, 2013) som omhandler kompetencer til — det at kunne taenke
historisk — begreber som tid, samspil mellem brud og kontinuitet og forandring,
sammenhange mellem arsager og virkninger, indsigt i viden om hvordan (fortalt historie)
bliver til, kriterier for valg af relevante betydningsfulde historiske emner og temaer og
endelig historisk empati og etik i historie. Stofvalgskriterierne kan vaere fx
historiedidaktikeren C. Counsells R-model (Counsell, 2004), der indeholder 5
vaesentlighedskriterier for valg af relevant historisk stof. Stoffet skal ifgplge Counsell veere:
remarkable — bemaerkelsesvaerdigt, remembered — husket, resulted in change — beted et
brud eller en forandring, resonant — gav mulighed for perspektiveringer og endelig
revealing — var afslgrende.

Korber formulerer selv forholdet mellem historisk indhold og kompetencerne i en
strikkemetafor. Garnet er det historiske stof (vidensomraderne), og strikkepindene er
kompetencerne. Nar man strikker produceres over tid fx en sweater, dvs. at eleven billedligt
begynder at danne sig et overblik over en historisk begivenhed eller periode — en
sammenhaangende forteelling om fortiden samtidig med, at eleven forstar hvorfor og hvordan,
denne forteelling er blevet til. | Korbers taenkning er det konkrete historiske indhold fortsat
vigtigt, men ikke det veesentligste. Det er mere vaesentligt at vide, hvordan det skabes og
anvendes/bruges. Hos

Korber opfattes indholdet mere som cases end som indhold med egenveerdi. Det er vigtigt
for Kérber at understege, at der ikke som udgangspunkt kan udpeges en kanonisk historisk
viden. Historisk videns relevans er altid knyttet til den problemstilling, der arbejdes med, og
viden ma altid kontekstualiseres.

Korber har formuleret en historiedidaktisk model, den sakaldte FUER-model (Kérber, 2015), for
samspil mellem de fire historiekompetenceomrader. Modellen kan anvendes som inspiration til
og som baggrund for konkret problemorienteret og undersgpgende historieundervisning, hvor
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der bade er fokus pa historisk viden (fgrste-ordensviden) og historisk taenkning (anden-
ordensviden) samt samspil mellem disse.

Kompetencer til at

handtere historisk
indhold

FUER-model (Korber, 2015)

Et historieforlgb i en underspgende og problemorienteret historieundervisning ssettes normalt
i gang ved, at leereren pa forhand har valgt et relevant historisk emne eller tema, og at
laereren har opstillet en raekke faglige mal for undervisningen. Det er endvidere en god idé,
hvis laereren i sin planlaegning forud for forlgbet selv har udteenkt en raekke mulige relevante
spergsmal og problemstillinger. Grunden til, at det er en god idé, at leereren ger sig en raekke
overvejelser over relevante spgrgsmal og problemstillinger, er, at laereren skal veere i stand til
at guide og stilladsere elevernes spgrge- og undersggelseskompetence i selve forlgbet.

Leereren starter konkret forlpbet med at udfordre eleverne via en trigger (en slags
teaser/appetitvaekker) — et afseet for leeringen, fx ved at fremsaette markante udsagn,
synliggere historiske dilemmaer, ved at vise eleverne et filmklip, et billede, et foto, en
genstand eller ved at stille dbne spgrgsmal, der fremkalder “usikkerhed” hos eleverne om
allerede etablerede forstaelser af historiske forhold. Triggeren (=anslaget) i undervisningen skal
skabe fokus, pirre elevernes nysgerrighed og dbne for elevinteressen sddan, at de gnsker at
finde ud af et eller andet. Dette et eller andet kan eleverne udtrykke i spgrgsmal. Meningen
med triggeren er, at trigge eleverne og deres forhandsviden eller mangel pa samme i forhold
til det historiske emne eller tema laereren har valgt. Mange lserere benytter som trigger gerne
en eller flere smafilm (dokumentar og/eller spillefilmsklip af max. 5 min. — gerne kortere
varighed). | den ideelle af alle verdener skal triggeren fa eleverne til at undre sig og stille
egne historiske spgrgsmal som forudsaetning for den videre undersggelse og laering.

