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Som en del af regeringens indsats mod 
antisemitisme er holocaust blevet en inte-
greret del af det eksisterende kanonpunkt: 
Augustoprør og jødeaktion 1943 (Børne- og 
Undervisningsministeriet, 2022). Dette inde-
bærer, at elever i den danske folkeskole skal 
møde undervisning om folkedrab i løbet af 
deres skoletid. På baggrund af det, jeg fandt 
ud af i min ph.d.-afhandling, om hvordan 
elever påvirkes, vil jeg i artiklen reflektere 
over, hvordan en lærer i klasseværelset bedst 
håndterer det, at alle elever nu skal undervi-
ses i holocaust.

Når et følsomt emne som folkedrab tages op i hi-
storieundervisningen, er andet og mere på spil end 
blot at tilegne sig viden om historiske hændelser og 
personer. Eleverne forholder sig ikke kun til det, der 
er sket, men også til det, der ikke burde være sket. 
Skal vi huske ved at have viden om og være vidne 
til historie, eller skal vi handle ud fra de fejl, der er 
blevet begået, og dermed tage ved lære af histori-
en? Disse spørgsmål er centrale, når det  
gælder undervisning i folkedrab, men de overskyg-
ger for en opmærksomhed mod, hvad indholdet gør 
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ved eleverne? Hvad er det, der bliver vanskeligt for 
eleverne at forholde sig til, og hvordan bearbejder 
de denne viden af særlig grusom karakter? 

Hvad er vanskelig viden?
Deborah Britzman (1998) introducerede begrebet 
Difficult Knowledge (herefter vanskelig viden) som 
et psykologisk fænomen, der opstår, når vi møder 
(historisk) viden, der berører og provokerer os. Van-
skelig viden opstår, når indholdet, vi konfronteres 
med, overstiger det, vi er villige til og i stand til at 
forstå (Simon, 2011, s.434). 

Den nu afdøde forfatter Roger I. Simon beskrev reak-
tionen, som vanskelig viden kan afføde, som en be-
gyndende etisk forpligtelse rodfæstet i den fysiske 
reaktion på en andens lidelse (2011, s. 435). Ifølge 
ham føler vi et ansvar, selvom de mennesker, vi føler 
et ansvar overfor, er fra en anden tid og kontekst. 
Derfor oplever vi handlingerne, der har forårsaget 
lidelser hos mennesker, som emotionelle, stødende, 
provokerende og undertiden kontroversielle, fordi 
handlingerne berører vores egne værdisæt (Misco et 
al., 2018, s. 69).

For at forstå vanskelig viden er det væsentlig at 
skelne mellem vanskelige viden og historisk empati 
(Garrett, 2017, s. 75). Historisk empati kan kort beskri-
ves som evnen til at skifte perspektiv og sætte sig 
i andre menneskers sted fra en anden tid og kon-
tekst, mens vanskelig viden betegner det moment, 
hvor fortællinger om andres lidelser bliver en del af 
ens egne oplevelser. Chokket sætter tankeprocesser 
i gang (Simon, 2011), og når elever begynder at sæt-
te ord på det, der er svært at forstå og acceptere, 
giver det indsigt i, hvordan de tillægger emotionel 
betydning til et fagligt indhold  (Pitt & Britzman, 
2003, s. 758). 
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Vigtigt er det at understrege, at vanskelig viden 
ikke opstår isoleret. Som sociale væsner er vores 
oplevelser og erfaringer altid indlejret i sociale, hi-
storiske og kulturelle sammenhænge (Garrett, 2011, 
s. 322). Den måde, som læreren iscenesætter sin 
undervisning på, har afgørende betydning for de 
fortællinger, eleverne møder og udvikler i dialogen i 
klasserummet. 