Tanken er ideelt set, at eleverne efter triggeren selv opstiller spgrgsmal og problemstillinger
som afsaet for — under leerernes vejledning, at veelge relevante metoder og
fremgangsmetoder samt det som opfattes som traditionelle kilder og andre ressourcer fx
laeremidler, leereroplaeg, udvalgte netsider og lignende til at besvare de elevgenerede
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spergsmal (benaevnt metodekompetencer i modellen). Outputtet fra denne
undersggelsesproces saettes i spil med elevernes orienteringskompetencer, dvs. at som fglge
af elevernes nye viden og indsigter bliver hidtidige forstdelser af omverdenen og dem selv
enten i processen bekraeftet eller ma omfortolkes/revideres. Eleverne besidder nu en stgrre
og mere reflekteret viden og mestrer samtidig en raekke kompetencer i stgrre grad end forud
for laeringsforlpbet. Hvis eleverne ikke har fundet trovaerdige og fagligt funderede svar pa de
stillede spgrgsmal og opstillede problemstilinger, ma de igennem processen igen. Som det
fremgar, er Kérbers kompetencemodel inspireret af J. Bruners hermeneutiske spiralmodel
(Bruner, 1998), hvor der hele tiden arbejdes mod et hgjere taksonomisk niveau.

Et eksempel

Laererne har valgt, at eleverne skal arbejde med 1. verdenskrig og dens baggrund, arsager og
forlpb. Eleverne har som trigger til emnet set en gengivelse af et billede af serkehertug Franz
Ferdinand og hans kone, der myrdes af G. Princip i Sarajevo i sommeren 1914. Eleverne har
efterfgplgende undret sig over dette billede og formuleret en raekke hv- spgrgsmal, som fx
hvem er hvem pa billedet, hvem bliver myrdet af hvem og hvorfor, hvad er der sket for, og
hvad skete der efterfglgende mv. Elevene er med leererhjeelp ndet frem til, at billedet kan
knyttes til 1. verdenskrig. Eleverne opstiller derfor en problemstiling om arsagen/arsagerne til
1. verdenskrigs udbrud. Eleverne undersgger og arbejder efterfgplgende med en raekke
(lsererudvalgte) netsider, fremstillinger og laeremidler. Eleverne finder maske ud af, at en del
ressourcer, herunder netsider og lseremidler, direkte kobler mordet og udbruddet af 1.
verdenskrig sammen, mens andre ogsa angiver en raekke andre forklaringer.

Eleverne ma nu vaelge mellem de forskellige kilders og ressourcers forklaringer pa deres
spergsmal/problemstilling om den fgrste verdenskrigs udbrud. Hvis de vaelger de materialer,
der angiver at mordet var den direkte arsag til krigen og senere praesenterer denne
sammenhasng som arsagen til krigen, ma eleverne selv eller lsereren i forhold til elevernes
praesenterede orienteringskompetencer spgrge yderligere ind til, om elevernes enkle
forklaring er fyldestggrende nok, eller om der kunne taenkes andre og evt. hvilke andre
arsager end mordet til krigens udbrud. Eleverne ma derfor med deres nyerhvervede viden
igennem endnu en spgrgeproces og undersggelse vedr. drsagerne til krigen og krigens
baggrund. Eleverne nar maske i naeste runde frem til en hel raekke dybere arsager til mordet.
Dvs. at eleverne fra fgrste runde til anden runde har bevaeget sig fra at kunne angive en
forklaring pa krigens udbrud til at kunne angive flere forklaringer. Mordet alene udlgste ikke 1.
verdenskrig. Det gjorde et uheldigt samspil af flere faktorer. Elevernes forforstdelse udfordres
hver gang, der stilles nye og mere komplekse spgrgsmal til en historisk begivenhed. En
proces fra enkle spgrgsmal og svar mod mere komplekse spgrgsmal og svar.
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Kilde: Den hermeneutiske spiral, grafiker Mette
Friis-Mikkelsen, videnskab.dk

Fra triggere til problemstillinger

| den bedste af alle verdener opstiller eleverne selv efter triggeren et antal spgrgsmal, som via
laerernes medvirken og hjeelp kondenseres til et handterbart antal relevante problemstillinger.
Antallet af problemstillinger til et emne eller tema bgr normalt ikke vaere stgrre end 3-5 stk

Erfaring viser dog ofte, at mange elever ikke via triggeren selv formar at stille relevante
historiske spgrgsmal endsige formar at opstille relevante brugbare historiske problemstillinger.
Eleverne ma derfor hjeelpes, gives konkrete veerktgjer, og ¢ves i denne del af den
underspgende proces. | starten af historieforlpbet kan laereren veere ngdsaget til med sdkaldt
fert hand at guide eleverne gennem denne spgrgende og problemformulerende fase. Hvis
eleverne ikke undres og ikke selv kan opstille relevante historiske problemstillinger, mister de
motivationen, og laeererens laeringsprojekt tabes derfor pa gulvet. Det er derfor uhyre vigtigt,
at elevernes laering stilladseres via et antal spgrgeguides knyttet til karakteren af den/de
valgte triggere i denne del af processen. Stilladseringen starter, nadr eleverne starter deres
historieforlgb i 3. klasse og udvikles over tid, sddan at eleverne mere og mere selvstaedigt kan
identificere brugbare spgrgsmal og senere problemstillinger.



Generelt ma historielaereren stille en raekke faglige kvalitetskrav til de problemstillinger, som
eleverne formulerer. Det er vigtigt, at problemstilingen omhandler noget, som eleven ikke ved
i forvejen, som der ikke kun kan svares ja eller nej til, at problemstilingen indeholder
elementer, som eleven ma underspge for at finde svar p3, noget, eleven mener, er vigtigt at
finde svar p3, og at eleven ud fra sit niveau kan finde svar pa. Spgrgsmal i en historisk
problemstilling ma derfor veere rettet mod

« En historisk kontekst/sammenhaeng (hvornar? hvor? hvad var karakteristisk for tid og sted?)
« Kontinuitet og forandring (hvad blev aendret? hvad forblev (stort set) det samme? — brud?)
« Arsager og konsekvenser (langsigtede, kortsigtede, utilsigtede, bevidste)

» Sammenligninger og perspektivering

« Vurderinger af faenomenet (betydningsfuldt i samtiden/eftertiden)

Som foresldet ovenfor er det en god idé, at leereren forud for forlgbet selv har reflekteret
over og evt. selv opstillet en raekke spergsmal og problemstillinger. Forskeren Nichol, som har
skrevet et kapitel i H. Coopers bog History 5-71. A Guide for Teachers fra 2012, opfordrer
historielzereren til at hjeelpe eleverne at forholde sig til triggeren/triggerne overordnet ud fra
en raekke konkrete hv-spgrgsmal af karakteren: hvem, hvad, hvor, hvornar og hvorfor? Disse
spergsmal er simple, men faestner alligevel triggeren og dens indhold i tid, i forhold til aktgrer
og kontekst. Til disse generelle spgrgsmal — fx til et filmklip — kunne stilles fglgende
hjeelpespergsmal: hvad er gaet forud, hvad sker der i selve sekvensen, hvad sker der
efterfgplgende? Spergsmal om tid og forlgb. Hvis triggeren er et uddrag af en spillefilm, er det
i gvrigt en god idé, at der ikke er for meget tale og for mange personer med i klippet, da
eleverne kan have sveert ved at afkode disse. Lad billederne og lydsiden primaert tale for sig
selv.