Elevernes vej gennem de vanskelige øje-
blikke: En hindring eller vej til faglige for-
ståelser?
I forskning om holocaustundervisning diskuteres 
det ofte, hvorvidt volden og gruen bag et folkedrab 
vækker så stærke følelser hos eleverne, at det kan 
virke begrænsende for deres faglige forståelser. Et 
løsningsforslag, der peges på, er, at eleverne skal 
forstå de faktorer, der ledte frem til selve folkedra-
bet, fx hvorfor Adolf Hitler kom til magten. Der skal 
gribes til faktuelle forklaringer, når følelserne ”tager 
over”, og det er lærerens opgave at støtte eleverne 
i de målsætninger, der er lagt for undervisningen 
(Se fx Wibaeus, 2010; Bjerg, 2014).

Min ph.d.-afhandling (Johannesen, 2022) viser, at 
elevernes erkendelsesprocesser er langt mere kom-
plekse. Et eksempel på denne kompleksitet kan il-
lustreres gennem et eksempel fra min empiri. I en 
samtale mellem to piger under deres gruppearbejde 
om folkedrabet i Cambodja, reagerede pigerne først 
med aversion med udbrud som ”ad”, da de læste 
om en af de torturmetoder, der blev benyttet i de 
cambodjanske fængsler, nemlig at fangevogterne 
tvang fangerne til at spise deres afføring. Pigerne 
læste også om, at fangevogterne selv var i risiko for 
at blive fanger, hvis de ikke adlød ordrer. I næste 
sekvens mente pigerne, at lederen og diktatoren for 
De Røde Khmerer, Pol Pot, selv skulle have oplevet 
på egen krop at have været fange. Snakken faldt 
herefter på, hvordan det mon havde været at være 
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udsat for det, fangerne blev udsat for, og at de ikke 
selv ville have deltaget i handlingerne, hvorefter en 
af pigerne udtaler, at fangevogterne nok ikke havde 
et valg. Pigernes dialog viste, at de gennemlevede 
mange processer, før det mundede ud i en faglig 
vurdering af fangevogternes handlemuligheder i den 
specifikke historiske kontekst.

Måden eleverne udtrykker sig på, kan derfor give 
os et praj om, hvordan eleverne navigerer gennem 
det, der er vanskeligt. Når elever i min undersøgelse 
udtrykte ”jeg forstår ikke”, skal det ikke tolkes som 
en barriere for faglighed, men snarere som et udtryk 
for, at de havde svært ved at forstå og finde mening 
med overgreb, tortur, drab og vold, og at indholdet 
virkede følelsesmæssigt og konceptuelt forstyrrende. 
Fra mit ståsted bliver det som lærer lige så vigtigt at 
have øje for, hvordan eleverne agerer i de momen-
ter, hvor de berøres og provokeres, som det er at 
vurdere, om disse påvirkninger hæmmer deres fag- 
lige indsigt.

Fra chok til refleksion
I mit studie undersøgte jeg elevernes reaktioner, 
når de i undervisningsforløb om folkedrab oplevede 
fotografier, museer og andre historiske kilder eller 
spillefilm virke stærke og voldsomme. Jeg kunne 
spore tre former for reaktioner. 

Den første var at ”blive” i det vanskelige. Klassedis-
kussionerne var kendetegnet af en stemning af chok 
og forfærdelse. En uddybning af denne pointe kan 
ses i følgende eksempel, hvor en dreng spørger sin 
lærer om det hår, der findes i montrerne på  
Auschwitz-Birkenau-museet, var kunstigt, hvortil 
læreren svarer, ”Nej, de var såmænd ægte hår, de 
havde barberet af”. I baggrunden høres elevernes 
reaktioner: ”ad” og ”undskyld, det er vildt klamt”, 
hvorpå læreren svarer, ”jamen, det er faktisk klamt 
og gå at tænke på, at det har ligget der […], når der 
ligger den historie bag det, at de har gjort det”  
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(holocaustforløb, 8. klasse, 2019). Udbrud, som ”ad”, 
”jeg forstår ikke”, ”åh, for et mareridt”, ”fuck, de er 
sindssyge” vidnede om, at eleverne til tider havde 
svært ved at sætte ord på deres oplevelser. 