Et eksempel

Laererne har valgt, at elevene skal arbejde med dansk middelalder, herunder korstog,
Hvideslaegten og Absalon pa mellemtrinnet. Som trigger viser laereren eleverne det sdkaldte
Arkonabillede, der viser kong Valdemar den Stores og Absalons erobring af borgen Arkona
pad Rugen 1169. Billedet er malet af Laurits Tuxen i 1884 og originalen haanger pa
Frederiksborg slot i Hillergd. Historien om begivenheden kendes bl.a. fra Saxos “Danernes
Gerninger”.
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Billede: The Taking of Arkona in 1169, King Valdemar and Bishop Absalon af L.
Wikimedia Commons

k. -

Tuxen, fra

En spergeguide til dette billede, hvor opgaven er at tgmme billedet for indhold og formulere
nogle spgrgsmal, kunne formuleres sdledes:

« Hvad ser du pa billedet?

o Hvilke fglelser vaekker det hos dig?

o Hvilken fremstillingsteknik er benyttet?

« Hvilken billedtype er der tale om?

« Hvem har bestilt billedet?

» Hvad var anledningen til at billedet blev malet/produceret?

» Hvad var formadlet med billedet?

« | hvilken sammenhang indgik billedet oprindeligt?

» Hvilken begivenhed/situation/person er afbilledet?

« Hvad er gadet forud, og hvad sker der bagefter?

« Hvis der er personer pa billedet — hvordan er deres mimik, gestik, kropsholdning?
« Er der saerlige linjer i billedet fx det gyldne snit?

» Er der saerlige former i billedet?
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¢ Er der benyttet saerlige farver?

* Findes der symboler, tegn eller jkoner i billedet?

Disse spergsmal og evt. andre benytter eleverne til at tgmme billedet og som inspiration til
deres egne spgrgsmal og senere problemstillinger.

Hvis laereren i et andet eksempel fx gnsker at arbejde med Rom og Romerriget i udskolingen
og ikke, som kanonlisten i Faelles mal 2009 anbefalede (Feelles mal i historie 2009), i
begynderundervisningen jf. kanonpunktet Kejser Augustus, kan man som trigger anvende et
YouTube klip fra serien Rome af Caesars triumf i ar 46 f.v.t. i Rom. (The Triumph of Julius

Caesar — from HBO Rome)

Foto: Set of HBO'’s “Rome” at Cinecitta, Rome, fra Wikimedia Commons.
Rome er en tv-serie skabt af John Milius m. fl. Serien er produceret i Italien. Den bestar af to
dele, hvor den fgrste vistes i 2005 og den anden i 2007 Serien er et historisk drama, som
handler om overgangen mellem republik og kejserdgmme, dvs. perioden ca. 100 fv.t og til ca.
100 e.v.t. Serien skildrer bla. en reekke historiske personligheder som Caesar, Augustus og
Marcus Antonius.

Klippet vil kunne give anledning til en reekke historiefaglige spgrgsmal, sdsom de ovenfor
skitserede hv-spgrgsmal samt spgrgsmal som: hvad er gdet forud, hvad sker konkret i klippet,
hvad sker efterfglgende, hvorfor far Caesar offerblod i ansigtet, hvorfor slas “Asterix”
(Vercingetorix) ihjel i klippet, hvad er en triumf, hvem fik i Rom — Romerriget tildelt en triumf,
af hvem og for hvad, hvilken rolle spillede militeseret i Rom, hvilket samspil mellem militser og
politik var der pa udvalgte tidspunkter i Roms historie, hvordan blev magt til og forvaltet i

Rom, hvordan iscenesatte magteliten sig selv i Rom, er der nogen der senere i historien har
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kopieret denne form for magtiscenesaettelse, hvordan ser vi i dag pa Rom i fx spillefilm,
tegneserier og tv-serier mv.

En made at stilladsere elevernes undersggelseskompetencer pa efter triggeren er, at lade dem
— alene eller gerne i par eller mindre grupper — selv forspge at formulere en raekke hv-
spergsmal til triggeren (5-10 spergsmal). Nogle leerere benytter en padlet til at lade eleverne
give bud pa spergsmal til triggeren og dens indhold, som efterfglgende pa klassen
tematiseres og bearbejdes til brugbare problemstillinger. Nogle lserere springer denne fase
over, som dog anbefales, og gar direkte til i plenum at sperge ind til triggeren for at fa
eleverne til at formulere spgrgsmal og senere problemstillinger.

Klippet kan ikke kun anvendes som en trigger — en igangsaetter — af formulering af spgrgsmal
og problemstillinger. Det kan senere i elevernes underspgelser vaere en ressource under
metodekompetencen. Her kan eleverne gense klippet og afkode det yderligere og seette det
ind i en stgrre sammenhaeng i forhold til det eller de spergsmal de oprindeligt stillede, da de
ferste gang stiftede bekendtskab med filmklippet. Filmklippets funktion er nu ikke at pirre
elevernes nysgerrighed, men klippet er en ressource og en kilde, som kan benyttes og
analyseres som sadan, dvs. bade som beretning (en forteelling om fortiden — Rom mellem
republik og kejserdgmme) og som levn (tv-seriens ophavstid og ophavsmand samt et nutidigt
syn pd Romerriget i den pagaeldende periode).

Endelig kan klippet genanvendes i forbindelse med afdaekningen af elevernes kvalificerede
orienteringskompetencer i sidste del af undervisningen — dvs. som et evalueringselement.
Leereren viser eleverne filmklippet igen, og eleverne "tgmmer” pa ny billedet for historisk
information og viden.

Styrede kilde- og netsgogninger samt kildebanker

Efter at eleverne selv, eller med laererhjeelp og guidning, har opstillet en handfuld relevante
problemstillinger, arbejdes der med elevernes metodekompetencer. Her praesenteres eleverne
for og arbejder selvstaendigt med historisk viden i en raekke udvalgte kilder og ressourcer,
som fx deres leeremidler, laereroplaeg mv. | materialerne og ressourcerne finder eleverne svar
pa de stillede spgrgsmal. Hvis eleverne gnsker at arbejde med netmaterialer, er det
uhensigtsmaessigt at lade eleverne lave helt frie googlespgninger. Vaelg hellere selv et antal
screenede netsider ud, som eleverne sa benytter. Det samme ger sig geeldende i forhold til
arbejdet med kilder. Vaelg nogle relevante kilder ud og lad eleverne "tgmme” disse for
indhold. Opret meget gerne en kildebank for det studerede omrade, som eleverne sa
benytter. Erfaring viser, at et flertal af eleverne ikke selv mestrer at spge relevante kilder frem
og anden information pa nettet.

HistorieLab har til emnet dansk kolonihistorie og andre emner produceret bade velegnede
triggere og en kildebank med et udvalg af forskellige velegnede kilder.

Triggere: /til-undervisningen/kildebank/til-lacreren/triggere-til-elever/

Kildebank: /til-undervisningen/kildebank/

Hvorfor er en undersggende og problemorienteret historieundervisning
vigtig?
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Den traditionelle vidensbaserede historieopfattelse har selvfglgelig sin berettigelse men er
efter min mening ikke fyldestggrende nok, da nutidens og fremtidens historieundervisning ma
matche nutidens og fremtidens forventninger og udfordringer. Den kvantitative faktapraegede
historieundervisning, der arbejder med kanon, og ¢nsker at elevene efter endt undervisning
kan gengive sd meget historisk viden som muligt, har, efter min mening, store begraensninger
og meder mange udfordringer i skolen, fx at historiefaget er et lille fag med fa lektioner pa
ugeskemaet. En laerer, der gnsker at arbejde pa denne made, vil ofte opfatte faget, som styret
af et givet pensum. Denne laerer vil konstant fgle, at han ikke kan nd at undervise i det hele.
Mange leerere meder i den traditionelle undervisning endvidere en vis ligegyldighed eller
ulyst til faget fra elevernes side.