En anden reaktion var at bruge humor, sarkasme og 
ironi som en slags strategi til at mestre eller tøjle 
oplevelsen og en måde at distancere sig fra indhol-
det på. Sandsynligvis spillede elevernes jargon og 
omgangstone med hinanden også ind. I flere situa-
tioner udfordrede eleverne grænserne for, hvad der 
var passende at udtrykke sig om i forbindelse med 
folkedrab. I et eksempel foreslog to drenge at lave 
en humoristisk film om folkedrabet i Bosnien. En pige 
i gruppen påpegede overfor de to drenge, at man 
ikke kunne lave sjov med et folkedrab, der havde 
kostet så mange menneskeliv.

Endelig brugte eleverne deres moralske forståelser 
af rigtigt og forkert i deres bearbejdningsproces-
ser. I visse tilfælde forsøgte de at sætte sig ind i de 
historiske aktørers perspektiver eller inddrog den 
historiske kontekst i deres refleksioner, som eksem-
plificeret med en 8. klasse, hvor eleverne viste tegn 
på dyb indsigt i systematikken bag holocaust. I en 
diskussion om en tale af Heinrich Himmlers til det ty-
ske folk udtalte en pige: 

       Altså jeg synes, det er virkelig sådan mærkeligt  
       og ondt, at han sådan taler om at dræbe kvin 
       der og børn og jøder, og han får det egentlig  
       til at lyde, som om, at det er noget, der skal  
        gøres. Noget, der er i orden at gøre”.

En dreng supplerede: 

       Ja, han siger også bare sådan, at [...] de bare  
       skal dø, og det er bare lige ud af landevejen.  
        Altså, det er fastlagt.

(holocaustforløb, 8. klasse, 2019)
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Min undersøgelse pegede desuden på, at eleverne 
også var draget af det makabre. Når de fik mulighed 
for selv at vælge emner, fokuserede de på tortur og 
død, fx Joseph Mengeles menneskeforsøg. Der lå så-
ledes en dobbelthed i, at eleverne udforskede det 
utålelige samtidig med, at de alligevel ikke helt kun-
ne tåle det (Britzman, 1998, s. 49). 

Min forskning indikerer derfor vigtigheden af at 
være opmærksom på den virkning, vanskelig viden 
har på elevernes historiebevidsthed. Elever er ikke 
bare brugere, men også bærere af historie. Som læ-
rere er det afgørende ikke at negligere elevernes 
fascinationer, bekymringer, oplevelser og erfaringer, 
men tværtimod at levne plads i undervisningen til at 
tage dem seriøst (Britzman, 1998, s. 133). I den sam-
menhæng bør vi overveje, hvad det er for en forstå-
else af historiebevidsthed, vi abonnerer på, når vi 
underviser. 

Elevernes historiebevidsthed
Hvordan elever bliver bærere af fortidens byrde, har 
den canadiske forsker Ann Chinnery (2019) arbejdet 
med. Hun skelner mellem tre måder at bære historie-
bevidsthed på (Chinnery, 2019, s. 96).  

Den første forståelse involverer, at vi ser fortidens 
grusomheder som et åg fra fortiden, som vi har et 
ansvar for at huske ved at være vidne til andres 
smerter. Chinnery (2019) stiller her et vigtigt spørgs-
mål om, hvor meget af fortidens åg, det er pæda-
gogisk og etisk forsvarligt at pålægge eleverne? I 
artiklen argumenterer hun for, at det pædagogiske 
og didaktiske mål om, at elever skal opnå forståelse 
for fortiden gennem historisk empati, ikke er uden 
risiko, når der undervises i emner af voldelig og gru-
fuld karakter – fx folkedrab. Hun illustrerer sin pointe 
med et eksempel, hvor elever skal indleve sig i at 
være et barn under en krig gennem indsigt i krigens 
rædsler. En indsigt, som hun fremhæver, der drev 
mænd til vanvid i sin tid (Chinnery, 2019, s. 102). Et 
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andet eksempel hun fremhæver er, hvordan cana-
diske elever i forbindelse med et landsdækkende 
undervisningstiltag blev bedt om at forestille sig at 
være et barn af en indfødt, der på brutal vis fjernes 
fra sit hjem og sin mors trygge favn og tvangsflyt-
tes til en kostskole, hvor hverdagen bestod af prygl. 
Øvelsen resulterede i, at nogle yngre elever  
frygtede selv at blive taget væk fra deres forældre, 
og derfor ikke kunne sove om natten. Selvom en vis 
grad af stærke følelser er uundgåelige, peger  
Chinnery (2019) på, at vanskelig viden bør ledsages 
af en omhyggelig opmærksomhed på de pædago-
giske tilgange, der anvendes (Chinnery, 2019, s. 102-
103).