Det er dog sveert, ja nogle gange helt angstprovokerende, at bryde tillzerte og oparbejdede
vaner og rutiner. En underspgende og problemorienteret tilgang til historie kommer derfor
ikke af sig selv. Den ma praesenteres som et reelt fagdidaktisk alternativ og understgttes af
leeremidler, gennem kurser, publikationer mv.

En del leerere, der hylder et mere traditionelt vidensorienteret lseringssyn, kritiserer, i nogen
grad med rette, den kompetenceorienterede underspgende og problemorienterede tilgang til
historie pa en raekke punkter

« For det forste anfgres det, at den problemorienterede undervisning er alt for intellektuelt
abstrakt for eleverne. Eleverne evner ikke at taenke abstrakt og slet ikke pa dette niveau
allerede fra 3. klasse. Her argumenteres oftest via Piagets fasetsenkning.

« For det andet er en problemorienteret undervisning alt for tidskreevende. Eleverne evner
ikke at problematisere og undersgge historiske forhold pa egen hand. Tiden er knap, og
derfor ma laereren traede til og skille vaesentligt indhold fra uvaesentligt indhold for
eleverne.

« For det tredje aendres leererrollen i den problemorienterede tilgang fra den vidende til den
mere lgse vejleder, hvis eleverne slippes lgs i projektlignende arbejdsformer. Dette
kontroltab opfattes af nogle historielserere som en for stor udfordring.

» For det fjerde mener nogle historieleerere, at eleverne ikke af natur er nysgerrige og
videbegaerlige. Faget er qua sit indhold svaert og teksttungt, hvilket er vanskeligt at forene
med gnsket om at lseringen styres af elevernes indre motivation.

« For det femte — og i forleengelse af ovenstdende — hvad nu, hvis eleverne ikke kan eller vil
formulere relevante historiske spgrgsmal og problemstillinger? S& er den vaesentligste brik i
den underspgende og problemorienterede arbejdsform ikke til stede, og laeringen kan ikke
forega.

Ovenstdende er alle relevante indvendinger og benspaend for en underspgende og
problemorienteret historieundervisning. Jeg mener dog i denne artikel at have argumenteret
for, at denne undervisningsform er vejen frem og at bade motivationen, ejerskabet til egen
laering og det historiefaglige leeringsudbytte for eleverne gges vaesentligt gennem denne
arbejdsform.

Leerere, der bevaeger sig fra den traditionelle tilgang til historie til den mere underspgende
tilgang, er derfor modige, da de opgiver deres faste udgangspunkt og base. Det, de til
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gengeeld opnadr ved at omteenke og omlaegge deres undervisning, er, at de forhdbentlig
opnar nogle mere aktive elever, der mgder faget med en gget motivation og en gget segte
historieinteresse. Eleverne aktiveres pd denne made mere i deres egne laereprocesser, og
dette styrker og kvalificerer pa kort og laengere sigt deres historiske kompetencer.

En underspgende undervisning, der sigter mod samspil mellem primaere erfaringer med
ferste-ordens og anden-ordensviden, sigter mod at kvalificere eleverne forud for den
afsluttende preve i faget og styrker generelt deres kompetencer sddan, at de kan anvende
disse relevant i bade deres hverdags- og samfundsliv. P& denne made bliver historie et fag
med en reel brugs- og nyttevaerdi.

En problemorienteret undervisning er ikke kun nyttig i en snaever fagdidaktisk historisk
sammenhaang, men bern og unge, der arbejder underspgende og problemorienteret, udvikler
ud over de anfegrte kompetencer mere generelle og nyttige kvalifikationer og kompetencer
inden for kreativ teenkning, refleksion, problemlgsning og evne til perspektivering mv.
Kompetencer der eftersgrges nu og i ikke mindst i fremtiden — det 21. arhundredes
kulturteknikker — det 21. drhundredes kompetencer.

Litteraturliste

o Z2Ist Century Learning Skills, EMU Danmarks Laeringsportal, anv. d. 12/3 2008,
https://www.emu.dk/modul/21st-century-learning-skills

« Bruner, JS. Vergangenheit und Gegenwart als narrative Konstruktionen i Straub, J. (Hersg.).,
Erzahlung, Identitat und historisches Bewusstsein. Baden-Baden: Suhrkamp, 1998.

« Cooper, H. History 5-1: A guide for Teachers, Abingdon: Routledge, 2012.

« Counsell, C. Looking through a Josephine-Butlershapped window: focusing pupil’s thinking
on historical significance, i Teaching History, no. 114, 2004.

« Faelles mal 2009 i historie, faghaefte 4, bilag 1, kanonlisten side 10, 2009.

« EMU Danmarks Laeringsportal, Historie, anv. 15/3 2018, https://www.emu.dk/omraade/gsk-
1% C3%Abrer/ffm/historie

« Kildebank - til emnet dansk kolonihistorie, HistorieLab, anv. 15/3 2018, /til-
undervisningen/kildebank/

« Knudsen, H. E. og Poulsen, J. Aa. Historiefaget i fokus — dokumentationsindsatsen.
HistorieLab, 2016, /wp-content/uploads/2016/01/Rapport-Historiefaget-i-fokus-
dokumentationsindsatsen-endelig-version.pdf

« Korber, Andreas, Meyer-Hamme. J. Historical Thinking, Competencies and Their
Measurement: Challenges and Approaches, i Ercikan, K. and Seixas, P. New Directions in
assessing Historical Thinking. New York: Routledge, 2015.

« Lund, E. Historiedidaktikk. En handbok for studenter og leerere. Oslo: Universitetsforlaget,
2016.

« Qvortrup, L. Det vidende samfund, Unge Paedagogers serie nr. 73, Kgbenhavn, Unge
Paedagogers forlag, 2004.

Seixas, P. and Morton, T. The Big Six — Historical Thinking Concepts. Toronto: Nelson, 2013.

93


https://www.emu.dk/modul/21st-century-learning-skills
https://www.emu.dk/omraade/gsk-l%C3%A6rer/ffm/historie
http://historielab.dk/til-undervisningen/kildebank/
http://historielab.dk/wp-content/uploads/2016/01/Rapport-Historiefaget-i-fokus-dokumentationsindsatsen-endelig-version.pdf?iframe=true&width=819.2&height=614.4000000000001

The Triumph of Julius Caesar — From HBO Rome, YouTube, anv. 14/3 2009,
https:.//www.youtube.com/watch?v=RGYNUHK5{M

« Triggere — til emnet dansk kolonihistorie, HistorieLab, anv. 15/3 2018, /til-
undervisningen/kildebank/til-lacreren/triggere-til-elever/

« Van Sledright, Bruce A. The Challenge of Rethinking History Education. On Practices,
Theories, and Policy. New York and London: Routledge, 2011

Relateret laesning
« Dixon, L. and Hales, A. Bringing History Alive through Local People and Places. A guide for
primary school teachers. Great Britain: Routledge, 2014.

« Pietras, J. og Poulsen, J. Aa. Historiedidaktik — mellem teori og praksis. Kpbenhavn, Hans
Reitzels forlag, 2016.

« Poulsen, J. Aa. Forenklede Faelles Mal Kgbenhavn: Gyldendal, 2015.

« Poulsen, J. Aa. Elevgenerede lseremidler i historieundervisningen, i Brunbech, P., Knutsen, K.
og Poulsen, J. Aa. (red) Historie. Didaktik, dannelse og bevidsthed. Rapporter til det 29.
Nordiske Historikermgde bd. 1. Aalborg: Aalborg Universitetsforlag, 2017.

94


https://www.youtube.com/watch?v=RGYI1UHK5jM
http://historielab.dk/til-undervisningen/kildebank/til-laereren/triggere-til-elever/
http://historielab.dk/undersoegende-problemorienteret-historieundervisning/?replytocom=8476#commentform
mailto:cahv@ucl.dk