I den anden forståelse af at være bærere handler 
det om at se historiebevidsthed som fortidens rele-
vans og betydning for vores liv i dag. Vi er resultater 
af dem, der kom før os, og det er essentielt at få 
indsigt i deres liv for at få en dybere forståelse af os 
selv. Vi skal derfor tage ved lære af historiens fejl 
for på den måde at ruste os til det samfund, vi øn-
sker for fremtiden. 

Den sidste opfattelse fokuserer på at leve historisk 
og være opmærksom på de mennesker, der levede 
før os. Fra dette perspektiv har vi et følt ansvar over 
for mennesker, som vi aldrig har mødt, og hvis liv 
vi aldrig fuldt ud vil forstå. Vi bør derfor være åbne 
overfor de spørgsmål, der kan dukke op undervejs 
og være opmærksomme på og tage hånd om de 
reaktioner og refleksioner, den vanskelige viden af-
stedkommer. Historie skal i den forstand forstås på 
bagkant – som efterdønningerne af vanskelig viden. 
Målet med undervisningen er ikke blot at opnå en 
sammenhængsforståelse, men at opnå en følelse af 
ansvar for fortid og anerkende diskontinuitet samt 
have respekt for fremmedhed og forskelle i tid og 
rum som ligevægtige med identifikation og sam-
menhæng. Udfordringen opstår, når vanskelig viden 
bliver en del af at lære om historie, og behovet 
overses for at være lydhør overfor elevernes forsøg 
på at omsætte det vanskelige til meningsfulde for- 
tællinger om det, de føler og oplever (Britzman, 
1998, s. 126; Garrett, 2017, s. 32). Det kræver i under-
visningen en etisk bevidsthed om, hvad eleverne 
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bør eksponeres for, og et fokus på etiske overvejel-
ser i forhold til det præsenterede indhold. 

Den etiske dimension i forhold til elever 
og det historiske indhold
Etik udgør et komplekst felt, som ikke er artiklens 
ærinde at træde ind i. I denne artikel forstås etik 
i mere overordnet forstand som en central del af 
vores mellemmenneskelige samvær og handlinger. 
Etikken foreskriver retninger for og overvejelser om-
kring, hvordan vi bedst muligt kan agere i et samspil 
med vores omverden (Etisk Råd, 2013). I den forstand 
at vi, som Chinnery (2019) påpeger, lever historisk, 
indeholder det en etisk (følt) forpligtelse overfor den 
historiske anden. 

Hvis vi retter blikket mod eleverne, så viste min  
undersøgelse, at elevernes møde med vanskelig vi-
den ledte til såvel faglige som moralske og eksisten-
tielle erkendelser. Spørgsmålet er, om faglige mål 
må overstige hensynet til elevernes følelsesmæssige 
påvirkninger? Hvornår, hvorfor og hvordan er det 
pædagogisk forsvarligt at lade elever blive følelses-
mæssigt overrumplet? Hvordan kan vi støtte elever-
ne bedst muligt, når de bliver det? 

Disse spørgsmål findes der ikke klare svar på, men 
Natalie Bormann (2018) peger på, at undervisningen 
i folkedrab ikke handler om at undgå øjeblikke, hvor 
elever berøres og provokeres. Min forskning viste 
også, at dette ikke var en mulighed. Selv i de se-
kvenser, hvor eleverne ønskede at behandle indhol-
det som en ”faktuel” tekst, så oplevede de at blive 
overvældet af det indhold, teksten repræsenterede. 
Derfor er det i langt højere grad et spørgsmål om 
at tilbyde eleverne lindring og plads til refleksion og 
bearbejdning af oplevelsen (Bormann, 2018, s. 68). 
Hvor længe den refleksion kan tage er svært at sige 
noget præcist om. Men som et minimum bør der 
gennem klassedialogen være mulighed for at adres-
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sere elevernes umiddelbare reaktioner og reflek- 
sioner. Hvis det giver mening for klassen, kan det 
også være en ide at informere forældrene om, at 
undervisningen om folkedrab foregår, så de har mu-
lighed for at fortsætte deres bearbejdning i hjem-
met. 

Susan Crane (2008) mener, at der skal være et valg 
om at kigge væk, når man fx ser fotografier af et 
folkedrab. Det skal ikke være den sidste udvej for 
fysisk væmmelse – ej heller den første udvej for de 
bevidst ignorante. Her peger hun på en hårfin balan-
ce, der kan være svær at efterleve i undervisningen. 
Ikke desto mindre henviser den til, at et entydigt 
fagligt fokus i undervisningen ikke er muligt. 

Crane (2008) mener, at der hersker et for stort fokus 
på at vise rædslerne gennem fotografier af folke-
drab i den offentlige historiekultur. Dette sker på be-
kostning af de mennesker, der er afbilledet – deres 
identitet og handlekraft. Hvis vi fx ser på holocaust-
fotografier, portrætterer de ofte nøgne kroppe med 
håret barberet af og et nummer på håndleddet. Bil-
leder af ofrene kan være taget i øjeblikke før deres 
død, på vejen til gaskammeret eller i andre uvær- 
dige situationer. Når vi viser eleverne disse fotogra-
fier, beder vi dem grundlæggende om at beskue 
personer i umenneskeliggjorte positioner. Her mener 
jeg, det er vigtigt, at eleverne bliver bekendt med 
denne position som ”tilskuer” til dehumanisering, og 
at de fornemmer de menneskelige omkostninger og 
perspektiver, men også modstande, som et folke-
drab involverer.

En anden vigtig pointe er, at det sjældent var ofrene 
selv, der ønskede billederne. Det kunne være jøder, 
der blev tvunget til at tage billeder af andre jøder 
for at overleve, men formålet lå ikke på ofrenes side. 
Det er vigtigt at gøre det klart for eleverne, at blik-
ket var et andet end det, vi ser med. Billederne blev 
ikke taget for at sympatisere med ofrene, men brugt 
til dokumentation eller trofæ. 

For at integrere den etiske dimension i undervis- 
ningen om folkedrab vil et forslag være at fokusere 
på de situationer, hvor fotografierne blev taget. Det-
te kan gøres ved at spørge til kildens ophav: Hvem 
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er de involverede? Hvor og hvornår blev de taget? 
Hvad var formålet med fotografierne? En sådan til-
gang vil ikke kun involvere praktiske overvejelser 
om kildernes historiske sammenhæng, såsom tid og 
sted, men også etiske overvejelser omkring hele 
situationen – de fotograferede, fotografen samt for-
målet med fotografierne. 

Opsamling
Hvad indholdet gør ved eleverne, hvilken betydning, 
det har for elevernes relation til historie, og hvor- 
dan det påvirker deres historiebevidsthed, hænger 
sammen med at være opmærksom på, hvordan elev-
er bruger deres følelser i deres mange facetterede 
erkendelsesarbejde. Det betyder, at man som lærer 
skal have en accept af, at historie og elevernes er- 
kendelsesarbejde er præget af det, man ikke er vil- 
lig til eller i stand til at forstå. Spørgsmål til historie  
er ikke givet på forhånd, men opstår som eftervirk-
ninger af mødet med vanskelig viden. At arbejde 
med fotografier og deres ophavssituationer i under- 
visningen er en måde at komme tæt på aktørper-
spektivet. Undervisningen omhandler på den måde  
både kilder og kildekritik, men også de menneske-
lige aspekter og følelsesmæssige berøringer, 
spørgsmål og dilemmaer, der måtte opstå. 
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